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A gente principia as coisas,

no ndo saber por qué,

e desde ai perde o poder de continuacao
porque a vida é mutirdo de todos,

por todos remexida e temperada.

O mais importante e bonito do mundo, € isto:
gue as pessoas nao estdo sempre iguais,
ainda ndo foram terminadas,

mas que elas vao sempre mudando.

Afinam ou desafinam. Verdade maior.

Viver é muito perigoso; e ndo é néo.

Nem sei explicar estas coisas.

Um sentir é o do sentente, mas outro é do sentidor.
(Guimarées Rosa)






RESUMO

A presente pesquisa tem como tema a formacao continuada de professores
na educacdo em linguagem, em se tratando dos Anos Iniciais, com
enfoque na alfabetizacdo, delimitando-se aos Programas Federais Pro-
Letramento Alfabetizacdo e Linguagem/PL e Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa/PNAIC. Assim, considerando a ordem de
implementacdo desses dois Programas, o objetivo deste estudo foi
relacionar o PNAIC — sob os pontos de vista filosofico-epistemolégico e
tedrico — com o PL considerada a consolidacdo desse percurso de
formag&o continuada em se tratando dos docentes dos trés Anos Iniciais
do Ensino Fundamental. Este estudo norteou-se pela seguinte questdo
geral de pesquisa: Assumindo a compreensdo de que Programas de
Formacé&o Continuada, no campo da educagao, delineiam-se na busca
por assegurar aos professores um percurso de estudo que contribua
para qualificar sua atuagdo docente, como o Pacto Nacional pela
Alfabetizacao na Idade Certa/PNAIC se relaciona — sob os pontos de
vista filosdfico-epistemoldgico e tedrico — com o Programa Pro-
Letramento Alfabetizacdo e Linguagem/PL na consolidacdo desse
percurso de formacdo continuada em se tratando dos docentes dos
trés Anos Iniciais do Ensino Fundamental? Para esse propdsito, o
estudo apresenta em seu aporte teérico, fundamentos presentes nos
documentos desses Programas, sendo eles: estudos que contemplam o
sistema de escrita alfabética (LEMLE, 2003 [1989]; SCLIAR-CABRAL,
2003); estudos acerca da consciéncia fonoldgica/fonémica (desde
LIBERMANN, 1973 e seus seguidores); a perspectiva dos estudos sobre
a psicogénese da aprendizagem (FERREIRO; TEBEROSKY, 1991
[1984]); abordagens acerca da interacao social de base histérico-cultural,
a partir de Voldshinov (2014 [1929]), englobando o pensamento
vigotskiano e o Circulo de Bakhtin; e, finalmente, os estudos do
letramento, também com enfoque na interacao social (STREET, 1984,
2000, 2003; HEATH, 2001 [1982]; BARTON, 2010 [1994]; BARTON;
HAMILTON; 2003 [1998]; BARTON; HAMILTON; IVANIC, 2000). A
andlise desses documentos aponta para dois grandes movimentos, cada
gual se desdobrando em mais dois. O primeiro — Movimento A —, o qual
se nomeia enfoque cognitivo-sistémico por se compreender que nele se
estabelece uma conjugacdo do subjetivismo com o objetivismo e que ele
se desdobra em: Movimento Al, sob o enfoque processual-sistémico, em
gue o sistema de escrita alfabética é levado a termo sob a odtica do
processamento cognitivo, e Movimento A2, sob o enfoque psicogenético-



sistémico, cuja tdnica esta na psicogénese da apropriacdo do sistema. O
segundo — Movimento B —, nomeado enfoque na interacéo social, por se
compreender que o foco da lingua esta na sua dimenséo social, desdobra-
se em: Movimento B1, em que a cultura é concebida como produto da
atividade humana essencial e que se nomeia como base histdrico-
cultural, e Movimento B2, em que a cultura é tida na vinculagdo com
identidades culturais, no qual se referenciam os estudos do letramento.
Os resultados desta pesquisa apontam para duas questfes fundantes: (i)
consolidagdo dos avangos na valoracdo da apropriacdo do sistema de
escrita alfabética no ambito dos usos sociais da escrita; e (ii) desafios da
integracdo — para além da articulagcdo apenas — dos fundamentos dessa
valoracdo ao longo desses mesmos Programas de Formacdo, de modo a
gue os docentes em processo de qualificacdo possam efetivamente
reconhecer um percurso metodol6gico coerentemente ancorado em bases
tedricas de filiacdo filoséfico-epistemoldgica de fato convergentes.

Palavras-chave: Formacéo continuada. Pro-Letramento Alfabetizagdo e
Linguagem. Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa.



ABSTRACT

The present research has as its theme the continuous formation of teachers
in language education in the early years, focusing on alphabetization,
delimiting the Federal Programs Pro-Letramento Alfabetizacdo em
Linguagem/PL and Pacto Nacional pela Alfebatizacdo na Idade
Certa/PNAIC. Then, considering the order of implementation of these
two Programs, the purpose of this study was to relate PNAIC — from the
philosophical-epistemological and theoretical points of view — to PL
considered the consolidation of this continuous formation course in the
case of teachers of the three Initials years of Elementary School. This
study was guided by the following general research question: Assuming
the understanding that Continuous Education Programs in the field
of education are delineated in the search for assuring teachers a
course of study that contributes to qualify their teaching
performance, how Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade
Certa/PNAIC is related — from the philosophical-epistemological and
theoretical points of view — with Programa Pro-Letramento
Alfabetizacdo e Linguagem/PL in the consolidation of this course of
continuing education in the teachers of the three Initial Years Of
Elementary School? For this purpose the study presents in its theoretical
base studies present in the documents of these Programs, being: studies
that contemplate the alphabetical writing system (LEMLE, 2003 [1989];
SCLIAR-CABRAL, 2003); studies on phonological/phonemic
awareness (since LIBERMANN, 1973 and her followers); the
perspective of the studies on the psychogenesis of learning (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1991 [1984]); approaches on historical-cultural social
interaction, starting from Voloshinov (2014 [1929]), encompassing the
Vygotskian thought and the Bakhtin Circle; and finally, the studies of
literacy, also with a focus on social interaction (STREET, 1984, 2000,
2003; HEATH, 2001 [1982]; BARTON, 2010 [1994]; BARTON,
HAMILTON, 2003; [1998]; BARTON; HAMILTON; IVANIC, 2000).
The analysis of these documents points to two huge movements each of
them unfolding in two more. The first — Movement A —, which is called a
cognitive-systemic approach because it is understood that it establishes a
conjugation of subjectivism with objectivism and that it unfolds in:
Movement Al, under the procedural-systemic approach in which the
system of alphabetic writing is carried out under the perspective of
cognitive processing and Movement A2 under the psychogenetic-
systemic approach whose tonic is in the psychogenesis of the



appropriation of the system. The second — movement B —, named focus
on social interaction because it is understood that the focus of the
language lies in its social dimension unfolds in: Movement B1, in which
culture is conceived as a product of essential human activity and which it
is named as a historical-cultural basis, and Movement B2, in which
culture is linked to cultural identities, in which literacy studies are
referenced. The results of this research point to two fundamental
questions: (i) consolidation of advances in the valuation of the
appropriation of the alphabetical writing system within the scope of social
uses of writing; and (ii) the challenges of integrating - in addition to
articulation only - the fundamentals of this valuation in the course of these
same Formation Programs, so that the teachers in the process of
gualification can effectively recognize a methodological course
coherently anchored in theoretical bases of philosophical-epistemological
affiliation in fact convergent.

Keywords: Continuous Formation. Pro-Letramento Alfabetizacdo e
Linguagem. Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 — Excerto do FasCiCulo L. .......cccvoevieiiiicieee e 67
Figura 2 — Excerto do FasCiCulo 1. ........ccoceveieieiese e 67
Figura 3 — Excerto do FasCiCulo L. .......cccvoevieriienicicec e 69
Figura 4 — Excerto do FasCiCulo 1. ......c.ccoccevviinicese e 69
Figura 5 — Excerto do FasCiCulo L. .......cccvoeviieiciriciies e 70
Figura 6 — Excerto do FasCiCulo 1. ........cccccevviineceiese e 71
Figura 7 — Excerto do FasCiCulo L. .......cccvceviericiricices e 72
Figura 8 — Excerto do FasCiCulo 1. ......c.ccoccevvieieiesese e 72
Figura 9 — Excerto do FasCiCulo 1. ......cccvviviniiniiininie s 73
Figura 10 — Excerto do FasCiculo 1. ......cccccvvviiiiieiece e 75
Figura 11 — Excerto do FasCiCulo 1. ... 76
Figura 12 — Excerto do FasCiculo 1. .......cccovvviviiiesece e 77
Figura 13 — Excerto do FasCiculo 1. .......ccccvcviiiiieiece e 78
Figura 14 — Excerto do FasCiCulo 1. ... 80
Figura 15 — Excerto do FasCiculo 4. .........cccvivieiesecese e 81
Figura 16 — Excerto do FasCiCulo 4. ... 82
Figura 17 — Excerto do FasCiculo 4. .........cccvivieieiece e 82
Figura 18 — Excerto do FasCiCulo 1. .......cccvviinininiiincsccsese e 84
Figura 19 — Excerto do FasCiculo 1. ......ccccovvviiiiiesece e 85
Figura 20 — Excerto do FasCiCulo 7. .......ccccviviiiineiese e 87
Figura 21 — Excerto do FasCICUIO 7. ......cooeiirieeeiee e 87
Figura 22 — Excerto do FasCiCulo 7. ... 88
Figura 23 — Excerto do FasCiCUlO 7. .......c.ocoiieireciree e 89
Figura 24 — Excerto do Fasciculo Complementar. ..........ccocvvvvvivnivnivnienieninsnnnnnn 90
Figura 25 — Excerto do Fasciculo Complementar. ............ccocooevreneeneinnncneene 90
Figura 26 — Excerto do Fasciculo Complementar. ..........ccocuvvvvivnivnivninninsinnnnnnnn, 91
Figura 27 — Excerto do Fasciculo Complementar. ............ccovooervrenenneinneceene 91
Figura 28 — Excerto do Fasciculo Complementar. ..........ccocvvvvvivnivninnnninninnnnnnnn, 92
Figura 29 — Excerto do Fasciculo Complementar. ............ccocooervreneeneinnecnnene 93
Figura 30 — Excerto da Unidade 1. ........ccccvrerienenenene e 98
Figura 31 — Excerto da Unidade 3. ... 99
Figura 32 — Excerto da Unidade 3. ........ccccovvvieneienesie e 99
Figura 33 — Excerto da Unidade 1. ..o 100
Figura 34 — Excerto da Unidade 1. ........cccovvvieneienennsnsnsesn e e s e 101
Figura 35 — Excerto da Unidade 1. ..o 102
Figura 36 — Excerto da Unidade 1. ........cccovvvieneinnesesnse e e 103
Figura 37 — Excerto da Unidade 5. ..o 104
Figura 38 — Excerto da Unidade 5. ......cccocviiiieieiinesesesn s 105
Figura 39 — Excerto da Unidade 2. ..o 106
Figura 40 — Excerto da Unidade 6. .........ccccuvvrererenennsisnsnsesesesesnsssnenns 107
Figura 41 — Excerto da Unidade 5. ..o 108

Figura 42 — Excerto da Unidade 1. ..o 109



Figura 43 — Excerto da Unidade 2. ..........ccooeiiiirincieiecesese e 110

Figura 44 — Excerto da Unidade 1. .........cccoooeiiinninciiecesesee e 111
Figura 45 — Excerto da Unidade 3. ... 112
Figura 46 — Excerto da Unidade 2. ..........cccooeiienrinciiiecesese e 113
Figura 47 — Excerto da Unidade 2. .........cccovvivniniiniiiininisesescsese e 114
Figura 48 — Excerto da Unidade 2. ..........cccoeoiienrineiiesesese e 115
Figura 49 — Excerto da Unidade 2. ..o 116
Figura 50 — Excerto da Unidade 2. ...........ccooeiieniincieiece e 117
Figura 51 — Excerto da Unidade 2. ........c.ccovviiiininineniniseesesesesese e 117
Figura 52 — Excerto da Unidade 5. .........ccoooeiiinrineesecesesee e 118
Figura 53 — Excerto da Unidade 2. .........cccooviininiiniininiiiscesesesesesese e 119
Figura 54 — Excerto da Unidade 2. ... 120
Figura 55 — Excerto da Unidade 2. ........ccccooovviiiiniiniiinninesese e 121
Figura 56 — Excerto da Unidade 3. ... 122
Figura 57 — Excerto da Unidade 2. ........ccccooviivnininiiiiininnsese e 123
Figura 58 — Excerto da Unidade 2. ..........cocovirininininininceesesesieia 124
Figura 59 — Excerto da Unidade 3. .........ccooviiniininininisesese e 124
Figura 60 — Excerto da Unidade 7. ..o 125
Figura 61 — Excerto da Unidade 3. ........cccooviininiiniiinisesese e 126
Figura 62 — Excerto da Unidade 1. ..o 127
Figura 63 — Excerto da Unidade 3. ........ccccoooviiiininiiininesese s 128
Figura 64 — Excerto da Unidade 2. ..o 129
Figura 65 — Excerto da Unidade 3. .........ccooviiviiniininenisesesese e 130
Figura 66 — Excerto da Unidade 3. ..........ccoeiiiiiiineinecee e 130
Figura 67 — Excerto da Unidade 2. .........cccccviivriiiniienisesesese s 132
Figura 68 — Excerto da Unidade 5. ..........ccoeivieinineiiecscene e 133
Figura 69 — Excerto da Unidade 5. ........ccccovvieriiiiiienisese e 133

Figura 70 — Excerto da Unidade 5. ..........ccoeiiiiiineineceeee e 134



SUMARIO

1 CAPITULO INTRODUTORIO........coooeeeeeeeeeeeeeeeeeeererernens 19
1.1 O OBJETO DE PESQUISA ...oviiiteeectie ettt ettt 19
1.2 O PERCURSO METODOLOGICO .....uveteeeeieeeeeeeeeeeeee e eeeeeeaeee e 23
2 BASES FILOSOFICO-EPISTEMOLOGICAS E
TEORICAS NO CAMPO DA ALFABETIZAGAO: UMA
DISCUSSAO SOBRE DIFERENTES ABORDAGENS.................. 29
2.1 ARTICULAGAO ENTRE O SUBJETIVISMO E O
OBJETIVISMO: CONVERGENCIA COGNITIVISTA-SISTEMICA .......... 31

2.1.1 O enfoque processual-sistémico: um registro pontual ...... 32
2.1.2 O enfoque psicogenético-sistémico: uma breve retomada de

abordagem amplamente conhecida ............ccocvevvviniv e, 38
2.2 A LINGUA COMO INTERAGAO SOCIAL: ANCORAS NA FILOSOFIA DA
LINGUAGEM, NA PSICOLOGIA DA LINGUAGEM E NA ANTROPOLOGIA DA
LINGUAGEM ...ttt ettt ettt et sae e sae s 42
2.2.1 A cultura como produto da atividade humana essencial:
base histdrico-cultural.............cccccociiiiiiii 42
2.2.2 Os estudos do letramento: a cultura na vinculagdo com
identidades CUlUTAIS ...........ccoevviiiiiccc e 54
3 FUNDAMENTOS DOS DOCUMENTOS DOS
PROGRAMAS: O PRO-LETRAMENTO ALFABETIZACAOE
LINGUAGEM ... 63
3.1 CONSIDERAGOES INICIAIS DO CAPITULO .....ccvvviviiviicresiesienenns 63
3.2 O PRO-LETRAMENTO ALFABETIZAGAO E LINGUAGEM: UMA
ARTICULACAO ENTRE  ABORDAGENS  COGNITIVO-SISTEMICAS E
ABORDAGENS COM BASE NA INTERAGAO SOCIAL ......ouvvrrrrernirirererenenenenenes 66
3.3 CONSIDERAGOES FINAIS DO CAPITULO....coveveiievenisieveesievenen, 93
4 FUNDAMENTOS DOS DOCUMENTOS DOS
PROGRAMAS: O PACTO NACIONAL PELA
ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA ...cooveveveeeeseeeeeeenses 95
4.1 CONSIDERAGOES INICIAIS DO CAPITULO ......cvvviviiiveresieveinas 96
4.2 OPACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA:
UMA ARTICULACAO ENTRE ABORDAGENS COGNITIVO-SISTEMICAS E
ABORDAGENS COM BASE NA INTERAGAO SOCIAL......ccceoveeiiirrererernens 96

4.3 CONSIDERAGOES FINAIS DO CAPITULO.....ccviveriireiereeieieneeen, 134



CONSIDERACOES FINAIS ......ooeeeeeeeveeeeeeeees s ies e
REFERENCIAS.........oooieieeieeeeveeveeeseses s es st iesessen st

APENDICE A



19

1 CAPITULO INTRODUTORIO

Um homem da aldeia de Negua, no litoral da
Coldmbia, conseguiu subir aos céus. Quando
voltou, contou. Disse que tinha contemplado, 1a
do alto, a vida humana. E disse que somos um mar
de fogueirinhas.

— O mundo é isso — revelou —. Um montdo de
gente, um mar de fogueirinhas.

Cada pessoa brilha com luz prépria entre todas as
outras. Ndo existem duas fogueiras iguais.
Existem fogueiras grandes e fogueiras pequenas e
fogueiras de todas as cores. Existe gente de fogo
sereno, que nem percebe o vento, e gente de fogo
louco, que enche o ar de chispas. Alguns fogos,
fogos bobos, ndo alumiam nem queimam; mas
outros incendeiam a vida com tamanha vontade
que é impossivel olhar para eles sem pestanejar, e
quem chegar perto pega fogo.

(Eduardo Galeano)

Neste capitulo introdutério é nosso propdsito precisar o objeto
desta pesquisa, bem como os procedimentos metodoldgicos dos quais nos
valemos. Assim, dividiremos este capitulo em duas se¢fes: na primeira,
apresentaremos o tema de pesquisa e a sua delimitacdo, a problematizacao
desse objeto, e, na sequéncia, argumentaremos em favor da relevancia
desta pesquisa; ja na segunda secdo, apresentaremos 0s procedimentos
metodoldgicos que nortearam este estudo.

1.1 O OBJETO DE PESQUISA

Esta pesquisa esté inserida no universo tematico da educagdo em
lingua materna® com foco na alfabetizacéo, tendo como tema a formacéo
continuada de professores na educacéo em linguagem, em se tratando dos
Anos Iniciais, com enfoque na alfabetizacdo, delimitando-se aos
Programas Federais Pro-Letramento Alfabetizacdo e Linguagem/PL e
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa/PNAIC.

1 Ao longo deste estudo, 0s conceitos serdo italizados, porgue os compreendemos como tomadas
metalinguisticas.
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Compreendendo que a educagdo € um bem comum de direito a
todas as pessoas, imprescindivel para a promocao da cidadania e para uma
critica insercdo social, tendendo a apresentar impacto nas condicOes
gerais de vida da populacdo (com base em SAVIANI, 2012 [1983]),
programas de formagéo continuada para professores sdo propostos a fim
de responderem a esse desafio que se coloca na sociedade, os quais tém
tido origem no Governo Federal, por meio do Ministério da Educacéo.

A elevacdo dos niveis de escolaridade da populacgdo e a igualdade
no acesso a escola vém sendo historicamente tomadas como prioridades
nas politicas pablicas educacionais, embora ainda estejamos bastante
distantes de avancos efetivos nesse campo, como mostram inimeros
estudos, dentre os quais, em nosso Grupo de Pesquisa — Cultura Escrita e
Escolarizagdo —, Pedralli (2014), Irigoite (2011), Euzébio (2011) e Pereira
(2015).

Os dados obtidos por meio do Indicador de Alfabetismo Funcional?
— INAF (2011) - sugerem melhorias nos niveis de alfabetismo da
populacdo brasileira, principalmente naqueles mais iniciais, ao mesmo
tempo em que ndo parece haver progressos no alcance dos niveis mais
altos. No que diz respeito a evolucdo do indicador de alfabetismo da
populacdo de quinze a 64 anos, por exemplo, no periodo de 2001-2002 a
2011, reduziu-se a metade o percentual de pessoas consideradas
analfabetas, caindo de 12%, em 2001-2002, para 6%, no ano de 2011. O
percentual de pessoas alfabetizadas em nivel rudimentar também
diminuiu, passando de 27%, no inicio da década, para 21%, em 2011. Por
consequéncia, o percentual referente aos analfabetos funcionais, no
mesmo periodo, diminuiu em doze pontos, de 39% para 27%. O
percentual daqueles que atingiram o nivel pleno, entretanto, permaneceu
em 26%; dentro da margem de erro, dois pontos para mais ou para menos.
Além disso, de 2009 para 2011, as diferencas observadas nesta Gltima
categoria parecem insignificantes. Quanto aos niveis de alfabetismo por
escolaridade da popula¢do de quinze a 64 anos, em 2011, podemos
destacar que, mesmo nos niveis mais elevados de escolaridade, o nivel de
alfabetismo pleno esta longe de corresponder a totalidade, sendo somente
35% no Ensino Médio e 62% no Ensino Superior, em que se esperaria
gue todos ja ingressassem com alfabetismo pleno.

Esses dados sugerem que o ganho em termos de anos de estudo,
tendo em vista que mais pessoas conseguiram ficar mais tempo na escola,
ndo corresponde, na mesma medida, a ganhos no dominio de habilidades
de leitura, escrita e conhecimentos matematicos. No primeiro segmento

2 Relatorio divulgado em 2011, referente a Gltima década.
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do Ensino Fundamental, parece haver ganhos em relaco a aprendizagem,
em todo o periodo levantado, mas, nos graus mais elevados de
escolaridade, o percentual de pessoas que atingem o nivel pleno diminuiu.

Podemos inferir, entdo, que, apesar dos avangos, principalmente
nos niveis iniciais de alfabetizacdo, tornam-se cada vez mais latentes as
dificuldades para fazer com que os brasileiros alcancem patamares
superiores de alfabetismo. O maior acesso a educagdo contribui para a
reducdo do analfabetismo funcional, mas os dados expostos pelo INAF
(2011) sugerem que é urgente a necessidade de investimento na qualidade
desse sistema, que ndo basta somente ampliacdo de horas de estudo ou
(re)defini¢des de conteddos.

Abarcando o conjunto da populagdo, o INAF
mostra que pouco adianta uma escola de exceléncia
que atenda a uma minoria; por outro lado, a
massifica¢éo dos servicos escolares ndo pode se dar
com o abandono da nogéo de qualidade. Uma nova
qualidade precisa ser construida, considerando as
demandas de uso da leitura, escrita e matematica
ndo s6 para a continuidade dos estudos, mas para a
insercdo, de forma eficiente e autbnoma, no mundo
do trabalho e do exercicio da cidadania. (INAF,
2011, p. 23)

Levando em conta essa discussdo, consideramos a importancia que
esses Programas tém ao lidarem com a continuidade® da formacéo, a
exemplo dos Programas aqui analisados, PL e PNAIC, levando suporte &
acdo pedagogica dos professores, contribuindo para a elevacdo da
qualidade do ensino e da aprendizagem, além de concorrerem para que se
desenvolva a cultura da formagéo continuada nas escolas, desencadeando
mais acles desse tipo.

Vale ressaltar, ainda, que Programas tais como o PL e 0 PNAIC,
de iniciativa do Governo Federal, por meio do Ministério da Educacéo,
buscam diminuir a distancia entre a Universidade e a Escola, ampliando
0 alcance das discussdes feitas na esfera escolar, proporcionando, aqueles

3 Estamos cientes das complexas discussGes no campo da Educagdo sobre continuidade da
formag&o versus formagéo continuada; neste estudo, porém, tomamos essa correlagdo sob um
enfoque bastante particular: a historicizagdo da formacdo em se tratando de sujeitos que
participam de ambos os Programas. Assim, arriscamos nos liberarmos das denotacdes intrincadas
que esses termos ganham no campo educacional, para toma-los como a servico da historicizagéo
da autorregulacédo da conduta dos professores em préaticas pedagdgicas que efetivamente criem
condigBes para a alfabetizagdo dos estudantes na ‘idade certa’, sem intercursos de continuidade.
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professores que eventualmente tenham tido uma formacdo precéria, a
oportunidade de uma formacgéo teérica articulada com uma formagao na
pratica pedagdgica, discutindo questdes que lhes permitam refletir sobre
sua atuacdo docente. Tendo presente essa contextualizacdo, a questdo
geral de pesquisa que ampara este estudo assim se enuncia: Assumindo
a compreensdo de que Programas de Formagdo Continuada, no
campo da educacdo, delineiam-se na busca por assegurar aos
professores um percurso de estudo que contribua para qualificar sua
atuacdo docente, como o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa/PNAIC se relaciona — sob os pontos de vista filoséfico-
epistemoldgico e tedrico — com o Programa Prd-Letramento
Alfabetizacdo e Linguagem/PL na consolidacdo desse percurso de
formacdo continuada em se tratando dos docentes dos trés Anos
Iniciais do Ensino Fundamental?

Essa questdo geral se desdobra em duas questes-suporte, sendo
elas: 1) Que bases filos6fico-epistemologicas e tedrica sao inferiveis (i)
nos documentos do PL e (ii) nos documentos do PNAIC?; e 2) Que
relacdes € possivel estabelecer entre essas bases considerando a
necessaria ‘continuidade da formagio na formacgdo continuada’ — titulo
desta dissertagdo?. A resposta a primeira questdo ocupa os dois capitulos
do percurso analitico deste estudo, enquanto a resposta a segunda questao
coloca-se nas Consideragdes Finais dele. Em estreita convergéncia com a
guestdo geral de pesquisa e seus desdobramentos, este estudo organiza-se
para atender ao seguinte objetivo geral: Considerando a compreenséo de
que Programas de Formacdo Continuada, no campo da educacdo,
delineiam-se na busca por assegurar aos professores um percurso de
estudo que contribua para qualificar sua atuacdo docente, buscamos
relacionar o PNAIC — sob os pontos de vista filosofico-epistemologico e
tedrico — com o PL na consolidacdo desse percurso de formacdo
continuada em se tratando dos docentes dos trés Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Esse objetivo geral desmembra-se em dois objetivos
especificos, quais sejam: 1) compreender as bases filosofico-
epistemoldgicas e tedricas que ancoram os documentos do PL e os do
PNAIC — manuais/cadernos basicos para a formacéo; 2) relacionar essas
bases sob a 6tica da continuidade da formacdo docente na formacéo
continuada.

O interesse deste estudo pela formacao continuada com foco na
alfabetizacdo se deu pela minha* insercéo no Grupo de Pesquisa Cultura

4 Quando entender necessario me marcar mais na autoria dos percursos focalizados neste estudo,
usarei a primeira pessoa do singular.
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Escrita e Escolarizacéo que geriu o PL, em 2011, e tem membros atuando
no PNAIC, como coordenadores locais e como formadores. Além disso,
em nosso Grupo de Pesquisa, tivemos a realizacdo de dissertacdo de
mestrado (EMERICK DE MARIA, 2015) que se debrucou sobre o PL e
as reverberacOes desse Programa nas percepgoes e acOes de educadores
dele participantes, além de seus alunos. Logo, venho convivendo com tais
Programas ao longo dos Gltimos anos, tendo participado do PNAIC com
bolsa de apoio a gestdo. Esse universo, assim, tem despertado meu
crescente interesse por compreender mais efetivamente o campo da
alfabetizacao.

E, ainda, importante registrar que, em meu Trabalho de Conclus&o
de Curso da Graduacdo em Letras Portugués (ABDALA MARTINS,
2015), realizei estudo de caso com enfoque no alfabetismo adulto, cujos
resultados me tocaram profundamente, requerendo de mim manter-me
nesse objeto de estudo no Mestrado, no caso, na convivéncia com a
senhora participante de pesquisa de Abdala Martins (2015), tendo levado
projeto & qualificagdo com esse mesmo objeto. Imergindo, porém, essa
senhora em quadro de depresséo e desistindo do estudo no decurso dele,
me vi submetida a necessidade de redesenho do objeto e compreendi que
aquela participante de pesquisa possivelmente tivesse tido outra
historicidade se, dentre os constituintes de sua trajetoria pessoal, a
escolaridade pudesse ter tido um papel mais enriquecedor, o que me fez
me manter nesse campo, mas, agora, no embrido dele: a alfabetizagdo nos
Anos Iniciais.

No ambito do Mestrado, embora nosso objetivo inicial fosse
realizar o presente estudo sobre as bases filosofico-epistemoldgicas e
tedricas, sobre as orientagdes metodoldgicas desses programas e sobre a
sua implementacdo, o tempo para a realizacdo dessa configuragcdo mais
alargada ndo se consolidou por isso mantivemos nosso foco apenas nas
bases filosofico-epistemoldgicas e tedricas. Projetamos, portanto,
continuidade desse estudo para o doutorado, nos enfoques de orientacdo
metodolodgica e implementacéo.

1.2 O PERCURSO METODOLOGICO

Para as finalidades desta dissertacdo, esta pesquisa tem natureza
qualitativa, o que serd especificado ao longo desta secdo, que se ocupa da
caracterizagédo da pesquisa, da apresentacdo do campo de estudo, bem
como das etapas de pesquisa, dos instrumentos de geracédo de dados e
das diretrizes de analise desses mesmos dados. Considerado o enfoque na
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abordagem documental, entendemos que a explicitacdo do percurso
metodoldgico — mais abreviada em razdo desse enfoque — poderia ser feita
neste capitulo introdutério, de modo a assegurar ao restante do texto
continuidade tedrico-analitica.

Caracterizar uma pesquisa constitui um desafio em sua origem,
pois compreendemos haver, no campo cientifico, diferentes modos de
conceber 0 que seja ciéncia, o que tem também implicacBes nas
metodologias de pesquisa, as quais dependem substancialmente de uma
escolha epistemoldgica, visto que um método ndo é neutro, pois ele
depende de interesses e de preceitos e envolve regras, formatos e
caminhos de procedéncia. Fazer ciéncia ¢ lidar, inescapavelmente, com
problemas concernentes a ideia de verdade, o que nos leva para
discussdes acaloradas atuais no embate das perspectivas tidas como
metanarrativas e aquelas vinculadas a chamada condi¢cdo p6s-moderna
(com base em LYOTARD, 2013 [1979]). Fazer ciéncia, entendemos, €&
usar um método, a partir de uma escolha epistemoldgica, em defesa de
uma posicao de valor.

Ainda que haja regras, formatos e caminhos a percorrer, 0 campo
cientifico, apesar de seu carater normativo, é permeado de contradicfes e
conflitos. Minayo (2014 [2004]) aponta algumas dessas controvérsias
presentes nas discuss@es acerca do campo cientifico. No que concerne as
abordagens sociais — e entendemos os estudos da linguagem, aqui a
modalidade escrita, como abordagem eminentemente sociocultural e
histérica —, as quais ndo operacionalizam em nimeros e em varidveis a
I6gica interna de um grupo socialmente organizado, ha uma interrogacédo
acerca do que possa ser considerado ‘cientifico’ ou ndo dentro dos
resultados de que esse método dispora®.

Convergindo com o que entendemos por sujeito, lancamos mao de
uma proposta de observacéo e interpretacdo dos fendmenos linguisticos
gue fosse coerente com nossas escolhas tedricas. Compartilhando de
compreensdes de Kleiman (2001) e Mason (1996), compreendemos ser 0
paradigma qualitativo e interpretativo aquele que mais nos possibilita a
compreensao de contextos colocados sob escopo de pesquisa e tudo o que
concerne a eles; nosso foco €, pois, na abducdo (PONZIO; CALEFATO;
PERTILLI, 2007), concebendo-a como voltada para a afiguracéo de que
trata L. Ponzio (2002), convergente com o ideario bakhtiniano.

5 Compreendemos haver uma ampla bibliografia concernente as discussdes sobre o campo
cientifico e a validade dos métodos empregados e ndo nos ateremos a essa discussao de escopo
mais amplo, visto que foge ao foco deste capitulo.
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Esta pesquisa consiste, entdo, em um estudo de caso (YIN, 2005),
o que se deu pelo “[...] desejo de se compreender fendmenos sociais
complexos [...]” (YIN, 2005, p. 20), em especial, a alfabetizagdo dentro
dos contextos dos Programas Federais de Formacgdo Continuada. Também
“[...] o estudo de caso é a estratégia escolhida ao se examinarem
acontecimentos contemporaneos, mas quando ndo se podem manipular
comportamentos relevantes [...]” (YIN, 2005, p. 26).

Ao afirmamos que esta dissertacdo delineia-se a partir de uma
abordagem qualitativa, estamos propondo concebé-la a luz das
abordagens sociais, as quais consideram valores culturais e
representacdes sobre a realidade de um sujeito ou de um grupo, bem como
consideram as relagdes existentes entre esses sujeitos, esses grupos e seus
processos histéricos (MINAYO, 2014 [2004]). Assim, compreendemos
gue, em uma abordagem que considere as relagfes sociais, emerge

[...] a subjetividade como fundante de sentido e
defende-a como constitutiva do social e inerente ao
entendimento  objetivo. Essa corrente de
pensamento ndo se preocupa com 0s processos de
quantificacdo, mas [em] explicar os meandros das
relagBes sociais consideradas esséncia e resultado
da atividade humana criadora, afetiva e racional.
(MINAYO, 2014 [2004], p. 24)

Assim considerando, colocamos no campo desta pesquisa, dois
Programas Federais de Formagdo Continuada, no &mbito da educacdo, no
gue concerne aos anos escolares de alfabetizacdo, sendo eles: Pro-
Letramento — Mobilizacdo pela Qualidade da Educacdo, enfoque na
Alfabetizacdo e Linguagem, e Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade
Certa, enfoque na Linguagem.

O PL constitui-se um recentemente encerrado — ano de 2012 —
Programa de Formagdo Continuada para professores dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, o qual teve por objetivo oferecer suporte & acdo
pedagogica dos professores; incentivar reflexfes e construcdo de
conhecimentos de modo que possibilitassem a compreensdo da
matematica e da linguagem e de seus processos de ensino e aprendizagem;
criar a pratica da formacdo continuada, bem como agbes que a
possibilitassem em parceria com Universidades, Secretarias de Educacao
e Escolas da Rede Publica (BRASIL, 2012).

O PL organizou, de forma integrada, por meio da Secretaria de
Educacdo Baésica, as Universidades Formadoras e as Redes Publicas de
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Ensino, com os seguintes participantes: Coordenador Geral do Programa
— funcdo ocupada por professores universitarios; Formador — fungdes
ocupadas por professores universitarios e pés-graduandos em Educacao e
Linguistica; Coordenador Administrativo do Programa; Orientador de
Estudos — funcBes ocupadas por professores graduados em Pedagogia ou
Letras; e Professor Cursista — professores de redes publicas de ensino,
atuando nos cinco primeiros anos da escolarizacdo basica. O Programa
teve seis etapas pré-estabelecidas, sendo elas: Apresentacdo do Programa;
Selecdo dos Orientadores de Estudos; Adesdo; Formacdo dos
Orientadores de Estudo; Formacdo dos Cursistas; e Revezamento da
formacédo dos cursistas — em um primeiro ano de trabalho, a formagéo
dava-se em uma das areas, ou Linguagem ou Matematica, para, no
segundo ano, dar-se 0 revezamento entre essas mesmas areas. Cabe
ressaltar que, para as atividades dos orientadores de estudos, junto aos
cursistas, foram previstas quatro horas semanais, com o total de 21
encontros, ou oito horas semanais, integralizando dez encontros mais um
encontro de quatro horas (BRASIL, 2012; EMERICK DE MARIA,
2015).

O PNAIC — em tese®, ainda em vigor no momento de fechamento
deste estudo — constitui-se como um compromisso formal assumido pelo
Governo Federal, pelos estados e municipios, a fim de assegurar que todas
as criancas estejam alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do
terceiro ano do Ensino Fundamental. Esse Programa compreende que, aos
oito anos de idade, as criangas precisam ter (i) a compreensdo do
funcionamento do sistema de escrita; (ii) o dominio das correspondéncias
grafofénicas, ainda que dominem poucas convencdes ortogréaficas
irregulares e poucas regularidades que exijam conhecimentos
morfol6gicos mais complexos; (iii) a fluéncia de leitura e o dominio de
estratégias de compreensdo e de producdo de textos escritos (BRASIL,
2012).

Cabe ressaltar, ainda, que a organizacdo desse Programa é a mesma
do PL, em carater ‘de cascata’. As agdes do Pacto apoiam-Se em quatro
eixos de atuacdo, sendo eles: a formagdo continuada presencial para os
professores alfabetizadores e seus orientadores de estudo; os materiais
didaticos, obras literarias, obras de apoio pedagogico, jogos e tecnologias
educacionais; as avaliagfes sistematicas; a gestdo, mobilizagéo e controle
social. No que concerne a gestdo do Pacto, ela se da em quatro instancias:
h& um Comité Gestor Nacional; uma Coordenacéo Institucional em cada

6 Mudangas politico-econdmicas pelas quais vem passando o pafs desde 2015 tém colocado em
suspenso Programas Federais, inviabilizando, no momento, assertivas sobre sua continuidade.
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estado e no Distrito Federal, composta por diversas entidades, com
atribuicdes estratégicas e de mobilizagdo em torno dos objetivos do Pacto;
uma Coordenacdo Estadual, responsavel pela implementacdo e
monitoramento das acdes em sua rede e pelo apoio a implementacéo nos
municipios; e uma Coordenacdo Municipal, responsavel pela
implementacdo e monitoramento das acGes na sua rede. O Programa
conta, ainda, com um sistema de monitoramento disponibilizado pelo
MEC, o SisPacto, destinado a apoiar as redes e a assegurar a
implementacdo de diferentes etapas do Pacto (BRASIL, 2012).

Vamos nos ater, na analise dos dados, aos documentos desses
programas — o Manual, no caso do PL, e os Cadernos de Formacéo, no
caso do PNAIC —, por compreendermos que se apresentam ai as bases
filosofico-epistemoldgicas e tedricas de ambos os Programas em foco, o
gue requereu de nos enfoque na pesquisa documental. Vale ressaltar que
a pesquisa documental se constituiu ferramenta importante nesta
dissertacdo, porque é na compreensao dos documentos que esta a grande
matriz geradora dos Programas objeto de estudo. Ativemo-nos, pois, aos
chamados documentos secundarios (YIN, 2005), porque ja amplamente
dados ao conhecimento publico e em franca circulacdo nacional tanto na
versdo impressa como na versdo online.

A analise documental, tal qual afirma Yin (2005), é relevante para
os estudos de caso, pois apresenta informagfes fundamentais sobre o
objeto de pesquisa. Compreendemos, além disso, que a pesquisa
documental faculta ao pesquisador ter contato com o que ja se produziu e
registrou acerca do objeto em estudo, permitindo um aprofundamento
tedrico, 0 que ndo seria possivel por meio de outros instrumentos de
pesquisa. Assim, empreendemos um percurso intenso de estudo dos
manuais/cadernos-base de ambos o0s Programas, fazendo-o em trés
momentos distintos: (i) uma leitura inicial de mapeamento das
informacGes; (ii) uma leitura de identificacdo do que entendiamos serem
fundamentos filoséfico-epistemoldgicos e tedricos desses documentos; e,
finalmente, (iii) uma leitura de depreensao de excertos, tomados sempre
sob forma de Figura — e ndo de citacdo —, que pudessem ser ilustrativos
dos resultados das duas leituras anteriores.

Isso exigiu, como reiteraremos a frente, que fizéssemos escolhas
no amplo espectro documental — sobretudo do PNAIC, com 24 Cadernos
—, as quais foram norteadas pelas diretrizes que estabelecemos para o
percurso analitico, tendo como critério central tratarem-se de Cadernos
com enfoque especifico na educacdo em linguagem. Logo, entendemos
ter dado conta, no amplo espectro documental do PNAIC, de todos os
Cadernos caracterizados por esse enfoque. Aqui, é importante ainda
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marcar que, diferentemente do que fazemos em nosso Grupo de Pesquisa,
no qual nos valemos de um Diagrama Integrado de base histérico-cultural
para andlises (CERUTTI-RIZZATTI; MOSSMANN; IRIGOITE, 2016),
realizamos um procedimento muito singular a este estudo: as diretrizes
emergiram da segunda etapa de leitura documental.

Como operamos com a filiagdo epistémica e ndo discursiva (com
base em LYOTARD, 2013 [1979]; DUARTE; SAVIANI, 2010), ndo
fazemos anélise do discurso. Logo, ocupamo-nos da dimenséo conceitual
(VIGOTSKI, 2009 [1934]) dos textos em estudo e, no &mbito deles, como
decorréncia da segunda etapa de leitura anteriormente mencionada, 0s
conceitos que emergiram como diretrizes de analise foram nomeados sob
quatro Movimentos distintos: (i) Movimento A — enfoque cognitivo-
sisttmico —, desdobrado em Movimento Al — enfoque processual-
sistémico — e Movimento A2 — enfoque psicogenético-sistémico; e (ii)
Movimento B — enfoque na interacao social, desdobrado em Movimento
B1 — enfoque histdrico-cultural — e Movimento B2 — enfoque nos estudos
do letramento. Ao longo dos préximos capitulos, precisaremos em
detalhes essa proposicdo conceitual, a qual, insistimos, decorreu do
percurso das trés leituras de estudo a que fizemos menc¢éo em paragrafo
anterior. Assim, na convergéncia com uma das mais caras questdes das
abordagens qualitativas de pesquisa, ndo fomos aos dados com as
diretrizes pré-definidas; elas derivaram de nossas vivéncias com esses
mesmos dados.

Enfim, para responder a questdo geral de pesquisa e a Sseus
desdobramentos, esta dissertacdo organiza-se em quatro capitulos: (i) este
primeiro capitulo introdutério, com apresentacdo do objeto e da
abordagem metodoldgica; (ii) um capitulo tedrico, delineado, da mesma
forma, a partir das vivéncias documentais; e (iii e iv) dois capitulos de
andlise: cada um se ocupando de um dos Programas. Desse modo, a
resposta a questao geral de pesquisa exigiu de nos que, nas Consideracoes
Finais, estabelecéssemos as relagdes entre os Programas que constituem
eixo fundante dessa mesma questdo, porque, para o fazer, precisdvamos
primeiramente tratar de cada um dos Programas. Como o enfoque €
relacional e ndo comparativo — atencdo para a continuidade da formagéo
na formacé&o continuada —, entendemos que o fecho do estudo era o l6cus
mais nobre para tratar desse eixo.
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2 BASES FILOSOFICO-EPISTEMOLOGICAS E TEORICAS
NO CAMPO DA ALFABETIZACAO: UMA DISCUSSAO
SOBRE DIFERENTES ABORDAGENS

Talvez seja este o sentido mais exato da
alfabetizacdo: aprender a escrever a vida, como
autor e como testemunha de sua histdria, isto é,

biografar-se, existenciar-se, historicizar-se.
(Ernani Maria Fiori)

Este estudo tem como objeto dois Programas Federais de
Formagdo Continuada de educadores no campo da alfabetizagdo. Tal
objeto, na configuracdo sob a qual se desenha, requer o delineamento de
um aporte tedrico que possa ancorar a compreensao dos fundamentos sob
0s quais esses Programas se realizam. Assim, diferentemente do que se
tende a fazer em dissertacdes de Mestrado, ndo nos parece pertinente, no
presente processo de pesquisa, anunciar uma filiagcdo tedrica e aprofundar
0 tratamento dessa filiacdo. Requereu-se de nds — ainda que sob o risco
da pontualidade — um tratamento que contemple diferentes perspectivas
tedricas que entendemos presentes na conformacado desses Programas.

Desse modo, optamos por levar a termo esse tratamento tendo
como eixo articulador conhecidas concepgdes de lingua discutidas por
Vol6shinov (2014 [1929])": subjetivismo individualista, abordagem de
enfoque idealista e/ou cognitivista; objetivismo abstrato, abordagem de
enfoque sistémico-estrutural; e interacdo social, enfoque com base nos
usos sociais da lingua. Compreendemos, no entanto, que, em se tratando
do campo da alfabetizacdo, o enfoque puramente objetivista tanto quanto
o0 enfoque puramente subjetivista ndo tendem a prevalecer. Coloca-se, em
lugar deles, o que entendemos ser uma articulagio de ambos,
convergéncia que vamos nomear cognitivista-sistémica, que trataremos,
ao longo da andlise, como Movimento A, e que desdobramos em duas
vertentes distintas: enfoque processual-sistémico, nomeado na analise
como Movimento Al, e enfoque psicogenético-sistémico, nomeado na
analise como Movimento A2. Entendemos, ainda, que a abordagem
tangente a interacdo social, que, na analise, nomeamos Movimento B,

7 Usaremos, nesta dissertagdo, tradugio para o espanhol da obra Marxismo e Filosofia da
Linguagem, tendo presente a compreensdo — mantida no Grupo de Pesquisa de que fago parte —
acerca dos problemas de traducéo da versdo para o portugués que circula ha algumas décadas em
nivel nacional. Estamos cientes da publicacdo de nova traducéo, neste ano de 2017, feita
diretamente do russo, no entanto mantemo-nos na versdo para o espanhol, considerando que este
aporte tedrico ja estava concluido quando da presente publicacéo.
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desdobra-se, e esse desdobramento tem como implicacdo duas diferentes
formas de conceber cultura: uma concepcéo de cultura como produto da
atividade humana essencial nos leva a autores como L.S. Vigotski e V.
Voldchinove — e, em boa medida, também a M. Bakhtin e que nomeamos
base historico-cultural, na analise Movimento B1; ja uma concepcéo de
cultura  na  vinculagdo  com identidades  culturais e
multiculturalismo/pluralismo remete aos chamados Estudos Culturais e
nos leva aos estudos do letramento, sendo, na anélise, Movimento B2.

Sob essa intepretacao, entdo, dividimos este aporte tedrico em duas
grandes secOes. Na primeira delas, tematizamos a alfabetizacdo sob o
nomeado enfoque cognitivista-sisttmico — Movimento A —, em cuja
discussdo nos ocupamos de dois importantes movimentos, cada um em
uma subsec¢do: (i) enfoque no sistema de escrita alfabética nas relagdes
com 0 processamento cognitivo: o que estamos chamando de enfoque
processual-sisttmico — Movimento Al; e (ii) enfoque na psicogénese da
apropriacdo do sistema de escrita alfabética, o que estamos chamando de
enfoque psicogenético-sistémico — Movimento A2. Na segunda sec¢do,
tematizamos a alfabetizaco sob a perspectiva da interacdo social —
Movimento B —, dividindo-a em duas subseces: (i) a primeira delas de
base histérico-cultural — Movimento B1 —, com prevaléncia dos idearios
vigotskiano e bakhtiniano; e (ii) a segunda delas, ainda no enfoque da
interacdo social, mas, agora, sob o ponto de vista dos estudos do
letramento — Movimento B2.

E importante assinalar, ainda neste preambulo, que nos filiamos,
como Grupo de Pesquisa, a perspectiva que enfoca a interacdo social sob
as bases vigotskiana e bakhtiniana e estamos cientes de que essa filiagéo
incide sobre o percurso desta pesquisa. Ndo é nosso propdsito, porém,
escamoted-la, porque tal filiagdo em si mesma exige que admitamos a
impossibilidade de neutralidade nos usos da lingua. O compromisso que
nos impomos, entdo, & um rigoroso exercicio de ndo procurar encontrar
nos dados empiricos o que uma filiagdo como a nossa acolheria, mas
buscar analisa-los a partir dos fundamentos epistemolégicos e tedricos
que entendemos passiveis de inferenciagdo com base neles®.

8 A grafia dos nomes russos sera mantida como consta nas obras consultadas; quando n&o houver
remissdo a obras especificas, usaremos grafia prevalente em traducdes de Paulo Bezerra e Sheila
Grillo, tradutores das obras aqui em consulta de reconhecimento nacional.

® Como decorréncia desta filiagdo, é inevitavel que a secdo dedicada a ela, neste aporte tedrico,
tenha formatacéo de maior adensamento teorico. Assim, ainda que tenhamos procurado manter
a equanimidade na abordagem, ndo conseguimos fugir inteiramente das contingéncias de nossa
filiacdo.
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2.1 ARTICULACAO ENTRE O SUBJETIVISMO E O
OBJETIVISMO: CONVERGENCIA COGNITIVISTA-
SISTEMICA

Nesta primeira sec¢do, abordaremos o que vimos chamando de
convergéncia cognitivista-sistémical®, a qual se desdobra em dois
enfoques: processual-sistémico e psicogenético-sistémico. Entendemos
essa convergéncia a partir de nosso olhar para os materiais dos Programas
de Formacdo Continuada, em que compreendemos uma articulacdo entre
concepcdes de lingua discutidas por Voldshinov (2014 [1929]) e ja
mencionadas aqui, as quais foram categorizadas por ele em dois grupos
diferentes: o primeiro sendo o que chamou de subjetivismo idealista; e 0
segundo, de objetivismo abstrato.

A primeira corrente do pensamento linguistico, denominada
subjetivismo idealista, dedica-se ao psiquismo individual ao colocar em
foco a atividade mental dos sujeitos, por meio da qual se desenvolve a
producdo linguistica, a lingua, como produto desse processo, dessa
criagdo individual. A segunda corrente, por sua vez, considera como
objeto de estudo o sistema linguistico, estavel e imdvel, de formas
gramaticais e lexicais da lingua, ndo focalizando, portanto, a fala, a
interacdo. As regras linguisticas sdo o centro dessa abordagem
(VOLOSHINOV, 2014 [1929]).

Essas duas correntes do pensamento filosofico-linguistico tendem
a se conjugar, no que diz respeito ao campo da alfabetizagdo, em
enfoques, por exemplo, que relacionam consciéncia fonémica e sistema
de escrita alfabética. Em nossa compreensao, 0 conceito de consciéncia
fonémica (desde LIBERMANN (1973) e seus seguidores) implica
processamento mental do sistema fonolégico da lingua e acdo
metacognitiva sobre esse sistema: tomar consciéncia de que a fala é
segmentada em fonemas — é uma abordagem mentalista. Quando se
propBe a articulagdo dessa consciéncia com o sistema de escrita
alfabética (como em SOARES, 2016; BRADLEY; BRYANT, 1991;
MORAIS, 1996; A. G. MORAIS, 2010), entendemos ocorrer um
movimento processual-sistémico, porque consciéncia fonémica € da
ordem do processamento cognitivo/mental — o subjetivismo, evocando
Volo6shinov (2014 [1929]) —, e o sistema de escrita alfabética é da ordem
do sistémico — objetivismo, evocando esse mesmo autor russo.

0 para que o texto tedrico ndo fique truncado, ndo mencionaremos mais, a partir daqui, a
nomeacgdo dos Movimentos (Movimento A e seus desdobramentos; e Movimento B e seus
desdobramentos). Voltaremos a essa nomeagao nos capitulos de analise a frente.
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Entendemos que vale raciocinio anadlogo a abordagem
psicogenética: quando se estabelecem estadgios implicacionais de
desenvolvimento cognitivo, como em Ferreiro e Teberosky (1991
[1984]), prevalece uma abordagem cognitivista — o subjetivismo de
Voloshinov (2014 [1929]) —; quando esses estagios sdo estabelecidos em
se tratando da aprendizagem do sistema de escrita alfabética, tendo a
silaba e o fonema/grafema como bases no tracado dos estagios, coloca-se
a articulacdo com a dimensédo sistémica — o objetivismo de que trata
aquele autor russo.

A partir dessa conjugacao, compreendemos haver dois enfoques de
trabalho na alfabetizacdo. O enfoque processual-sistémico, cuja
discussdo encontra-se na primeira subsecao a frente, tem como escopo o
processamento cognitivo no percurso de apropriagdo do SEA,
encontrando hoje amparo nos estudos neurocientificos (como em
SCLIAR-CABRAL, 2013). O enfoque psicogenético-sistémico, do qual
trataremos na segunda subsecdo, ocupa-se da psicogénese da
aprendizagem da modalidade escrita da lingua.

2.1.1 O enfoque processual-sisttmico: um registro pontual

Aquilo que nomeamos, neste estudo, como enfoque processual-
sistémico diz respeito a abordagens que se ocupam de como se da o
processamento cognitivo no percurso de apropriagdo do sistema de
escrita alfabética — SEA —, isso no que se refere ao funcionamento do
cérebro; hoje, como ja mencionamos, com forte amparo em estudos
neurocientificos. Desse modo, um enfoque com essas especificidades
contempla a descricdo do SEA na articulagdo com o processamento
cognitivo/neural, o que inclui estudos relacionados a consciéncia
fonoldgica/fonémica.

No que concerne ao SEA, tais estudos consideram que ele se
estrutura, sistemicamente, no que diz respeito as relacGes grafémico-
fonémicas na leitura e fonémico-grafémicas na escritural. No ambito
dessas relacBes, quer se trate da leitura ou da escritura — processos

11 Usaremos escritura quando se tratar de produgao escrita e se mostrar necessario distinguir de
escrita como modalidade da lingua.
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complementares — ha um conjunto de letras'? que, quando entram nas
palavras, assumem determinados valores (com base no CLG, 2012
[1916]), representando determinados fonemas; esses valores as
constituem como grafemas, distintos dos demais grafemas,
estabelecendo, assim, as relagbes grafémico-fonémicas na leitura e
fonémico-grafémicas na escritura. Muitos séo os estudos sobre esse tema,
mas nao nos ateremos a eles porque tais relagdes em si mesmas nao sao
foco desta dissertacdo; logo, limitamo-nos a fundamentar brevemente esta
discussdo a partir da conhecida obra de Lemle (2003 [1989]) e da
aprofundada abordagem de Scliar-Cabral (2003)*3, autoras que atuam sob
uma base cognitivista com atencéo ao SEA.

E amplamente sabido que o SEA tem niveis de dificuldade
distintos. Com base em Scliar-Cabral (2003'4), registramos haver relacdes
fonémico-grafémicas e grafémico-fonémicas que podem ser consideradas
de mais facil apropriacdo. Tais relagfes dao-se quando, no sistema, cada
letra corresponde a um Gnico fonema e cada fonema a uma letra — nesses
casos, os valores dos grafemas constituidos nessas relagfes tornam-se
transparentes, a exemplo das relagdes entre pe /p/, b e /b/, te /t/, d e /d/.

Ha, também, relacdes fonémico-grafémicas e grafémico-
fonémicas com nivel de dificuldade intermediario. Nesse nivel, a relacéo
do conjunto de letras para o conjunto de fonemas na constituicdo dos
grafemas e vice-versa, ndo é Unica, isto €, uma letra pode corresponder a
mais de um fonema, assumindo valores diferentes na condicdo de
grafemas distintos, assim como um fonema pode corresponder a mais de
uma letra, em constituicbes grafémicas também distintas. Vogais séo
bons exemplos dessas relagdes (SCLIAR-CABRAL, 2003).

No que concerne as relagdes grafémico-fonémicas e fonémico-
grafémicas, ha, ainda, aquelas cuja apropriacdo implica dificuldades mais
significativas. Esse caso é representado pela concorréncia de duas letras,
representando um Unico fonema — logo, constituindo um Gnico grafema
dado o valor que assume — como ocorre com o ch e o Ih dentre outros

12 Importa o registro de que letra ndo é sindnimo de grafema; as letras distinguem-se dos
grafemas porque estes assumem valores especificos dentro de um sistema, e tais valores se
estabelecem no momento em que se dé a relagdo com os fonemas. Assim, ch, Ih, nh, ss, dentre
outros exemplos, sdo um Unico grafema embora sejam duas letras (com base em SCLIAR-
CABRAL, 2003).

13 Trata-se de autoras que se debrugam sobre essas questdes do sistema de escrita alfabética
(SEA), sob bases tedrico-epistemologicas diferentes entre si, embora ambas de escopo
cognitivista; nossa mencéo a elas da-se nos limites das alusdes ao SEA.

14 Estamos cientes de que esta obra antecede o Acordo Ortografico e, nessa condigdo, ndo pode
documentar as mudancas dele decorrentes. De todo modo, entendemos tratar-se de um dos mais
aprofundados estudos sobre o tema disponivel na literatura do portugués do Brasil.
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exemplos. N&o nos ateremos, como ja mencionamos, a tais
particularidades da descricdo do SEA porque ele, em si mesmo, nédo
constitui foco desta dissertagdo. Essas mencdes pontuais objetivam téo
somente sinalizar para a complexidade desse sistema no processo de
alfabetizacdo e, 0 mais importante, para 0 peso maior ou menor que €
conferido a elas nos percursos dos Programas de Formagdo Continuada
docente — objeto deste estudo —, tendo presente a impossibilidade de ndo
haver mengdo ao SEA. Assim, ele serd necessariamente foco de atencdo
dos formadores e dos docentes em formacdo; a questdo é sob qual
perspectiva epistemoldgica ele é tomado. Um enfoque processual-
sistémico exigira cuidada atencdo a esses niveis de dificuldade, sugerindo,
muito frequentemente, uma gradacao no processo de exposi¢édo da crianca
as relacdes fonémico-grafémicas e grafémico-fonémicas, como vemos em
Scliar-Cabral (2003; 2013). Escreve a autora:

[...] a base dos sistemas alfabéticos, ou seja, 0s
grafemas (formados por uma ou mais letras)
representam um fonema (classe de sons com
funcdo de distinguir significados). Ora, isso vai
contra a percepcdo que o individuo tem da fala
antes de se alfabetizar. A fala é percebida como um
continuo, residindo ai uma das maiores
dificuldades na aprendizagem da leitura e da
escrita. Portanto, um trabalho sistemético tem que
ser desenvolvido para que o individuo reconstrua
de modo consciente a percep¢do da fala e possa
desmembrar a cadeia da fala em palavras e a silaba
em seus constituintes. Além disso, até se
alfabetizar, as imagens visuais sdo processadas
simetricamente, sem que a dire¢do dos tragos para
a esquerda ou direita seja diferenciada. Tanto os
fonemas, quanto os grafemas que o0s representam,
tém a funcdo de distinguir significados. (SCLIAR-
CABRAL, 2013, p. 16)

E a estudiosa prossegue no zelo processual-sistémico:

O nome da letra ndo representa seu valor. Outra
questdo tedrica é desconhecer que a decodificagao
precisa ser aprendida pelos valores que as letras
tém, muitas vezes condicionadas pelo contexto, e
ndo por seus nomes. Isto é particularmente grave
no portugués com os grafemas c, g, h, m, n, g, s, X,
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z e todos os grafemas que representam as vogais,
mas o principio vale para todos os grafemas.
(SCLIAR-CABRAL, 2013, p. 16)

Ainda em se tratando do enfoque processual-sistémico, interessa-
nos o processamento cognitivo da fala/escrita, em que questdes de
consciéncia fonoldgica/fonémica sdo incluidas. No que concerne aos
estudos acerca de tal processamento cognitivo, importa destacar que a
consciéncia linguistica — no &mbito da qual estd contida a consciéncia
fonoldgica e, no ambito desta ultima, a consciéncia fonémica — esta
diretamente ligada a capacidade de compreender e refletir acerca do uso®®
da lingua, com foco nas expressdes linguisticas em detrimento do
contetido da mensagem — logo, envolve metacognicdo. Soares (2016, p.
191, grifos da autora) entende que a crianga, para apropriar-se da leitura
e da escrita “[...] refaz a descoberta de que a palavra é uma cadeia sonora
independente de seu significado e passivel de ser segmentada em
pequenas unidades, tornando-se consciente da estrutura fonologica
interna das palavras [...]".

A dimensdo mais ampla desse cientificar-se, a consciéncia
linguistica, ndo diz respeito ao uso automatico da lingua, mas sim a
manipulacdo consciente das unidades linguisticas. Desse modo,

Refletir acerca do que seja a consciéncia linguistica
implica reconhecer, fundamentalmente, estes dois
comportamentos linguisticos bésicos: a) o uso
competente da linguagem de forma espontanea e
automética e b) a capacidade de focalizagdo na
expressao linguistica em detrimento do conteldo
da mensagem. Trata-se, na verdade, da dicotomia
entre o processamento linguistico ndo-deliberado e
automdtico, fundamentado na produgdo e na
compreensdo de enunciados, € 0 processamento
linguistico deliberado e controlado, fundamentado
em comportamentos analiticos e reflexivos sobre a
lingua, comportamento no qual estd implicada a
consciéncia linguistica. (CERUTTI-RIZZATTI,
2004, p. 16-17)

A consciéncia linguistica tem focalizacfes diferentes, a exemplo de:
consciéncia sintatica, consciéncia semantica, consciéncia pragmatica e a

15 N4o se trata, aqui, de enunciag&o, mas de ‘realizagdo da lingua’, no sentido saussureano dessa
expressdo (com base no CLG, 2012 [1916]).
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consciéncia fonoldgica, na qual nos ateremos, em boa medida, neste
aporte tedrico.

A consciéncia fonoldgica é definida, na maioria dos estudos acerca
dela, como a habilidade para manipular as unidades fonoldgicas
constitutivas da fala (com base em HAKES, 1980). Trata-se de
compreender que o componente sonoro da lingua constitui objeto de
reflexdo e manipulagdo consciente por parte do falante. Importa ressaltar,
ainda, que a capacidade de manipulacdo das unidades fonoldgicas esta
ligada a capacidade de desempenhar tarefas, tais como apagar, adicionar
ou substituir fonemas (com base em YOPP, 1988). Segundo Scliar-Cabral
(2003, p. 59), é necessdrio compreender a diferenca entre a mera
percepcdo das distingBes fonémicas e a capacidade de manipulagdo
consciente, tendo presente “[...] os processos automadticos perceptuais
implicados na extracdo dos tracos fonéticos das pistas acusticas, a
atribuicdo de pesos foneticamente condicionados e sua integracdo que
permitem diferenciar umas unidades das outras”.

Estudos sobre consciéncia fonoldgica (BYRNE, 1996; CIELO,
2001; MORAIS, 1991; MORAIS et. al., 1998; TORGESEN et. al., 1992)
consideram trés classificacBes: consciéncia de palavra, de silaba e de
fonema. Essas classificacBes sdo consideradas em um continuum de
complexidade, revelando-se em diferentes momentos do processo de
maturacdo, por haver um aumento gradual da complexidade dos
processos cognitivos envolvidos. Assim sendo, a primeira consciéncia a
se eliciar é a de palavra, seguida pela de silaba e, por fim, a fonémica.
Essa Ultima é favorecida pelas duas primeiras, as quais precedem a
alfabetizacdo. Interessa-nos aqui a consciéncia fonémica, dado que o
objeto deste estudo implica a alfabetizagdo propriamente dita.

Essa consciéncia, ultima a emergir, “[...] envolve a capacidade de
reconhecer ¢ manipular os fonemas que constituem as palavras”
(CERUTTI-RIZZATTI, 2004, p. 25). Ela torna o falante habil na reflex&o
acerca dos fonemas e na manipulagdo dessas unidades. Importa ressaltar
gue essa manipulacdo é um processo complexo, pois requer abstracdo
psiquica.

Os fonemas sdo os elementos que distinguem wife
de life, life de bike [..]. Mas eles ndo séo,
geralmente, compreendidos como unidades
discretas da fala; eles estdo aglutinados e
integrados em uma corrente continua de som,
existindo como unidades separadas somente na
mente do falante. E a consciéncia da natureza
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psicologicamente segmentada (enquanto oposta a
natureza fisicamente continua) da fala que
chamamos de consciéncia fonémica. (BYRNE,
1996, p. 41)

A consciéncia fonémica se desenvolve, geralmente, quando o
sujeito é inserido no processo de apropriagdo do sistema de escrita
alfabética. Desse modo, “[...] ndo ha acesso consciente ao fonema
enquanto nao houver aprendizado do codigo alfabético, o que engloba,
além das criangas ndo alfabetizadas, os adultos ndo alfabetizados”
(CHRAIM, 2012, 40, grifos da autora).

Cerutti-Rizzatti  (2004) menciona algumas tarefas que
compreendem niveis de dificuldade distintos, em ordem crescente, no que
concerne a essa consciéncia: apagamento, combinacdo, identificacdo,
segmentacdo e reversdo de fonemas, em posi¢des de a) ataque/rima
silabica; b) vogal/coda; c) encontro consonantal no ataque; d) encontro
consonantal na coda®. Assim sendo,

Para que o sujeito se aproprie do sistema de escrita
alfabética da lingua é imprescindivel que entenda
que os grafemas na escrita sdo representagdes dos
fonemas. Dessa forma, € necessario que 0s
individuos em processo de alfabetizacdo aprendam
as correspondéncias entre fonemas e grafemas na
escrita e entre grafemas e fonemas na leitura, ja que
0 sistema de escrita da lingua portuguesa €
alfabético (fonemas sdo representados por
grafemas). (CHRAIM, 2012, p. 41)

Essa discussao acerca da consciéncia fonémica, ainda que bastante
abreviada aqui, justifica-se por constar nos manuais de um dos Programas
Federais objeto deste estudo. Discussfes no campo da consciéncia
fonémica tém ganhado espagos no meio educacional, sobretudo no campo
da alfabetizacao, desde a década de 1970, a partir de pesquisas da ja
mencionada estudiosa Isabelle Libermann. A literatura da area (J.
MORAIS, 1991; SCLIAR-CABRAL, 2003; BYRNE, 1996) tem
mostrado abundantemente a mitua influéncia entre desenvolvimento da
consciéncia fonémica e instrucio alfabética, o que inclui varios estudos
(YAVAS; HAASE, 1988; VANDERVELDEN; SIEGEL, 1995) que
sinalizam que sujeitos analfabetos ou usuarios de escritas ndo alfabética

16 Ndo nos ateremos a essas especificidades da constitui¢io da silaba porque foge ao escopo de
nosso objeto de estudo um aprofundamento da discussdo a esse nivel de detalhamento.
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tendem a ndo desenvolver essa consciéncia. Trata-se, a nosso ver,
reiteramos, de uma abordagem cognitivista — subjetivista, com base em
Volo6shinov (2014 [1929]) — intrinsecamente associada a uma abordagem
sistémica — objetivismo, com base no mesmo autor. Por ocasido da anélise
dos dados, esse conceito ganhara novo destaque na discussdo das
con[di]vergéncias epistemolégicas que ancoram os Programas Federais
em estudo.

2.1.2 O enfoque psicogenético-sistémico: uma breve retomada de
abordagem amplamente conhecida

Ainda em uma perspectiva de convergéncia subjetivista e
objetivista, entendemos situar-se 0 que estamos chamando de enfoque
psicogenético-sistémico, que compreendemos implicado no pensamento
construtivista de Emilia Ferreiro. Com uma filiagdo ao cognitivismo
piagetiano, a énfase que essa autora — em escritos também com Ana
Teberosky — coloca nas discussbes sobre alfabetizacdo esta
intrinsecamente relacionada ao pensamento piagetiano: a psicogénese da
aprendizagem. Nesse caso, trata-se da psicogénese da apropria¢do da
modalidade escrita da lingua, 0 que necessariamente requer a discussdo
das implicacdes cognitivas do sistema de escrita alfabética, dai porque o
SEA ganhe projecdo em sua dimensdo sistémica, mas — vale reiterar —
sempre a servi¢o da compreensdo do percurso de mudanca dos modos de
operar cognitivamente por parte dos sujeitos.

Sob a ldgica piagetiana, o construtivismo de Emilia Ferreiro
interessa-nos, aqui, nas proposi¢des que derivam de seu estudo com Ana
Teberosky, sobretudo porque entendemos que um dos Programas de
Formacdo  Continuada, objeto  desta  pesquisa,  ocupa-se
fundamentalmente dos ‘niveis implicacionais de aprendizagem’,
constantes em Ferreiro e Teberosky (1991 [1984]), 0 que remete a
discussdes sobre o desenvolvimento de esquemas cognitivos. Ao
conceber 0 sujeito sob uma perspectiva em que se considere
especialmente sua dimensdo cognitiva, 0 percurso, espera-se, sera
empreendido a partir dessa compreensdo. Um sujeito, portanto, que
desconhece o0 objeto de estudo, que ndo tem esquemas cognitivos prévios
para tal, desenvolver4d esses esquemas €, no seu percurso de
desenvolvimento de cognicdo, ird se apropriar do sistema de escrita
alfabética. Desse modo, o0 sujeito partirA de uma condicdo de
analfabetismo  para percorrer 0s niveis implicacionais de
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desenvolvimento (FERREIRO; TEBEROSKY, 1991 [1984]) até
alfabetizar-se.

Emilia Ferreiro e Ana Teberosky desenvolveram esse estudo, com
base no método clinico piagetiano, com criangas de quatro a seis anos de
idade, ndo alfabetizadas, oriundas das classes média e popular!’. Tal
estudo, cujo objeto era a psicogénese da escrita, consistia em facultar a
essas criangas uma interacdo com a escrita, objetivando uma descricdo
formal dos processos de aprendizagem, bem como das concepcdes que
esses sujeitos tém em relacdo a escrita, visto que eles criam hipdteses
acerca dessa modalidade da lingua antes mesmo de estarem inseridos na
educacdo escolar. O estudo desenvolvido ndo se propunha, em sua
origem, ao delineamento de um novo método de ensino, tendo presente
que o enfoque das autoras era a producdo de conhecimento acerca de
como o conhecimento resulta da propria atividade do sujeito em
desenvolvimento, na busca de uma descri¢do formal da cognicéo no que
diz respeito a alfabetizacéo.

Escreve Soares (2016, p. 62, grifos da autora):

[...] na pesquisa de Ferreiro e Teberosky, o foco é
posto nos processos cognitivos da crianga, em sua
progressiva aproximacao ao principio alfabético da
escrita, ou seja, o objeto de conhecimento é a
escrita como um sistema de representacao, que as
pesquisadoras analisam sob a perspectiva da
psicogénese, no quadro da teoria piagetiana.

As autoras de lingua espanhola, a partir desse estudo, identificaram
quatro niveis implicacionais de apropriacdo da modalidade escrita da
lingua, hoje amplamente conhecidos. Séo eles: pré-silabico'®; silabico;
sildbico-alfabético e alfabético. H4, ainda, um nivel inicial, em que “...]
escrever é reproduzir os tragos tipicos da escrita que a criancga identifica
como a forma basica de escrita” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1991
[1984], p. 183, grifos das autoras). Nessa fase inicial, as criancas
reproduzem tragos bésicos da escrita, assim, para cada forma bésica da
escrita — como letra de imprensa e cursiva — as crian¢as reproduzem os
tracos que concernem a essas formas. A escrita de cada crianca sera,
portanto, diferenciada, pois importa a intencdo subjetiva do escritor.

17 Mantemos, aqui, essa mengdo com base nas autoras, sem nos atermos a especificidades
conceituais de natureza sociolégica e econdmica pertinentes.

18 Sobre essa nomeagao, Soares (2016, p. 65) a problematiza, marcando dissociagdes das proprias
autoras em relacéo a tal. No nos ocuparemos disso porque foge ao escopo de nosso estudo.
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O nivel pré-silabico é aquele em que o0s tracos dos grafismos estéo
mais proximos da forma basica da escrita. A hipdtese deste nivel é: “Para
poder ler coisas diferentes (isto é, atribuir significados diferentes) deve
haver uma diferenca objetiva nas escritas” (FERREIRO; TEBEROSKY,
1991 [1984], p. 189, grifo das autoras). Ainda que a forma dos grafismos
seja mais evidente, esta ausente certa quantidade de grafismos para que
seja possivel escrever algo.

Em se tratando do nivel silabico caracteriza-se pela tentativa de
atribuir a cada letra um valor sonoro. Desse modo, a crianga compreende
cada letra como uma silaba. Conforme as autoras salientam,

A mudanca qualitativa consiste em que: a) se
supera a etapa de uma correspondéncia global entre
a forma escrita e a expressao oral atribuida, para
passar a uma correspondéncia entre partes do texto
(cada letra) e partes da expressdo oral (recorte
silabico do nome); mas, além disso, b) pela
primeira vez a crianga trabalha claramente com a
hip6tese de que a escrita representa partes sonoras
da fala. (FERREIRO; TEBEROSKY, 1991 [1984],
p. 193)

O nivel silabico-alfabético, por sua vez, caracteriza-se pela
passagem da hipdtese silabica para a alfabética, sem, no entanto,
abandonar aquela. Nessa fase, a crianga faz uma andlise mais complexa
do “[...] conflito entre a hipotese silabica e a exigéncia de quantidade
minima de grafias [...] e o conflito entre as formas graficas que o meio
Ihe propde e a leitura dessas formas em termos de hipotese sildbica [...]”
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1991 [1984], p. 196 e p. 209, grifo das
autoras).

Enfim, no dltimo nivel identificado pelas autoras, o alfabético, o
qual constitui a ltima fase desse processo de aprendizagem, as criangas
compreendem a natureza do sistema alfabético, ainda que nédo lidem com
determinados tracos ortograficos, como letras mailsculas e mindsculas.
De acordo com as autoras,

Ao chegar a este nivel, a crian¢a ja franqueou a
“barreira do cddigo”; compreendeu que cada um
dos caracteres da escrita corresponde a valores
sonoros menores que a silaba, e realiza
sistematicamente uma analise sonora dos fonemas
das palavras que vai escrever. Isto ndo quer dizer
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que todas as dificuldades tenham sido superadas: a
partir desse momento a crianca se defrontara com
as dificuldades préprias da ortografia, mas nao
terd problemas de escrita, no sentido estrito.
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1991 [1984], p. 213,
grifos das autoras)

Compreendemos que esse enfoque no desenvolvimento cognitivo,
sob a égide da psicogénese — base subjetivista se evocarmos Voldshinov
(2014 [1929]) — associa-se, na abordagem dessas autoras, ao enfoque
sistémico — objetivismo, para evocar 0 mesmo autor russo —, dado que a
proposicdo da gradacdo nos mencionados niveis ancora-se na ldgica do
sistema de escrita alfabética, dai por que o temos nomeado, neste aporte
tedrico, como psicogenético-sistémico, o que ndo significa nenhuma
vinculacdo das autoras em questdo a perspectivas associacionistas, das
quais elas claramente se distinguem no inicio de obra aqui em tela, na
seguinte critica:

[...] ao enfatizar as discriminacfes auditivas e
visuais e a correspondéncia fonema-grafema, o
processo de aprendizagem da leitura é visto,
simplesmente, como uma associagdo entre
respostas sonoras e estimulos gréaficos. Esse
modelo, que é mais coerente com a teoria
associacionista, reproduz, a nivel de aprendizagem
da escrita, 0 modelo proposto para interpretar a
aquisicdo da linguagem oral. (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1991 [1984], p. 20.)

Trata-se, aqui, de marcar que a teoria desenvolvida por tais estudiosas
busca — tal qual o faz a base piagetiana — uma descricdo formal da
cognicdo humana no que diz respeito, aqui, a alfabetizacdo, nela
necessariamente implicada a apropriacdo do SEA. Essa descricéo, no caso
dessas autoras, esta intrinsecamente articulada & natureza sistémica da
escrita alfabética, dai por que a nomeagdo que propomos aqui —
psicogenético-sistémica. Logo, ndo se trata de tomar as autoras como
estruturalistas; trata-se de conceber como a natureza sistémica da escrita
é parte importante de sua teorizagéo.

Vale, enfim, a mencéo de que nos vemos desincumbidas de levar
a termo um maior nivel de aprofundamento conceitual desses niveis,
tendo presente sua ampla circulagdo nos campos da Educacdo e da
Linguistica. Reiteramos, neste fecho de secdo, que entendemos o registro
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reconhecidamente pontual dessas abordagens tedricas como relevante
para 0 objeto deste estudo, tal qual ele se desenha nas questdes de
pesquisa que o movem. Voltaremos a isso nos capitulos de analise dos
dados.

2.2 A LINGUA COMO INTERACAO SOCIAL: ANCORAS NA
FILOSOFIA DA LINGUAGEM, NA PSICOLOGIA DA
LINGUAGEM E NA ANTROPOLOGIA DA LINGUAGEM

Nesta segunda secdo do presente capitulo, especificamos um
movimento distinto da sec¢do anterior. Naquela ocupamo-nos de resenhar
brevemente dois movimentos teéricos que entendemos convergirem na
atencdo ao sistema de escrita alfabética como questéo axial do percurso
tedrico. Fizemo-lo na articulacdo de duas concepgdes de lingua —
objetivista e subjetivista — com base em Voléshinov (2014 [1929]).
Agora, focalizamos duas outras vertentes tedricas que, em nossa
compreensao, associam-se por tomarem a lingua como interacao social.
A distincdo que vemos nessa tomada é a categoria que as funda: na
primeira, entendemos ser o trabalho, o que leva a compreensao de cultura
como produto da atividade humana essencial; na segunda, entendemos
ser a cultura em si mesma a categoria fundante, tomada como
manifestacdo antropoldgica na diversidade dos grupos culturais.

2.2.1 A cultura como produto da atividade humana essencial: base
histérico-cultural

Com relagdo ao enfoque na interacdo social de base historico-
cultural, a partir de Voléshinov (2014 [1929]), concebe-se a lingua como
lugar de interacdo. Essa abordagem, para as finalidades deste estudo,
engloba o pensamento vigotskiano e o Circulo de Bakhtin'® e nela importa
especialmente 0 movimento da lingua, na qual nada esta estabelecido
previamente, sofrendo alteracdes ao longo da histéria, do percurso em
que as agdes humanas se desenrolam e se estabelecem temporariamente.
Ela tem sua verdadeira substdncia na interacdo verbal, nas relagcdes
sociais, através da enunciacdo ou das enunciacdes (VOLOSHINOV,
2014 [1929]).

19 Essa aproximagao de ambos os pensadores também esta em Geraldi, Benites e Fichtner (2007)
e Ponzio (2013; 2016).
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El signo s6lo puede surgir en un territorio
interindividual, territorio que no es 'natural’ en el
sentido directo de esta palabra el signo tampoco
puede surgir entre dos homo sapiens. Es necesario
que ambos individuos estén socialmente
organizados, que representen un colectivo: sélo
entonces puede surgir entre ellos un medio signico
(semiotico). La conciencia individual no solo es
incapaz de explicar nada en este caso, sino que, por
el contrario, ella misma necesita ser explicada a
partir del medio ideologico social.
(VOLOSHINOV, 2014 [1929], p. 32)

Segundo Vol6shinov (2014 [1929]), a palavra, material
privilegiado da comunicacdo na vida cotidiana, é o signo mais puro e
neutro da relacdo social. Sua pureza estd em ndo comportar nada que ndo
tenha sido gerado por ela mesma, e sua neutralidade esta em os sentidos
se estabelecerem quando se da a interacdo social; sua neutralidade, sua
ubiquidade social, estd em a palavra penetrar em todas as relagdes entre
os individuos, pois cada esfera da atividade humana “[...] posee su propio
material ideoldgico, forma sus signos y simbolos especificos, que resultan
inaplicables en otras areas, en las que el signo se crea por su funcién
ideoldgica particular y es inseperable de ella” (VOLOSHINOV, 2014
[1929], p. 35). Os sentidos se estabelecem quando 0s sujeitos entram em
interacdo, na atividade mediada pela lingua. A lingua constitui tal
atividade humana quando compGe a cadeia ideoldgica, na enunciagéo de
alguém. Assim, reafirma-se o carater social, histérico e ideoldgico da
lingua, porque ela é fruto do trabalho humano, porque, além de
referenciar o mundo mais imediato, também representa um mundo outro
para além da imediatez interacional e porque ela implica sempre uma
posicdo avaliativa, ndo havendo, assim, enunciado neutro.

Sob essa perspectiva, importa ressaltar, ainda, que a lingua, nas
diversas instancias de interacao, demanda alteridade e subjetividade, em
relacGes que se delineiam no &mbito da organizacdo social. Por alteridade
(BAKHTIN, 2010 [1920-1924]), um dos pilares do pensamento
bakhtiniano, entendemos a relagdo que se estabelece com o outro,
pressupondo o outro existente, tendo, nessa relagéo, o eu constituindo-se
como ser na dialogia com o outro, fora do esquema sujeito-objeto, mas
compreendendo 0 esquema sujeito-objeto-sujeito. J& por subjetividade,
concebemos a unicidade do sujeito, porém ndo como um ‘eu absoluto’,
que exclui a relacdo eu-outro — concepcdo essa ja criticada pelo Circulo —
, mas como um sujeito que se constitui tnico e que ocupa um lugar Unico
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na existéncia, impossivel de ser ocupado por outrem, constituido na sua
vivéncia, na sua histoéria.

Ancorado nessa abordagem, o processo de alfabetizacdo
necessariamente prioriza a lingua no uso social, tomando o SEA como a
servico desse uso, na modalidade escrita, e concebendo a cognicéo
humana como implicagdo ontogenética para tal. Logo, o enfoque deixa de
se colocar sobre a articulagdo SEA/cognicdo — quer sob a dtica do
processamento cognitivo, quer sob a ética do movimento psicogenético
delineado nesse mesmo processamento — para se colocar sobre a
interacdo social por meio da escrita.

A lingua — nas modalidades oral ou escrita — sob esse enfoque, a
luz de Ponzio (2010, 2013, 2014), coloca-se como o lugar de encontro
entre a palavra propria e a palavra outra, entre a subjetividade e a
alteridade, entre sujeitos singulares, ndo intercambidveis, situados no
tempo e no espago. Ponzio (2010) aborda a possibilidade de uma palavra
outra ndo como uma palavra individual, intercambidvel, compreendida
identitariamente, como submersa em uma constituicdo identitéria,
correspondente a um coletivo, a uma comunidade. Mas, sim, como uma
palavra “[...] fora do seu género, fora da sua espécie, fora do seu papel,
fora da sua identidade, [...] uma palavra outra no sentido de ‘alteridade’,
ndo de ‘alternativa’ [...]” (PONZIO, 2010, p. 14). Essa relagdo entre a
palavra prépria e a palavra outra implica o principio do ndo-alibi da
existéncia: cada sujeito, sendo Unico e ocupando um lugar Gnico na
existéncia (BAKHTIN, 2010 [1920-1924]), tal como Ponzio (2010, p. 20)
afirma; “Nao-alibi significa sem desculpas, sem escapatdrias, mas
também impossibilidade de estar em outro lugar em relag&o ao lugar Unico
e singular que ocupo no existir, existindo, vivendo”.

O enfoque de que nos ocupamos nesta subsecdo, quando tomado a
partir de Bakhtin (2010 [1920-1924]), no que entendemos constituir-se
como eixo da arquitetbnica de suas obras, atenta para o sujeito como
respondente, chamado a responder eticamente pelos seus préprios atos,
no lugar Unico em que ocupa no existir humano, no evento, €, como tal,
um ser responsavel, que é convocado pelo outro a esse ato responsavel, a
“dar um passo”, que lhe exige assinatura e reconhecimento, por ser
unicamente seu, de modo que ninguém mais, a ndo ser o proprio sujeito,
possa fazé-lo. O ato responsavel s6 tem razdo de ser na relagdo com o
outro, na relagco em que eu considero 0 outro ndo como apenas outro,
mas como outro de mim.

Assim considerando, a atividade educacional no campo da
alfabetizacdo opera com uma concepcdo de sujeito que considera as
especificidades da cognicdo humana, tanto quanto considera o SEA como
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produto cultural, mas o faz com base em um sujeito como historico,
situado e datado, porque se constitui no mundo da vida (BAKHTIN, 2010
[1920-1924]), no mundo da historicidade viva, no qual as vozes sociais
se encontram, podendo se contrapor umas as outras, se diluirem,
polemizarem (FARACO, 2009).

E importante, assim, ainda considerar o sujeito na relagéo estreita
entre subjetividade e alteridade, na qual ele se constitui. Os sujeitos séo,
pois, seres que significam, vivem significando, por meio da lingua. Na
relacdo de interacdo, o sujeito se constitui, porque o0 outro o convida a
pensar, a responder. Nessa discussdo, ganham especial sentido as relacbes
intersubjetivas, a projecdo de um percurso histérico e social em que o
grande tempo e o pequeno tempo (BAKHTIN, 2011 [1979]), assim como
0 grande espago e 0 pequeno espaco se coloquem em dialogia, porque o
sujeito se forma na tensdo entre cotidiano e historia, entre genérico
humano e sujeito singular (HELLER, 2014 [1970]), dai por que o enfoque
nos géneros do discurso ganha destaque na alfabetizacdo, transcendendo
a abordagem nos limites da palavra, da frase e mesmo do texto e, ao fazé-
lo, invertendo a légica sob a qual se linearizam em outras perspectivas: 0
processo vé-se ante o desafio de compreender que 0s sujeitos (i)
interagem por meio da escrita em (ii) esferas da atividade humana, por
meio de (iii) géneros do discurso, no ambito dos quais se materializam
(iv) textos, compostos, por sua vez, de (v) frases, que contém (vi)
palavras, as quais se formam pelas (vii) relagdes fonémico-grafémicas
(com base em BAKHTIN, 2011 [1979]; VOLOSHINOV, 2009 [1929]).

Compreendemos, sob essa l6gica e a partir de L. Ponzio (2002),
gue um artefato de escrita pode transcender seus préprios limites, vivendo
na relacdo com outros artefatos e estabelecendo novas correlagdes entre
0s textos. Assim, um texto, sendo ele escrito ou oral, verbal ou ndo-verbal,
ndo pode ser reduzido a limites definitivos, sobretudo em se tratando de
textos em géneros do discurso secundarios. Isso implica haver artefatos
de escrita que facultariam aos sujeitos transcender seu préprio contexto
sociocultural imediato e seu préprio tempo. L. Ponzio (2002) expde, no
entanto, que essa possibilidade transcendente diferencia-se entre textos
simples e textos complexos, 0 que ndo pode acarretar uma reducao ao
texto simples, visto que “[...] & alla luce del complesso che é possibile
comprendere il semplice, mentre il contrario produrrebbe una
interpretazione riduttiva”?® (L. PONZIO, 2002, p. 89).

2 «[..] ¢ a luz do complexo que ¢ possivel compreender o simples, enquanto o contrario
produziria uma interpretagéo redutiva” [tradugdo de Mary Elizabeth Cerutti-Rizzatti e Giorgia
Brazzarola].
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Bakhtin (2011 [1979]) afirma que um texto vive apenas se em
contato dial6gico com outro texto e outros enunciados, ndo sendo este um
contato mecanico que opde elementos abstratos, tais como fonemas e
frases, e delimitado ao interior do texto, em que basta a primeira fase da
compreensdo, que concerne a identificacdo, a decodificacdo, a
compreensdo do seu significado, ndo do seu sentido. O autor aborda,
ainda, a eventicidade do texto, sendo ele individual, Gnico e singular, de
modo que, na relacdo dialdgica estabelecida em seu interior e com outros
textos, ele resulta como sendo nao repetitivo e ndo repetivel.

No que diz respeito a esse processo de decodificacdo do texto, bem
como no que diz respeito ao processo de compreensdo respondente,
Bakhtin (2011 [1979]) estabelece duas ldgicas ou dois polos para o texto:
a primeira ldgica, ou o primeiro polo, estd em o texto resultar das relacbes
estabelecidas com o sistema de signos a que pertence, na qual se exaure 0
significado do texto, pois “Cada texto pressupde um sistema
universalmente aceito (isto é, convencional no &mbito de um dado grupo)
de signos, uma linguagem (ainda que seja linguagem da arte)”
(BAKHTIN, 2011 [1979], p. 309); o segundo polo estd na relagdo
dialdgica da constituicdo de sentido, ndo se exaurindo no seu significado,
a partir da relagdo entre os textos, a qual é compreendida como “[...]
inerente ao préprio texto mas so se revela numa situagao e na cadeia dos
textos na comunicagao discursiva de dado campo” (p. 310).

L. Ponzio (2002) afirma que o texto € um tipo particular de signo,
pois, ainda que ele receba uma interpretacdo, por parte de um
interpretante, aquilo que é novo ao interpretado, tem ele ja um sentido por
si. Essa autonomia de sentido por parte do texto ndo é subordinada a
verificagOes externas de sentido, o que faz o texto ter um carater de
iconicidade, no sentido peirciano desse termo. A luz desse conceito de
iconicidade, L. Ponzio (2002) compreende os textos simples e 0s textos
complexos: a diferenca entre eles ¢ uma diferenca entre o grau de
iconicidade que eles possuem.

Os textos simples, tomados no dmbito dos géneros do discurso
primarios (VOLOSHINOV, 2014 [1929]), em nossa compreensio
caracterizam-se por menor grau de iconicidade, sendo eles, portanto,
compreendidos tal qual sdo os idolos (L. PONZIO, 2002), os quais, no
gue concerne a sua capacidade de visdo, ndo sdo capazes de sairem da
ordem da representagdo, isto €, a condi¢do em que o olhar ndo é capaz
de ver além do que esta posto, limitando-se ao especular, ao fixo e
imutdvel, que reduz o objeto a um contexto no &mbito estrito das esferas
da vida cotidiana. Os textos complexos, compreendidos no ambito dos
géneros do discurso secundarios (VOLOSHINOV, 2014 [1929]),
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possuem maior grau de iconicidade, sendo concebidos como icones, 0s
quais, ao contrario dos textos simples, saem da ordem da representacao e
constituem-se na ordem da afiguracdo, na qual o olhar é passivel de
ampliacdo, importando o excedente de visao, transcendéncia do olhar fixo
e imutavel, transcendendo da cena de representacdo. Esses textos que
afiguram séo compreendidos como constitutivos da esfera artistica.

Sob esse enfoque, entende-se que usos sociais da escrita que
correspondem aos géneros do discurso secundarios (VOLOSHINOV,
2014 [1929]) possuem esse maior grau de iconicidade porque
estabelecem uma relacdo com passado, presente e futuro, e com 0s
espacos distintos que tensionam o local e o global, e, ainda, porque
integram grandes sistemas do ambito da ideologia oficial
(VOLOSHINOV, 2014 [1929]), que correspondem ao mundo da cultura
(BAKHTIN, 2010 [1920-1924]), mais especificamente, & ciéncia — em
remissdo aos grandes sistemas epistemoldgicos os quais procuram
explicar o mundo, fazendo-o pela abducdo —, a arte — que lida com
guestdes da infuncionalidade —, e a ética, que lida com questdes debnticas
do ser (com base em BAKHTIN, 2010 [1920-1924]). Entendemos que
esses artefatos de escrita que conversam com o grande tempo facultam
aos sujeitos conhecerem um espaco sociocultural para além do seu e um
tempo para além do seu e se colocam nas vivéncias sociais, de modo mais
amplo ou menos amplo, desde o percurso de apropriacdo da escrita, na
esfera escolar ou fora dela, o que tem implicacbes com o estudo da
alfabetizacao.

No caso dos sujeitos alijados dos processos de escolaridade, ndo
alfabetizados, quando esses artefatos de escrita se colocam na sua
realidade mais imediata, nas vivéncias dos grupos humanos, no &mbito do
local, eles tendem a se constituir como letra morta. Fora da assinatura do
ato (BAKHTIN, 2010 [1920-1924]), esses artefatos se apresentam como
mero teoreticismo, como mero esteticismo, como ética vazia. H4, porém,
artefatos, no ambito da ideologia do cotidiano (VOLOSHINOV, 2014
[1929]), dos géneros do discurso primarios (VOLOSHINOV, 2014
[1929]) que tém lugar no cotidiano e sdo assinados pelos sujeitos por
comporem a sua realidade imediata, a exemplo dos usos que ndo ganham
0 grande tempo (com base em BAKHTIN, 2011 [1979]). Esses usos,
guando se colocam nesses ambientes, tendem a ndo ter maior grau de
iconicidade, o que faz com que eles se insularizem no presente, a exemplo
dos usos que concernem a questdes funcionais e pragmaticas.

Essas questfes sdo relevantes no campo da alfabetizacdo porque,
nele a escolha dos textos nos géneros do discurso ndo pode ter como
critério apenas a conformacao sistémica, como propor leitura de poemas
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porque seriam breves sob o ponto de vista da estruturacdo frasal. Poemas
sdo géneros secundarios, ligados a ideologia oficial, do campo da
afiguracéo, e sua presenca no inicio da escolaridade é de fundamental
importancia para o sujeito compreender-se no plano do genérico humano
no ambito do qual a cultura escrita se delineia (BAKHTIN, 2011 [1952-
1953]; L. PONZIO, 2017 [2002]; HELLER, 2014 [1970]).

Ainda que os sujeitos operem com esses artefatos de escrita — em
se tratando de sujeitos ndo escolarizados, esses artefatos tendem a ter
recursos ndo verbais em abundancia e a se prestarem a questdes
marcadamente funcionais —, constituindo, assim, usos no &mbito da
funcionalidade, da produgéo de sentidos no plano da representacéo e ndo
da afiguracdo (com base em L. PONZIO, 2017 [2002]). N&do podemos
afirmar, entretanto, que os usos da escrita, do ambito do cotidiano, nédo
possam ser estendidos para além de seu préprio tempo e espaco. Para que
isso seja possivel, o que é do ambito da ideologia do cotidiano, dos
géneros do discurso primarios, precisa articular-se com o passado, com o
presente e com o futuro.

Em se tratando do processo de alfabetizacéo, essa discussdo ganha
especial significado considerando que, ndo raro, abordagens dos géneros
do discurso desconsideram as relagdes aqui em foco e se colocam sob
uma pseudofiliagdo a concepgdo de lingua como interagcdo social,
lancando mao de tais géneros em nome da estrutura que caracteriza o
SEA. Isso nos parece ocorrer, por exemplo, quando se exageram
atividades com receitas culinarias nos Anos Iniciais, fazendo-o muito
mais em nome da menor complexidade das estruturas frasais do que em
nome das raz@es pelas quais tal género do discurso tem sentido na esfera
doméstica no que concerne as interagdes sociais a que se presta,
sobretudo tendo presente a recomendacdo de zelo do afastamento das
criancas de fontes de calor demandas nos processos de coccdo de
alimentos, por exemplo (com base em CERUTTI-RIZZATTI, 2012).

Uma abordagem que efetivamente considere a lingua como
interacdo social implica um processo de escolaridade — o que inclui a
alfabetizacdo — focado na ampliacao de repertdrio cultural, de modo que
0s sujeitos possam se mover para além da sua realidade mais imediata
(com base em BRITTO, 2012), para o que é necessario que haja o olhar
de afiguragdo (L. PONZIO, 2017 [2002]), um olhar que ndo seja
especular. Entende-se, sob essa perspectiva, que a possibilidade de
ampliacdo de repertérios culturais se da por meio do maior grau de
iconicidade que caracteriza os artefatos de escrita dos géneros do
discurso secundéarios, bem como do maior grau de iconicidade dos usos
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da escrita dos quais 0s sujeitos participam, ja que esses usos tém esses
artefatos como elementos deles constitutivos.

Nessa abordagem, compreende-se, pois, a lingua, como facultando
a atividade mediada (VYGOTSKI, 2012 [1931]) nas diferentes esferas da
atividade humana (com base em VOLOSHINOV, 2014 [1929]), e como
instrumento psicolégico de mediacdo simbdlica (VYGOTSKI, 2012
[1931]) constituida sobre o pilar da heteroglossia, o que implica o
auditorio social, o conjunto multiplo de vozes que a compde. Sob essa
perspectiva, importa afirmar o carater mediador da lingua que, como tal,
faculta que as interpretacOes da realidade historica natural e social dos
sujeitos (VOLOCHINOV, 2013 [1930]), nas relacdes intersubjetivas
(WERTSCH, 1985), sejam tensionadas no movimento dialético —a luz do
pensamento vigotskiano — ou convirjam no simposio da dialogia — a luz
do pensamento bakhtiniano.

Um percurso educativo no campo da alfabetizacdo, que considere
essas bases, toma o papel da escrita na atividade mediada como fundante,
0 que leva ao conceito de mediagdo, advindo dos estudos vigotskianos.
Para tanto, importa considerar a relacdo dialética entre 0 homem e 0 meio
sociocultural e natural, destacando que, a0 mesmo tempo em que 0
homem transforma o meio, ele transforma a si mesmo, bem como
considerar que o desenvolvimento humano néo € dado a priori, de modo
que as funcbes psicologicas tipicamente humanas originam-se na
interacdo do sujeito com o outro em seu contexto sociocultural. Essa
relagdo do homem com o mundo e do homem com o outro ndo é direta, é
sempre mediada por instrumentos e signos, construidos historicamente
(VYGOTSKI, 2012 [1931]). As vivéncias sdo mediadas semioticamente.
A lingua — neste caso, a modalidade escrita —, portanto, sendo instrumento
de mediacdo por exceléncia, também ela nunca é experienciada
puramente, de forma direta e asséptica, uma vez que é envolta em
qualificacGes, aprecia¢des, julgamentos de valor, ideologias, motivacdes,
em uma integracdo de vozes que se apdem na cadeia ideoldgica.

A mediacao est4, pois, presente em toda atividade humana, pois é
por meio da atividade mediada que temos contato com o objeto de
conhecimento, ndo constituindo, assim, um processo adamico, como se
comecassemos tudo do zero, mas tendo os instrumentos e 0s simbolos
construidos historicamente pela atividade humana e nos sendo fornecidos
pela cultura (VIGOTSKI, 2007 [1978]; com base também em
VOLOSHINOV, 2014 [1929]). No decorrer do desenvolvimento do
funcionamento psiquico humano, o que nos é facultado culturalmente
passa por um processo fundamental de apropriacdo, no qual atividades
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externas, atividades interpsiquicas transformam-se em atividades
internas, atividades intrapsiquicas.

Uma das principais caracteristicas que distingue
radicalmente o homem dos animais é justamente o
fato de que, além das defini¢des hereditarias e da
experiéncia individual, a atividade consciente do
homem tem uma terceira fonte, responsavel pela
grande maioria dos conhecimentos, habilidades e
procedimentos comportamentais: a assimilagdo da
experiéncia de toda a humanidade, acumulada
no processo da histéria social e transmitida no
processo de aprendizagem. (REGO, 2013 [1994],
p. 48, grifos da autora)

A atividade mediada, pois, tem papel fundamental no
desenvolvimento humano e nos processos de aprendizagem. Para
Vigotski (2007 [1978]), o aprendizado estd relacionado ao
desenvolvimento, pois aquele tem papel necessario para a consolidacao
do desenvolvimento das fungdes superiores organizadas culturalmente e
tipicamente humanas. Oliveira (1997, p. 56) afirma que “Existe um
percurso de desenvolvimento [...], pertencente a espécie humana, mas é o
aprendizado que possibilita o despertar de processos internos de
desenvolvimento que, ndo fosse o contato do individuo com certo
ambiente cultural, ndo ocorreriam”. Desse modo, s6 o aprendizado pode
despertar e alterar os processos de desenvolvimento internos do sujeito.
Essa aprendizagem inclui sempre aquele que aprende, 0 sujeito menos
experiente, e aquele que ensina, 0 sujeito mais experiente, que ja tenha
experienciado mais efetivamente um determinado objeto de
conhecimento. E por meio do aprendizado, a partir da relacdo de
interdependéncia entre 0s sujeitos, que se entra em contato com a
realidade, com o0s conhecimentos produzidos historicamente,
consolidando, assim, o desenvolvimento. O aprendizado, para Vigotski
(2007 [1978]), acontece sempre envolvendo a interacdo, a relagdo
intersubjetiva (WERTSCH, 1985).

Assim considerando, o processo de alfabetizacdo confere especial
importancia a atuagéo docente na relagdo com o estudante, concebido este
Gltimo em sua historicidade. Essa especificidade distingue uma
abordagem educacional como esta daquelas mencionadas nas secGes
anteriores deste capitulo, porque o papel do outro social, nos processos
de aprendizagem, é essencial no que concerne as relagcdes entre a
aprendizagem e o desenvolvimento, como o conceito de zona de
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desenvolvimento. Para que seja possivel compreender o processo de
desenvolvimento dos sujeitos, é necessario que olhemos para as suas
fungdes psiquicas ja estabelecidas, bem como para as que estdo na
iminéncia de se estabelecer (VYGOTSKI, 2012 [1931]).

Nessa discussdo sobre aprendizagem e desenvolvimento, 0s
estudos vigotskianos se debrucam também sobre o processo de formacéao
de conceitos, que remete a tensdo dialética entre conceitos cotidianos e
conceitos cientificos (VIGOTSKI, 2009 [1934]). Os conceitos cotidianos
sdo aqueles desenvolvidos a partir da atividade pratica dos sujeitos, das
interacdes sociais mais imediatas. Os conceitos cientificos, por sua vez,
sdo aqueles dos quais nos apropriamos por meio de situagbes formais de
ensino e aprendizagem. Esses conceitos passam por um processo de
desenvolvimento, ndo sdo aprendidos de forma definitiva. Vigotski (2009
[1934], p. 261) afirma que

O desenvolvimento dos conceitos espontaneos? e
cientificos — cabe pressupor — sd0 processos
intimamente interligados, que exercem influéncias
um sobre o outro. Por um lado [..]J, o
desenvolvimento dos conceitos cientificos deve
apoiar-se forcosamente em um determinado nivel
de maturacdo dos conceitos espontaneos, que ndo
podem ser indiferentes a formacdo de conceitos
cientificos simplesmente porque a experiéncia
imediata nos ensina que o desenvolvimento dos
conceitos cientificos s6 se torna possivel depois
gue 0s conceitos espontaneos da crianga atingiram
um nivel préprio do inicio da idade escolar.

E na relacAo intersubjetiva que o objeto de conhecimento — no caso deste
estudo, o sistema de escrita alfabética nos usos sociais da escrita — serd
tematizado, em favor da consolidacdo de novas conceptualizagdes acerca
desse objeto.

Assim, para as finalidades a que este estudo se propde, interessa,
no presente enfoque, a discussao sobre alfabetizagdo na consideracédo de
gue a apropria¢do do conhecimento requer dos sujeitos a interagdo com
diferentes interlocutores, em relacdo ao processo de aprendizagem e
desenvolvimento, em especial com interlocutores mais experientes em se
tratando desse objeto de conhecimento (com base em VYGOTSKI, 2012

2L Questbes de tradugdo ora nomeiam espontaneos, ora nomeiam cotidianos. Mantemos
espontaneos apenas nas citagbes, optando por cotidianos nas menc¢des nossas, de modo a
convergir com cotidiano tal qual tomamos esse conceito em Heller (2014 [1970]).
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[1931]) especificamente: o SEA. Tendo presente, assim, uma concepgdo
de lingua como instrumento psicoldgico de mediacdo simbdlica
(VYGOTSKI, 2012 [1931]), como l6cus para as relagdes interpessoais
nas diferentes esferas da atividade humana (VOLOSHINOV, 2014
[1929]), e de sujeito como social e historico, que se constitui na
alteridade, da-se relevo a lingua com enfoque na intersubjetividade.
Desse modo, nessa perspectiva a luz do ideério histérico-cultural,
fundamentalmente com o0s estudos da psicologia da linguagem
vigotskianos, a dimensao psiquica bem como a dimenséo bioldgica do
desenvolvimento humano interessam, concebidas em convergéncia com
a dimenséo social desse mesmo desenvolvimento. Assim, cabe ressaltar
gue os estudos vigotskianos vdo além da compreensdo cognitiva do
desenvolvimento humano, isto €, ndo denegam a importancia das
dimensfes psiquica e bioldgica, ocupando-se do universo social
juntamente com os universos bioldgico e cognitivo. Os processos de
aprendizagem sdo pensados, portanto, por meio da relacdo entre 0s
sujeitos e 0 objeto de conhecimento. Aqui 0 sujeito ndo é tomado no
ambito do racionalismo cartesiano, nem a lingua é concebida como
abstracdo; o sujeito é parte da cultura e da histdria, constituindo-se por
meio de relagBes intersubjetivas mediadas pela lingua, em diferentes
esferas da atividade humana.

No que concerne a pratica de ensino ancorada nesse ideario e no
tangente a alfabetizacdo, importa ressaltar que a crianga, inserida no
processo de apropriacdo da escrita, elicia elementos estruturais da fala
egocéntrica para esse processo. Os estudos de base histérico-cultural
compreendem a fala egocéntrica como o processamento do discurso
social externo, sendo, portanto, o periodo de transi¢do do discurso externo
para o discurso interno (SMOLKA, 2012 [1988]). Assim, 0 que ocorre
ndo é a socializacdo da fala individual, mas “[...] a internaliza¢do do
discurso social e a sua transformacdo em discurso interior” (SMOLKA,
2012 [1988], p. 89). Nao é o discurso interno, a fala individual, que se
insere no discurso social, na realidade comum, mas € a palavra, material
privilegiado da comunicagio na vida cotidiana (VOLOSHINOV, 2014
[1929]), penetrando a realidade comum, que constitui a subjetividade.
Assim, o discurso interior comporta as marcas do discurso exterior.
Smolka (2012 [1988]) relaciona o discurso interior ao discurso escrito, ao
afirmar que a modalidade escrita da lingua faz parte do discurso social,
em sociedades marcadas pelo grafocentrismo. Para a autora, discurso
interior e discurso escrito interagem e se constituem, haja vista o “[...]
processo de elaboracdo socio-histérico-cultural da escrita e suas
condigdes e fungodes hoje [...]” (p. 90).
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Ainda, para compreender o processo de alfabetizacéo, a luz desse
ideério, o conceito de atividade mediada é fundante, pois, tal qual afirma
Gontijo (2003, p. 16), “As criangas ndo se apropriam dos resultados do
desenvolvimento histérico imediatamente. Esse processo é mediado pelas
relacdes com outras pessoas no decorrer da sua vida”. O que se torna uma
atividade interna foi antes externa, isto é, social. De acordo com Duarte
(2013 [1993], p. 79),

A objetivacdo do ser humano e a apropriagdo do
que foi objetivado realizam-se sempre em
condi¢bes sociais determinadas, as quais se
transformam ao longo da histdria. Dizer que a
atividade humana é sempre social equivale a dizer
que ela é sempre histérica. Mas, para que a
atividade do individuo se apresente como
fundamentalmente social, ndo é imprescindivel que
ela se realize na forma de atividade imediatamente
coletiva. O que define o carater social da atividade
é o fato de ela ser constituida por objetivagdes
sociais.

Vigotski (2012 [1931]) compreende a escrita como um simbolismo
inicialmente de segunda ordem, o que implica dizer que ela é constituida
sistematicamente por signos que correspondem a sons e a palavras da
modalidade oral da lingua, sendo, por sua vez, signos de entidades reais.
Desse modo, a fala é tomada como simbolismo de primeira ordem, por
simbolizar diretamente entidades reais, e a escrita é tomada como de
segunda ordem; no entanto, gradualmente, o elo com a modalidade falada
desaparece, e a escrita passa a ser um sistema de signos que simboliza
diretamente as entidades reais. Ao apresentar essa visdo, compreendemos,
com base em Gontijo (2003), que o autor russo se refere as praticas de
ensino que se limitam a ensinar a modalidade escrita da lingua como um
processo de associagdo entre 0s sons e 0s sinais graficos, de modo que a
aprendizagem fique reduzida ao nivel sensorial.

Cabe retomar, nessa discussdo sobre alfabetizacdo a luz do ideario
historico-cultural, que os estudos vigotskianos ndo compreendem o
desenvolvimento como pré-condigdo para a aprendizagem, pois é a
medida que a aprendizagem acontece que 0 desenvolvimento se
consolida. Compreendemos que um trabalho docente que compreenda a
relacdo existente entre desenvolvimento, ensino e aprendizagem, cria
condicdes para que os alunos se apropriem de conhecimentos cientificos
na ampliacdo de seu repertdrio — neste caso, sobre o sistema de escrita
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alfabética nos usos sociais dessa modalidade da lingua. O professor,
nessa perspectiva, é o interactante mais experiente, aquele que tem sua
funcéo na atividade mediada que tematize conhecimentos historicamente
produzidos pelo homem, na relacdo que o sujeito menos experiente
estabelece com tais conhecimentos.

2.2.2 Os estudos do letramento: a cultura na vinculagdo com
identidades culturais

O enfoque desta se¢éo continua a ser a interacéo social, agora sob
a perspectiva dos estudos do letramento. Abordaremos, para tanto, 0s
conceitos de letramento, eventos e praticas de letramento, modelos de
letramento — autbnomo e ideoldgico —, letramentos dominantes e
letramentos vernaculares, conceitos estes discutidos por Street (1984,
2000, 2003), Heath (2001 [1982]), Barton (2010 [1994]), Barton e
Hamilton (2003 [1998]), Barton, Hamilton e Ivanic (2000).

Para fins deste estudo, que tem alfabetizagdo e letramento como
conceitos implicados, juntamente com outros, cabe aqui ressaltar as
proximidades e as distingBes entre esses conceitos, que, por vezes, sdo
tratados como sinénimos. A alfabetizacéo esta relacionada ao processo
de apropriacdo da escrita, ao ensino e a aprendizagem do SEA, estando,
portanto, atrelada ao processo de escolarizacdo, & instrugcdo formal,
embora seja possivel que acontega fora da escola (BRITTO, 2005).
Retomaremos esse conceito mais adiante.

O conceito de letramento, por sua vez, vem sendo objeto de
inimeros desdobramentos e adquirindo novas significagBes. Ha muitas
definicdes sobre esse fendmeno, bem como maneiras de aborda-lo, como
aponta Barton (2010 [1994]). Tendemos, hoje, a nos deparar com uma
variedade muito grande dessas definicBes, cabendo ao pesquisador
problematizar a amplitude e o escopo delas (CERUTTI-RIZZATTI,
2012). Barton (2010 [1994]) apresenta e contrapfe-se a varias metaforas
sob as quais o letramento tende a ser tomado, acabando por identifica-lo,
atribuindo-lhe sentidos especificos. Uma dessas metaforas suscita a
auséncia das vivéncias com a escrita, tomando tais situacdes como
‘patoldgicas’, concepgdo que, segundo 0 autor, é amplamente difundida,
sobretudo nos casos em que se aborda o analfabetismo e o concebe como
‘epidemia’ a ser erradicada. Palavras como ‘epidemia’ e ‘erradicagéo’
estdo atreladas a essa metéfora; termos estes usados especificamente para
falar sobre ‘doencas’. H4, ainda, outra metafora: o letramento é
considerado como uma ‘habilidade’ ou um conjunto de habilidades, que,
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de acordo com o autor, tem suas raizes na pratica educacional. Desse
modo, o letramento é visto como uma variante psicol6gica que pode ser
medida e avaliada. Ele registra:

Learning to read and write becomes a technical
problem and the successful reader and writer is a
skilled reader and writer. As an educational
definition of literacy, this view is very powerful,
and it is one which spills over into the rest of the
society. It is often drawn on in government
strategies for literacy. (BARTON, 2010 [1994] p.
11-12, grifo do autor)?

O autor apresenta, ainda, outras duas metaforas para o letramento:
a da educacdo tradicional como sendo ‘bancaria’, também criticada por
Freire (2012 [1967]); e a do letramento como isomorfia de acesso a
informacgdo e ao conhecimento. A metafora da ‘educagdo bancaria’ trata
o conhecimento como um objeto a ser ‘depositado na mente de uma
pessoa’, o recipiente. Barton (2010 [1994], p. 12) afirma que essas
metéforas atribuem o problema do letramento a diversas questfes: “The
blame, if it is blameworthy, might be attributed to fate, the individual, the
school, the family, or the social structure. Note that some metaphors are
within the education sphere, while others branch out into counseling,
therapy and elsewhere”. Nesse mesmo fito, afirmar que letramento é
isomorficamente acesso a informacdo remete a compreensdo de que
‘letrado’ ¢ aquele que tem acesso a palavra escrita, a materiais escritos,
apropriando-se, assim, de conhecimentos. Entendemos que, nessa
metafora, letramento é visto como competéncia asséptica, 0 que pode
remeter a desdobramentos como letramento computacional, letramento
visual etc., questdo problematizada por Street (2000) quando chama
atencdo para o risco de priorizacdo do canal — midias eletrdnicas, por
exemplo — em detrimento da pratica social mediada pela modalidade
escrita.

Barton (2010 [1994]) propde, entdo, a metafora da ecologia,
segundo a qual os usos sociais da escrita sdo, necessariamente,
contextualizados, isto é, as atividades humanas acontecem inseridas hum
contexto sociocultural especifico. Desse modo, levando em conta essa
contextualizacdo, o autor entende que as pessoas tém suas necessidades e
seus propositos, e 0 ensino da escrita deve considerar isso. Afirma:

22 Em nosso Grupo de Pesquisa, temos compreendido como desnecessarias traduges de citagdes
em inglés e espanhol, em razdo do amplo transito desses idiomas na esfera académica.
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So far | have called this a social approach to
literacy. However, it is more than just adding the
social as an extra dimension, a variable to be taken
account of. Literacy has a social meaning; people
make sense of it as a social phenomenon and their
social construction of literacy lies at the root of
their attitudes, their actions, and their learning (p.
28-29).

Essa compreensdo assinala que os usos da escrita sdo regulados
pelas esferas a que pertencem os sujeitos em interacdo, por meio de
configuragdes particulares intrinsecas a esses contextos. Podemos
afirmar, entdo, que a linguagem é contextualizada por conta de sua
natureza, pois ela é sempre direcionada, coberta por motivacdes para o
seu uso, cumprindo, dessa forma, um papel social. Para o autor, a
abordagem ecoldgica do letramento enfatiza a diversidade dos usos
sociais da escrita e de seus contextos estruturados. Ele entende que a

Diversity is a source of strength, the roots of the
possibilities of the future. This is just as true when
applied to the diversity of languages and literacies.
Again, literacy has a role in maintaining diversity;
it can be seen as the main force of standardization
of languages, or it can have an important role in
maintaining the range of variation of language.
(BARTON, 2010 [1994] p. 32)

O letramento é um fendmeno mais amplo do que a alfabetizacéo,
estando esta, em nossa compreensdao, contida naquele, sendo parte
daquele (CERUTTI-RIZZATTI, 2012). Os estudos do letramento
enfocam os aspectos sdcio-historicos da apropriacdo da escrita e buscam
compreender o modo como as pessoas, sendo elas alfabetizadas ou ndo,
realizam, diariamente, os diversos usos da escrita, em diferentes esferas
da atividade humana.

Com relacdo a pluralizacdo do substantivo letramento, ao
considerarmos a variedade de usos sociais da escrita e da natureza desses
usos, na leitura que fazemos deste enfoque compreendemos que a
diversidade mencionada por Barton (2010 [1994]) reside nas esferas da
atividade humana no ambito das quais, as relagdes ecoldgicas se
estabelecem; assim, temos preferido adjetivar a esfera ao invés de
pluralizar o substantivo ou de adjetivad-lo. Logo, parece-nos mais
apropriado lidar com letramento na esfera familiar, letramento na esfera
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académica, letramento na esfera religiosa e afins, nas quais existem
orientagdes de letramento particulares, propdsitos e objetivos sociais
definidos e, em agindo assim, entendemos que mantemos a categoria
trabalho compreendido como atividade humana como foco central, no
intuito de fugir ao risco da pluralizagdo da cultura e do relativismo
cultural.

Atentas a Street (2000), entendemos que o foco ndo esta em
diferentes modos e canais existentes, nos quais se encontram outras
linguagens, como signos, simbolos, fotos, imagens e afins. Desse modo,
parece-nos requerer atencdo uso de expressdes como, por exemplo,
letramento matematico e letramento computacional, visto que
letramento, nesses casos, aparece como sinénimo de competéncia.
Quanto a diferentes usos e conotagdes do termo letramento, consideramos
gue ele s6 pode ser utilizado quando a escrita, em alguma medida, esta
presente ou pode ser inferida. Street (2000, p. 18) afirma que “In
characterising literacy as multiple?, it is very easy to slip into then
assuming that there is a single literacy associated with a single culture, so
that there are multiple literacies just as there are, supposedly, multiple
cultures”. Para 0 autor, ainda, essa relacdo entre um letramento e uma
cultura ¢é equivocada, de modo que “[...] culture is a process that is
contested, not a given inventory of characteristics” (STREET, 2000, p.
19).

Na discussdo desse enfoque nos parece necessario abordar sobre
quais letramentos sdo dominantes e quais sdo marginalizados?, visto que
sdo contestados pelas relagdes de poder presentes nas esferas da atividade
humana, em contextos estruturados e moldados, as quais regulam as
praticas de letramento e, consequentemente, seus eventos de letramento.

Na abordagem deste quarto enfoque, é pertinente mencionar 0s
conceitos de modelo autbnomo e modelo ideolégico de letramento,
cunhados por Street (1984), na relagdo com os letramentos dominantes e
vernaculares (BARTON; HAMILTON, 2003 [1998]), bem como sua
relacdo com as dimensdes global e local, a fim de ampliar e intensificar
0s estudos sobre 0s usos sociais da escrita, de modo a discutir acerca da
“grande divisao” (STREET, 1984) no campo dos estudos do letramento.
No que diz respeito ao modelo autdbnomo do letramento, o dominio da
escrita é representado como algo que deve ser ensinado e algo a ser

2 Entendemos essa distingdo do autor como marcagdo em relagdo ao chamado Grupo da Nova
Londres, cujo enfoque sdo os multiplos letramentos.

24 Ainda que vejamos nesses casos a forga da categoria trabalho, entendemos prevalecer a
categoria cultura por entendemos que, a despeito de essa ‘dominagéo’ derivar, em boa medida,
de questdes de ordem socioecondmica, ela perpassa diferentes esferas da atividade humana.
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adquirido, isto €, as pessoas precisam aprender uma forma de decodificar
as letras e, com essa habilidade puramente técnica, poderdo fazer o que
quiserem. Isso nos leva a pensar em ‘pessoas letradas’, aquelas que
aprenderam o sistema de escrita e utilizam a modalidade escrita da lingua,
preferencialmente no &mbito da erudi¢do; e em ‘pessoas iletradas’, o que,
em muitos contextos ainda remete a sociedades consideradas agrafas, que
ndo desenvolveram a escrita, hoje em nimero reduzido, a exemplo de
grupos tribais cuja lingua ndo conta com a modalidade escrita. Esse modo
de pensar o letramento, afirma Street (1984), toma a escrita como
imanente ao sistema, fora das praticas sociais, dissociando, assim, as
dimensdes social e politica, nas praticas de leitura e escrita.

Importa ressaltar que, ao caracterizar o letramento como
autdnomo?, atribui-se essa autonomia a pratica de escrita, que esta presa
em si mesma e completa-se em si mesma. As atividades de leitura e
escrita, nesse caso, ndo estabelecem relagdo com o contexto de sua
producdo. De acordo com Kleiman (1995, p. 21-22), “[...] o processo de
interpretacdo estaria determinado pelo funcionamento l6gico interno ao
texto escrito, ndo dependendo das (nem refletindo, portanto as)
reformulagdes estratégicas que caracterizam a oralidade [...]".

Ainda, com base nesse modelo, a escrita é dissociada das
especificidades culturais e econémicas, a qual nés aprendemos a utilizar
e, com ela, podemos fazer o que quisermos, pois seu aprendizado tem
efeito sobre outras praticas sociais e cognitivas independentemente da
historicidade dos sujeitos. Adotar esse modelo implica concordar,
também, com seus pressupostos, entendendo que ha relacdes estreitas e
causais entre o dominio da escrita e o desenvolvimento de uma sociedade.
Um modelo alternativo é proposto por Street (1984), o qual concebe
leitura e escrita vinculadas as praticas sociais, ndo mais como uma
habilidade técnica, mas considerando o processo histérico, o conteldo
contextualizado, as situagbes de comunicagdo nas quais os textos séo
produzidos (implicando, assim, na nocdo ecoldgica do letramento, como
a concebe Barton (2010 [1994]), discutida, anteriormente, neste projeto).

O modelo ideolégico alternativo de letramento
oferece uma visdo com maior sensibilidade cultural
das préticas de letramento, na medida em que elas
variam de um contexto para outro. Esse modelo

25 E importante ressalvarmos que, nos estudos do letramento, autonomia n&o tem o sentido que
assume nos estudos vigotskianos: no campo do letramento, referencia a assepsia do contexto
social, portanto autonomia é objeto de critica; no ideério vigotskiano, ao contrario, autonomia
implica apropriacdo do conhecimento, portanto é a meta dos processos educacionais.
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parte de premissas diferentes das adotadas pelo
modelo auténomo — propondo por outro lado que o
letramento é uma pratica de cunho social, e ndo
meramente uma habilidade técnica e neutra, e que
aparece  sempre envolto em  principios
epistemoldgicos socialmente construidos.
(STREET, 2003, p. 4)

Para Street (2003), o modelo ideolégico de letramento langa um
olhar mais atento culturalmente as praticas de letramento das sociedades,
bem como aos eventos de letramento, atentando para a dimenséo de poder
conferida aos processos de leitura e de escrita, tanto quanto para os
significados culturais. No modelo ideol6gico, ndo se pode pensar o sujeito
fora das suas relagGes intersubjetivas, importa sua especificidade, tanto
guanto a dos grupos sociais nos quais tais sujeitos se inserem e nos quais
se constituem.

E importante ressaltar que esse modelo traz consigo um novo olhar
para o fendmeno do letramento. “O modelo ideologico [...] ndo deve ser
entendido com uma negacdo de resultados especificos dos estudos
realizados na concep¢ao autonoma do letramento” (KLEIMAN, 1995, p.
39). Street (2003) ndo entende, pois, esses modelos como opostos polares,
mas como o ideoldgico envolvendo o auténomo. Cabe a escola —
considerado, aqui, 0 processo de alfabetizacdo — atencdo para as
implicacGes do modelo autbnomo de letramento, na busca de transcendé-
lo em favor de agdes educacionais comprometidas com 0s usos sociais da
escrita, 0 que converge com configuragdes do modelo ideoldgico de
letramento, a fim de ndo marginalizar as praticas e os eventos de
letramento nos quais 0s sujeitos estdo inseridos, bem como néo
marginalizar os letramentos vernaculares.

Ainda aqui vale a distingdo entre eventos e praticas de letramento,
relevante para a discussao dos estudos do letramento e para 0s propdsitos
deste estudo. A nocdo de eventos de letramento deriva dos estudos de
Heath (2001 [1982], p. 50), a qual os caracteriza como

[...] occasions in which a piece of writing is
integral to the nature of the participants interactions
and their interpretative process and strategies.
Familiar  literacy events for mainstream
preschoolers are bedtime stories, reading cereal
boxes, stop signs, and televisions ads, and
interpreting instructions for commercial games and
toys. In such literacy events, participants follow
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socially established rules for verbalizing what they
know from and about the written material. Each
community has rules for socially interacting and
sharing knowledge in literacy events.

Para Barton (2010 [1994]), os eventos sdo a unidade basica de
analise nos estudos do letramento, visto serem atividades em que a escrita
desempenha algum papel, assume alguma fungdo social. Barton e
Hamilton (2003 [1998], p. 114) afirmam que “Los textos son una parte
crucial de los eventos letrados, de tal forma que el estudio de la literacidad
es en parte un estudio de textos, de la manera como se han producido y se
han usado”.

Street (2003, p. 7) concebe haver vantagens para os estudos do
letramento em se tratando de ver, nos eventos, a escrita cumprindo seus
diversificados papéis:

[...] permite aos pesquisadores, da mesma forma
que aos profissionais, focalizar uma situagéo
especifica em que as coisas estejam acontecendo, e
em que se possa Vé-las — esse é o evento classico
de letramento, em que conseguimos observar um
evento que envolva a leitura e/ou a escrita [...].

A participagdo em eventos de letramento diferentes, em diversas
esferas da atividade humana, tende a ressignificar nossas representacdes
de mundo, do mesmo modo como incidimos nas representaces
subjetivas de outrem, porque é nessas ressignifica¢des que nos formamos.
A interacdo se da por meio da lingua, por meio do compartilhnamento da
escrita e da leitura, constituindo, assim, 0s eventos.

Cabe ressaltar que, ao entendermos os eventos como atividades,
praticas sociais, nas quais a escrita esta presente e exerce uma funcao,
estamos abrangendo, também, atividades diarias cotidianas e ndo somente
as atividades institucionalizadas, sem descurar, porém, da relevancia
dessas Ultimas. Ja nas primeiras horas do dia, ao lermos o jornal ou
enviarmos uma mensagem eletrdnica, o evento acontece. Segundo Barton
(2010 [1994], p. 3), “Already, in the beginning of the day, there have been
several literacy events, each quite different from the other”.

Complementando o conceito de eventos de letramento, ha o
conceito de préticas de letramento, cunhado por Street (1988), a fim de
dar conta das estruturas sociais nas quais as atividades de leitura e escrita
encontram-se inseridas e sdo delineadas. Barton e Hamilton (2003 [1998],
p. 113) definem letramento “[...] como un conjunto de practicas sociales
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que pueden ser inferidas a partir de eventos mediados por textos escritos”.
Nesse sentido, as praticas de letramento implicam valores, atitudes,
sentimentos e relagfes sociais, apoiando-se no mundo individual e no
social. Os autores entendem ainda que “Las practicas letradas tienem un
proposito y estan insertas en objetivos sociales y practicas culturales mas
amplios” (p. 113).

Hamilton (2000, p. 18) propde a metafora do iceberg, a fim de
explicitar as relagdes existentes entre 0s eventos e as praticas. Ela entende
que

[...] visible literacy events are just the tip of an
iceberg: literacy practices can only be inferred from
observable evidence because they include invisible
resources, such as knowledge and feelings; they
embody social purposes and values; and they are
part of a constantly changing context, both spacial
and temporal. It is only some visual traces of
literacy practices that are captured in still
photographs — observable, but frozen moments of a
dynamic process. Even aspects of literacy practices
that seen clearly visible in events are in fact defined
only in relation to cultural knowledge that the
viewer brings. It might therefore be more precise to
say that all elements of practices are inferred from
the images.

Nesse sentido, os eventos sdo unidades observaveis e passiveis de
serem fotografadas, sdo a parte visivel do iceberg; enquanto as praticas,
n&o. E a partir dos eventos que inferimos as praticas que caracterizam as
vivéncias dos sujeitos, as valorac@es que eles mantém quanto a leitura e a
escrita, repercutindo, assim, no modo como concebem e lidam com os
eventos.

Outro ponto a se destacar sobre as praticas de letramento é a
historicidade em se tratando de cada sujeito. Os eventos, aquilo que nos é
dado observar, podem ser similares, mas as préaticas, 0 modo como cada
sujeito concebe a escrita, seus usos, os valores que atribui a eles nas
relagbes com o outro, sdo profundamente diferentes. Assim,
compreendemos que as praticas implicam idiossincrasias nas vivéncias
com a escrita, implicam a historicidade de tais sujeitos com essa
modalidade da lingua.

Tomamos as especificidades culturais, porém, com base na
metéfora da ecologia, proposta por Barton (2010 [1994]), em que
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entendemos haver usos sociais da escrita dominantes e valorizados
institucionalmente, bem como usos sociais da escrita que ndo sédo
submetidos a regulamentos formais de instituicdes sociais dominantes,
mas que tém suas origens na vida cotidiana (BARTON; HAMILTON,
2003 [1998]). Nao se trata, porém, de taxa-los como simples ou
complexos, como ressalta Barton (2010 [1994], p. 38), “So-called simple
and complex forms of literacy are in fact different literacies serving
different purposes”.

Importa, assim, considerar tanto as convergéncias quanto as
distincbes entre o0s letramentos dominantes e o0s letramentos
vernaculares, bem como as tensdes existentes entre eles. Segundo Barton
e Hamilton (1998), “Dominant literacies are those associated with formal
organizations, such as those of education, law, religion, and the work-
place” (p. 252). Os letramentos dominantes sdo aqueles culturalmente
organizados, que tém suas origens nas proprias instituicdes a que servem
e sdo submetidos as relagcBes de poder. Os dominantes ganham maior
projecdo espacial e temporal em relacéo aos vernaculares, e isso se deve
a compreensdo, alerta Barton (2010 [1994]), de que os letramentos
vernaculares, surgindo no cotidiano dos sujeitos, estdo submetidos ao
processo continuo da histdria da vida desses sujeitos — na tensdo com a
histéria de seu grupo social e da sociedade mais ampla —, o que faz com
gue esses usos menos formais ndo possam ser fixados nem no espago nem
no tempo. “Current literacy events and practices are created out of the
past, in an ongoing process of maintaining, development and change.
Literacy practices are therefore not absolute and fixed for all times, either
for an individual or for a society” (BARTON, 2010 [1994], p. 53).

Com relacdo ao fendmeno do letramento, ele comporta 0s usos
sociais da escrita situados, marcados geografica e historicamente, tal qual
aborda Barton (2010 [1994]) ao propor a metafora da ecologia, ja
mencionada nesta dissertagdo. Em se tratando da esfera escolar,
especificamente, esses usos sociais da escrita, em anos iniciais,
demandam que os sujeitos se apropriem do sistema de escrita alfabética,
0 que nos leva para a sequéncia deste estudo, com os capitulos respectivos
a analise dos dados.
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3 FUNDAMENTOS DOS DOCUMENTOS DOS
PROGRAMAS: O PRO-LETRAMENTO
ALFABETIZACAO E LINGUAGEM?

Para que as luzes do outro sejam percebidas por
mim, devo por bem apagar as minhas, no sentido
de me tornar disponivel para o outro.

(Mia Couto)

Este percurso de analise se organiza a fim de responder a questdo
geral de pesquisa, a qual retomamos aqui: Assumindo a compreensao de
que Programas de Formacdo Continuada, no campo da educacdo,
delineiam-se na busca por assegurar aos professores um percurso de
estudo que contribua para qualificar sua atuacdo docente, como o Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa/PNAIC se relaciona — sob os
pontos de vista filosdfico-epistemoldgico e tedrico — com o Programa
Pro-Letramento Alfabetizacdo e Linguagem/PL na consolidagdo desse
percurso de formacdo continuada em se tratando dos docentes dos trés
Anos Iniciais do Ensino Fundamental?

Para tanto, esta analise subdivide-se em dois capitulos: em cada
um deles, discutiremos as bases filoséfico-epistemoldgicas e tedricas que
inferimos pautarem os documentos-base de cada Programa — um
Programa focalizado em cada capitulo. Nas Consideracdes Finais,
ocupamo-nos de relaciona-los para atender ao eixo da questdo geral de
pesquisa.

3.1 CONSIDERAGCOES INICIAIS DO CAPITULO

Em se tratando da organizacdo dos documentos dos Programas,
compreendemos haver neles uma conjugacdo de bases filosofico-
epistemolégicas e tedricas distintas, o que parece se justificar
considerando que a esfera escolar, diferentemente da esfera académica,
ndo tem o desiderato de ortodoxia em uma Unica vertente epistemoldgica
e tedrica. Ao que parece, costumeiramente, tende a ocorrer uma
aproximacéo de diferentes vertentes.

Uma andlise desses documentos nos leva a compreensdo da
existéncia de dois movimentos especificos, nos Programas, as vezes em

% Essa sequéncia de abordagens — primeiro, PL; depois, PNAIC — deriva da ordem em que esses
Programas foram implementados.
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maior aproximacao entre si e, as vezes, em maior distanciamento entre si:
entendemos haver um movimento que vimos chamando de enfoque
cognitivo-sistémico — Movimento A — por entendermos que nele se
estabelece uma conjugacédo do subjetivismo com o objetivismo, como 0s
concebe Voléshinov (2009 [1929]); e outro movimento focado na
interagdo social — Movimento B. Entendemos, ainda, que, ao longo do
percurso de desenvolvimento do conteGdo constitutivo desses
documentos, a dimensdo cognitivo-sisttmica apresenta  dois
desdobramentos: um em que o sistema de escrita alfabética é levado a
termo sob a ética do processamento cognitivo — nomeamos esse primeiro
desdobramento como enfoque processual-sistémico — Movimento Al —;
e outro em que o tbnus parece estar na psicogénese da apropriacdo do SEA
— nomeamo-lo como enfoque psicogenético-sistémico — Movimento A2,
O movimento focado na interacdo social também parece conter
desdobramentos: um em que a cultura é concebida como produto da
atividade humana essencial e que nomeamos base historico-cultural —
Movimento B1; outro em que ela € tida na vinculacdo com identidades
culturais — Movimento B2 — que referenciamos como estudos do
letramento. Esses movimentos ja foram apresentados no capitulo anterior,
gue contém o aporte tedrico desta dissertacdo. Precisaremos, portanto, a
compreensdo da existéncia desses dois movimentos, com Sseus
desdobramentos, ao longo do percurso de analise, neste e no préximo
capitulo.

Neste primeiro capitulo de analise, entdo, tematizamos as bases
filosofico-epistemoldgicas e tedricas que inferimos no Manual do PL.
Como mencionamos anteriormente, esses documentos tiveram uma
producdo compartilhada, congregando varios autores de diferentes
nicleos de pesquisa de diversas universidades, o que buscaremos
assinalar ao longo desta secao.

No PL, os professores cursistas, como subsidio para que
desenvolvessem suas atividades, contaram com um documento
organizado em nove fasciculos, sendo o penultimo deles voltado aos
tutores, e o Ultimo, tomado como fasciculo complementar. Os fasciculos
que compdem o Manual do PL sdo, nesta ordem: Fasciculo 1 —
Capacidades linguisticas: Alfabetizacdo e Letramento — produzido por
docentes?’ da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG); Fasciculo
2 — Alfabetizagdo e Letramento: Questdes sobre avaliagdo — também

27 Antonio Augusto Gomes Batista, Ceres Salete Ribas da Silva, Isabel Cristina Alves da Silva
Frade, Maria das Gragas Bregunci, Maria da Graga Ferreira da Costa Val, Maria LUcia
Castanheira, Sara Mourdo Monteiro.
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produzido por docentes® da UFMG; Fasciculo 3 — A Organizagdo do
Tempo Pedagdgico e o Planejamento do Ensino — produzido por
docentes?® da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp); Fasciculo
4 — Organizacdo e Uso da Biblioteca Escolar e das Salas de Leitura —
também a cargo de docentes®® da Unicamp; Fasciculo 5 — O Ludico na
Sala de Aula: Projeto e Jogos — contelido a cargo de docentes® da
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE); Fasciculo 6 — O Livro
Didatico em Sala de Aula: Algumas reflexdes — producdo conjunta de
docentes®? da UFPE e UFMG; Fasciculo 7 — Modos de Falar / Modos de
Escrever — produzido por docentes® da Universidade de Brasilia (UnB);
Fasciculo Complementar — produzido por docente®* da Universidade
Estadual de Ponta Grossa (UEPG), além do Fasciculo do Tutor —
Formacgdo de Professores: Fundamentos para o Trabalho de Tutoria.
Este Ultimo ndo sera objeto de andlise nesta dissertacdo, considerado
nosso enfoque estrito nas questes de Linguagem. Tal autoria
compartilhada sinaliza para distintos nlcleos de pesquisa, sugerindo, por
implicagdo, filiagbes filosofico-epistemologicas e filiagbes tedricas
distintas, o que — reiteramos — compreendermos ser caracteristica de
Programas de Formagdo Continuada de extensdo nacional, como 0s que
sdo objeto deste estudo.

Tanto no presente capitulo — foco no PL — quanto no seguinte —
foco no PNAIC — analisaremos apenas parte dos documentos — neste caso,
0s Manuais —, considerada a impossibilidade, para fins de uma dissertacéo
de Mestrado, de uma andlise exaustiva dos fasciculos — PL — e das
unidades — PNAIC — que comp8em os Programas em estudo sob todos 0s
contornos em que esses documentos sdo configurados e a todos 0s temas
a cuja discussdo se prestam. O critério de selecdo do conteido a ser
abordado na analise tem, pois, como eixo central tratar especificamente
de questdes afetas ao ensino e a aprendizagem da Lingua Portuguesa —
neste caso, sob a designacdo de Linguagem. Sob esse critério maior,
coloca-se outro critério complementar e que constitui questdes-suporte

2 Antdnio Augusto Gomes Batista, Ceres Salete Ribas da Silva, Maria das Gragas Bregunci,
Maria Licia Castanheira, Sara Mourdo Monteiro.

29 Ana Lucia Guedes-Pinto (Coordenagdo), Leila Cristina Borges da Silva, Roseli Aparecida
Cacdo Fontana, Maria Cristina da Silva Tempesta, Aline Shiohara (fotografia/imagens).

30 Adriana Silene Vieira, Célia Regina Delacio Fernandes, Marcia Cabral da Silva, Milena
Ribeiro Martins.

31 Telma Ferraz Leal, Méarcia Mendonga, Artur Gomes de Morais, Margareth Brainer de Queiroz
Lima.

32 Artur Gomes de Morais, Ceris Ribas da Silva, Eliana Borges Albuquerque, Beth Marcuschi,
Maria das Gracas C. Bregunci, Andréa Tereza Brito Ferreira.

33 Marcia Elizabeth Bortone e Stella Maris Bortoni-Ricardo.

34 Maria Beatriz Ferreira.
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desta dissertacdo: conteudo com enfoque nas bases filosofico-
epistemoldgicas e tedricas. Assim, ndo organizaremos a analise por
fasciculos (PL) ou Unidades (PNAIC), mas pela natureza dos conteidos
respectivos a esses critérios.

Sublinhamos, pois, a importancia dos critérios postos aqui:
conteldo no campo da educagdo em linguagem e enfoque filos6fico-
epistemoldgico e tedrico. Mantivemos rigoroso cuidado com esses
critérios de modo a poder afirmar que ndo descuramos, no todo
documental, dos Fasciculos — PL — e dos Cadernos — PNAIC — relevantes
sob esses dois critérios, 0 que descarta, de antemao, qualquer atributo de
aleatoriedade: nossas escolhas ndo foram rand6micas, nem tampouco
pontuais, foram cuidadosamente tomadas em respeito a esses critérios.
Assim, entendemo-nos eximidos da eventual pecha de termos sido
seletivos no tratamento do material em anélise; houve, sim, selecdo, mas
meticulosamente fundada nos critérios aqui mencionados.

32 O PRO-LETRAMENNTO ALFABETIZACAO E LINGUAGEM:
UMA ARTICULAGCAO ENTRE ABORDAGENS COGNITIVO-
SISTEMICAS E ABORDAGENS COM BASE NA INTERACAO
SOCIAL

Passamos, entdo, a analisar as bases filosofico-epistemolégicas e
tedricas que inferimos no Manual do PL. Como mencionamos
anteriormente, este documento teve uma produgdo compartilhada,
congregando Varios autores de diferentes nucleos de pesquisa de diversas
universidades. O enfoque analitico nos remete, entdo, diretamente ao
Fasciculo 1 — Capacidades linguisticas: Alfabetizacdo e Letramento, no
gual sdo apresentados conceitos-chave fundamentais a compreensao da
proposta deste Programa e ao desencadeamento das discussdes realizadas,
sendo eles: lingua e ensino de lingua; alfabetizacéo; letramento; e ensino
de lingua escrita.

Neste primeiro Fasciculo, encontramos, no que se refere a
concepcdo de lingua, uma forte marcacdo de bases sistémicas, com
atencéo as relacdes grafémico-fonémicas, questdo cara a abordagem que
vimos nomeando como processual-sistémica — Movimento A2 —e da qual
se ocupam autores a exemplo de Scliar-Cabral (2003). Como, porém,
mostra a Figura 1 a seguir, esse sistema, é colocado na dependéncia da
interacao social, ja que na dependéncia da interlocugdo.
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Figura 1 — Excerto do Fasciculo 1.

A lingua € um sistema que tem como centro a interagdo verbal. que se faz através de textos ou
discursos, falados ou escritos. Isso significa que esse sistema depende da interlocucao
(inter+locucio = acdo lingiiistica entre sujeitos).

Fonte: Brasil (2012, p. 9).
Os autores sublinham essa dependéncia, quando escrevem na sequéncia:

Figura 2 — Excerto do Fasciculo 1.

Partindo dessa concepgdo, uma propesta de ensino de lingua deve valorizar o uso da lingua em
diferentes situagdes ou contextos sociais. com sua diversidade de fungdes e sua variedade de
estilos e modos de falar. Para estar de acordo com essa concepgio, é importante que o trabalho
em sala de aula se organize em tomno do uso e que privilegie a reflexdo dos alunos sobre as
diferentes possibilidades de emprego da lingua.

Fonte: Brasil (2012, p. 9).

No conteido da Figura 2 se prenuncia um movimento ligado ao
conceito de letramento e aos géneros — textuais ou do discurso®,
remetendo a concepgbes com enfoque na interacdo social — Movimento
B —, que vimos nomeando respectivamente como estudos do letramento
no Movimento B2, e base histérico-cultural no Movimento B1. Trata-se,
em nossa compreensdo, de uma abordagem ainda inicial, em se tratando
sobretudo dos géneros do discurso (BAKHTIN, 2011 [1952-1953]) —
para nos, base histérico-cultural -Movimento B1 —, se considerarmos o
adensamento que essas discussfes ganharam posteriormente, ja que,
embora estejamos consultando a edicdo de 2012 (edi¢do revista e
ampliada) que foi base para a participacdo de nosso Grupo de Pesquisa
neste Programa — do que tratamos no Capitulo Introdutério —, os
fundamentos do PL datam da primeira metade dos anos 2000.

Parece coexistirem, na Figura 1, duas perspectivas: uma que néo
descura do sistema e outra que o coloca na dependéncia da interacdo
social, conforme vemos na Figura 1. Vemo-las como sendo ‘duas’
perspectivas, embora articuladas, porque compreendemos que, sob o
ponto de vista dos fundamentos epistemoldgicos, a descricao sistémica se
sustenta como tal na dissociacdo do uso; 0 pensamento saussureano,

35 Estamos mantendo esta alternancia por ora, embora, ao longo deste capitulo, assinalemos a
opc¢do dos autores por géneros textuais.
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constituido a partir do conceito de valor, é robusto exemplo disso (CLG,
2012 [1926]). Escreve Ilari (2004, p. 63, grifos do autor): “Falar em valor
linguistico a propoésito de Saussure, é antes de mais nada, ressaltar a
natureza opositiva do signo”. E é dessa natureza opositiva que emerge a
descricdo dos sistemas linguisticos — e 0 SEA é exatamente isto: um
sistema. A ampla descricdo que Scliar-Cabral (2003) faz do SEA do
portugués do Brasil esta ancorada no conceito saussureano de valor, o que
ganha destaque em muitos dos titulos da obra desta autora aqui
mencionada, como em “Valores atribuidos aos grafemas” (p. 43) e tantos
outros de igual natureza. Sob a marcacdo de que grafemas emergem
guando se atribui valor as letras, escreve essa autora:

Para a aprendizagem dos principios do sistema
alfabético do portugués do Brasil, o professor
devera estar atento as realizactes de seu aluno®,
pois os valores das letras (grafemas) ndo serdo os
mesmos para todos [..]. (SCLIAR-CABRAL,
2003, p. 30)

Ja quanto a interlocucdo — mencionada na Figura 1 — assenta-se em
uma concepcdo de lingua como interacdo social (Movimento B), que,
como marca Voloshinov (2009 [1929]), concebe signo de modo
diametralmente distinto do ideério saussureano, entendendo-o como
necessariamente posto na cadeia ideoldgica, o que tira de foco a descri¢éo
fundada na opositividade e na negatividade, bases do mencionado
conceito de valor. Logo, entendemos colocar-se, nesta explicitacdo da
concepcao de lingua, que abre o Fasciculo 1, uma articulacdo dessas duas
concepcdes, em que pesem distingBes radicais entre elas sob a Otica
académica.

Essa articulacdo contém, pois, compreensdo da lingua como um
sistema de formas gramaticais e lexicais e, também, compreensdo de um
ensino que deve ser pensado levando em conta diferentes formas de se
expressar, em diferentes esferas da atividade humana, tendo como lastro,
ainda que incipiente, o entendimento de que “Todos os diversos campos
da atividade humana estdo ligados ao uso da linguagem” (BAKHTIN,
2011 [1952-1953], p. 262). Os autores compreendem que 0 ensino deve
ser calcado nas diferentes possibilidades desse mesmo uso da lingua,
como sugere a Figura 3 a seguir:

36 Enfoque na variagdo linguistica.
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Figura 3 — Excerto do Fasciculo 1.

Isso implica. certamente, a rejeicio de uma tradi¢do de ensino apenas fransiissiva. isto &,
preocupada em oferecer ao aluno conceitos e regras prontos. que ele s6 tem que memorizar. e
de uma perspectiva de aprendizagem centrada em automatismos e reproducdes mecanicas. Por
1850 € que uma adequada proposta para o ensino de lingua deve prever nio s6 o

desenvolvimento de capacidades necessarias as praticas de leitura e escrita, mas também de
fala e escuta compreensiva em situacdes publicas (a propria aula é uma situacéo de uso publico
da lingua).

Fonte: Brasil (2012, p. 9).

Ainda na Figura 3, coloca-se a hegacdo da tradicao transmissiva de
memorizacdo, amplamente criticada por Ferreiro e Teberosky (1991
[1985], p. 28), no movimento que vimos chamando de psicogenético-
sisttmico — Movimento A2: “Qual ¢ a justificativa para se comegar pelo
calculo mecanico das correspondéncias fonema/grafema para entdo se
proceder, e somente entdo, a uma compreensdo do texto escrito?”. Na
Figura 3, ha, ainda, a concepcéo de que a aula, por si s0, ja é exemplo de
uma das diversas formas de uso da lingua; assim, ndo teria como o
professor descurar desses diferentes usos.

Em articulacdo com o contetdo da Figura 3 e no que concerne a
alfabetizacdo, os autores chamam atencdo para uma matriz histérica
muito fortemente ligada & dimens&o puramente sistémica. Trata-se de um
periodo em que o conceito de alfabetizacdo sobrelevava aspectos da
lingua que concernem a essa dimensdo, com destaque as relacdes
grafémico-fonémicas na leitura e fonémico-grafémicas na escrita, como
se coloca na Figura 4 a seguir.

Figura 4 — Excerto do Fasciculo 1.

Historicamente, o conceito de alfabetizacio se identificou ao ensino-aprendizado da
“tecnologia da escrita”, quer dizer, do sistema alfabético de escrita, o que. em linhas gerais.
significa, na leitura. a capacidade de decodificar os sinais graficos. transformando-os em
“sons”, e, na escrita, a capacidade de codificar os sons da fala. transformando-os em sinais
graficos.

Fonte: Brasil (2012, p. 10).

A partir dos anos 1980, esse conceito sofreu mudancas e, em
muitos contextos educacionais no Brasil, passou a englobar outros
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aspectos do processo de apropriacdo da modalidade escrita da lingua,
como vemos na Figura 5 a seguir.

Figura 5 — Excerto do Fasciculo 1.

A partir dos anos 1980, o conceito de alfabetizagdo foi ampliado com as contribuigdes dos
estudos sobre a psicogénese da aquisicao da lingua escrita, particularmente com os trabalhos de
Emilia Ferreiro e Ana Teberosky. De acordo com esses estudos, o aprendizado do sistema de
escrita nio se reduziria ao dominio de correspondéncias entre grafemas e fonemas (a
decodificacio e a codificacdo). mas se caracterizaria como um processo ativo por meio do qual
a crianga, desde seus primeiros contatos com a escrita, construiria e reconstruiria hipdteses
sobre a natureza e o funcionamento da lingua escrita, compreendida como um sistema de
representacio.

Fonte: Brasil (2012, p. 10).

Desse modo, 0 ensino da lingua ganhou outros contornos, passando
a, ndo s6 compreender o SEA e suas especificidades, mas a conceber a
psicogénese da aprendizagem, requerendo, como ja mencionamos,
discussOes das implicagdes cognitivas do sistema. Mortatti (2000) discute
demoradamente boa parte desse percurso, mesmo que com enfoque
geogréfico especifico. Esse movimento de mudanca aqui mencionado é
de interesse do tema deste capitulo porque nos parece sinalizar claramente
para uma busca de dissocia¢do dos autores — e, por implicacdo, do Manual
do PL, na funcdo que lhe cabe — de abordagens objetivistas abstratas
(VOLOSHINOV, 2009 [1929]). O sistema & objeto de atencdo cuidada
no presente Fasciculo, mas com o zelo de marcar essa dissociacéo; logo,
0 movimento processual-sistémico — Movimento Al — esta presente, mas
n&o com foco em si mesmo.

Na sequéncia do registro explicito das filiagbes conceituais, 0s
autores cotejam os conceitos de alfabetizacdo e letramento, sinalizando
para diferentes possibilidades de filiagdo quanto a esse cotejo, como na
Figura 6 a seguir, cujo conteldo lembra estudos fundantes de Soares
(1998; 2004) e Kleiman (1995), nos quais distingdes entre alfabetizacéo,
alfabetismo e letramento foram amplamente discutidas.
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Figura 6 — Excerto do Fasciculo 1.

Com o surgimento dos termos letramento e alfaberizagdo (ou alfabetismo) funcional, muitos
pesquisadores passaram a preferir distinguir alfabetizacdo e letramento. Passaram a utilizar o
termo alfabetizacdo em seu sentido restrito, para designar o aprendizado inicial da leitura e da
escrita, da natureza e do funcionamento do sistema de escrita. Passaram, correspondentemente,
a reservar os termos letramento ou, em alguns casos, alfabetismo funcional para designar os
usos (e as competéncias de uso) da lingua escrita. Outros pesquisadores tendem a preferir
utilizar apenas o termo alfaberizagdo para significar tanto o dominio do sistema de escrita
quanto os usos da lingua escrita em praticas sociais. Nesse caso, quando sentem a necessidade
de estabelecer distingdes, tendem a utilizar as expressies “aprendizado do sistema de escrita” e
“aprendizado da linguagem escrita”.

Fonte: Brasil (2012, p. 10).

Nessa Figura, no entanto, entendemos colocar-se uma constatacdo de
diferentes modos de relacionar os conceitos, mas nao propriamente uma
filiacdo explicita a um desses modos, o que tributamos a controversas
formas de lidar com essas mesmas relacées, do que é exemplo a conhecida
contraposicao a seguir, uma resposta de Emilia Ferreiro a entrevista sobre
0 tema:

H& algum tempo, descobriram, no Brasil, que se
poderia usar a expressdo letramento. E o que
aconteceu com a alfabetizacao? Virou sindbnimo de
decodificacdo. Letramento passou a estar em
contato com distintos tipos de texto, 0 compreender
0 que se I&. Isso é um retrocesso. Eu me nego a
aceitar um periodo de decodificacdo prévio aquele
que se passa a perceber a fungdo social do texto
(FERREIRO, s.d., p. 3).

Mais adiante — Figura 7 a seguir —, agora com enfoque especifico
no conceito de letramento, como ¢é trazido pelos autores do Fasciculo em
apresentacdo, vemos uma convergéncia com abordagens fundantes desses
estudos no Brasil, considerando 0s usos em praticas sociais do
aprendizado da escrita, como em Kleiman (1995, p. 18-19): “Podemos
definir hoje letramento como um conjunto de praticas sociais que usam a
escrita, como sistema simbolico e como tecnologia, em contextos
especificos para objetivos especificos”, permitindo inferir a critica que
essa autora ratifica de Street (1984) acerca das tensdes entre modelo
autbnomo e modelo ideolégico de letramento. Segue a mencionada
Figura:
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Figura 7 — Excerto do Fasciculo 1.

Implicita nesse conceito estd a idéia de que o dominio e o uso da lingua escrita trazem
conseqiiéneias sociais. culturais, politicas, econémicas, cognitivas, lingliisticas, quer para o
grupo social em que seja introduzida, quer para o individuo que aprenda a usa-la.

Fonte: Brasil (2012, p. 11).

Ainda nessa marcagdo, que converge com 0 movimento da
interagdo social — Movimento B —, no que diz respeito aos estudos do
letramento —Movimento B2 —, 0s autores registram compreender
letramento como ‘resultado’ do processo de alfabetizaco contemplado o
uso da modalidade escrita nas praticas sociais. Segue Figura 8 na qual isso
se coloca:

Figura 8 — Excerto do Fasciculo 1.

Letramento € pois, o resultado da a¢do de ensinar ou de aprender a ler e escrever, bem como o
resultado da acdo de usar essas habilidades em praticas sociais, € o estado ou condicdo que
adquire um grupo social ou um individuo como conseqiiéncia de ter-se apropriado da lingua
escrita e de ter-se inserido num mundo organizado diferentemente: a cultura escrita. Como sdo
muito variados os usos sociais da escrita e as competéncias a eles associadas (de ler um bilhete
simples a escrever um romance), € freqiente levar em consideracdo niveis de letramento (dos
mais elementares aos mais complexos). Tendo em vista as diferentes fungdes (para se distrair,
para se informar e se posicionar, por exemplo) e as formas

pelas quais as pessoas tém acesso a lingua escrita — com

ampla autonomia, com ajuda do professor ou da professora,

ou mesmo por meio de alguém que escreve, por exemplo,

cartas ditadas por analfabetos —, a literatura a respeito -» A0 1ONGHO dos
assume ainda a existéncia de fipos de letramento ou de demais fasciculos
letramentos, no plural. desta cole¢ao

Fonte: Brasil (2012, p. 11).

Nessa Figura, porém, entendemos colocarem-se duas questdes que
merecem problematizacdo: tomar ‘usos sociais da escrita’ como
‘competéncia’, o que ¢ objeto de critica de Street (2000, p. 19), que
escreve: “[...] the further extensions of ‘multi-literacy’ into, for instance,
political literacy, or emotional literacy, thereby using the term as a
metaphor for competence. That is ne of the dangers of this approach”;
assim como compreender o letramento em niveis, 0 que se contrapfe a
consideragdes de Barton (2010 [1994]), sobre a impossibilidade de tomar
desse modo o que ele chama de ecologia da escrita. J&, a concepgao que
fecha a Figura anterior sobre a pluralidade do letramento, tomado como
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tipos, suscita compreensfes vinculadas ao chamado Grupo da Nova
Londres (com base em ROJO, 2009).

Essas consideracfes sdo importantes porque entendemos haver
uma marcacdo da interacdo social — Movimento B —, no desdobramento
dos estudos do letramento — Movimento B2 —, conceito que, alias,
compde o titulo do Manual em analise, havendo, no entanto, em nossa
compreensao, uma justaposicdo de diferentes perspectivas sob as quais o
conceito é tomado, do que é exemplo significativo a Figura 8 anterior.

Ainda na discusséao explicitamente conceitual contida no Fasciculo
1, no que se refere ao ensino da lingua escrita®, os autores reiteram a
compreensédo de que a lingua é um sistema, cuja apropriagao € tida como
condicdo bésica para o uso dessa modalidade da lingua, sob
recomendacao de que seja contextualizado, estruturado para e no uso. Na
discusséo acerca da invariabilidade das relagdes grafémico-fonémicas e
fonémico-grafémicas nos diferentes géneros — tomados como textuais —,
coloca-se 0 acento efetivamente sistémico, ja que o valor de que se
revestem os grafemas € da ordem do sistema (CLG, 2012 [2016]) e nédo
da ordem do uso, na mais precisa marcagdo saussureana na lingua e nao
na fala. Logo, ndo podem variar no uso. Segue a Figura:

Figura 9 — Excerto do Fasciculo 1.

A lingua é um sistema que se estrutura no uso e para o uso, escrito e falado, sempre
contextuahzado. No entanto, a condi¢fio bésica para o uso escrifo da lingua, que € a apropriagio
do sistema alfabético, envolve, da parte dos alunos, aprendizados muito especificos,
independentes do contexto de uso, relativos aos componentes do sistema fonolégico da lingua e
as suas inter-relagbes. Explicando e exemplificando: as relaces entre consoantes e vogais, na
fala e na escrita, permanecem as mesmas, independentemente do género textual em que
aparecem e da esfera social em que circule; numa piada ou nos autos de um processo juridico,
as consoantes e vogais sdo as mesmas e se mter-relacionam segundo as mesmas regras.

Fonte: Brasil (2012, p. 11).

Ainda na Figura 9, merece atenc¢do registro explicito aos géneros,
tomados como géneros textuais, o que sugere a vertente genebrina, do que
é exemplo a mencdo, nas referéncias deste Fasciculo, a obra organizada
por Dionisio, Machado e Bezerra (2002), na qual Marcuschi (2010%

37 N&o nos ateremos a questdes como a que se coloca aqui: lingua escrita, quando, em uma
alusdo sistémica, tem-se apenas a lingua; a escrita ndo é lingua, mas modalidade da lingua.
Desdobramentos conceituais dessa ordem néo serdo objeto de nossa atengdo; assim, fica apenas
a ressalva da ciéncia acerca deles.

38 A edicdo usada pelos autores do Fasciculo é da editora Lucerna, enquanto a que estamos
usando é a edicdo esta mesma obra pela editora Parabola, dai a diferenca de ano.
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[2002], p. 19) escreve: “[...] os géneros textuais sdo fenomenos historicos,
profundamente vinculados a vida cultural e social. Fruto do trabalho
coletivo, os géneros contribuem para ordenar e estabilizar as atividades
comunicativas do dia a dia”. Essa € uma questdo relevante para as
finalidades desta secdo porque remete a interacdo social — Movimento B
—, sob a perspectiva historico-cultural -Movimento B1 —, ndo na filiagdo
bakhtiniana, mas em filiacdo que tem o pensamento vigotskiano como
uma de suas matrizes (com base em SCHNEUWLY; DOLZ, 2004).

A discussdo dos conceitos, neste Fasciculo, estd organizada em
cinco eixos principais para o aprendizado da modalidade escrita da lingua,
organizados, em sintese, através de quadros, cada um deles desdobrado
em objetivos que devem pautar as atividades escolares. Os quadros séo:
Compreensao e valorizacao da cultura escrita; Apropriacdo do sistema de
escrita; Leitura; Producdo de textos escritos; e Desenvolvimento da
oralidade. Tais quadros organizam-se em gradaces de tons de cinza,
indicando procedimentos metodolégicos da ordem de introduzir,
consolidar e retomar os enfoques de cada objetivo de aprendizagem.

Vemos nesses quadros a materializacdo da articulacdo entre o
Movimento Al — enfoque processual-sistémico e os Movimentos B1 —
foco histérico-cultural — e B2 — estudos do letramento. Explicitemos isso
melhor apresentando cada um dos Quadros.

No Quadro 1 — Figura 10 a seguir — coloca-se énfase na imerséo
Nos Us0s sociais da escrita, com atencdo ao conceito de letramento e seus
desdobramentos — Movimento B2 —, do que sdo exemplos objetivos que
focam em conhecer como a modalidade escrita da lingua se coloca na vida
social, dai por que termos como uso e cultura sdo recorrentes nos
objetivos, remetendo a compreensdes fundamentais de Kleiman (1995);
Soares (1998); Street (1984); Barton (2010 [1994]), entre outros
estudiosos que chamam atencdo para a importancia de considerar a escrita
Nos Usos sociais. Segue 0 Quadro 1:
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Figura 10 — Excerto do Fasciculo 1.

Compreensao e valorizagao da cultura escrita:
capacidades, conhecimentos e atitudes

CAPACIDADES, CONHECIMENTOS E ATITUDES 1° ano . 2°ano  3°ano
Conhecer, utilizar e valorizar os modos . = = ‘
de producdo e de circulagdo da escrita /T/IC T/IC TIC
na sociedade

Conhecer os usos e fungoes sociais T/C T/IC TI/IC
da escrita :

Conhecer usos da escrita na cultura
escolar

Desenvolver capacidades necessarias
para o uso da escrita no contexto escolar:

(i) saber usar objetos de escrita presentes
na cultura escolar

(ii) desenvolver capacidades especificas
para escrever

Fonte: Brasil (2012, p. 16).

Ja no Quadro 2, coloca-se a ténica na ldgica do SEA — Movimento
A — enfoque cognitivo-sistémico —, mais amplo, com especial destaque,
porém, para 0 Movimento Al — enfoque processual-sistémico —, do que
sdo exemplos os objetivos que sublinham a importancia de se
compreender desde a orientacdo espacial da escrita, implicando a
complexidade da segmentacdo do continuum da fala, até questdes ligadas
ao reconhecimento da invariancia nos tipos de letra e, o foco nodal, as
relacdes entre grafemas e fonemas, questdes caras a abordagens como de
Scliar-Cabral (2003).
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Figura 11 — Excerto do Fasciculo 1.

Apropriagao do sistema de escrita:
conhecimentos e capacidades

CAPACIDADES, CONHECIMENTOS E ATITUDES 1°ano 2°ano 3°ano

Compreender diferencas enfre a escrita
alfabética e outras formas graficas

Dominar convencgdes graficas:

(i) Compreender a orientagéo e o
alinhamento da escrita da lingua portuguesa

(ii) Compreender a fungao de segmentacao
dos espagos em branco e da pontuagao
de final de frase

Reconhecer unidades fonoaudiolégicas como
silabas, rimas, terminacdes de palavras, efc.

Conhecer o alfabeto

(i) Compreender a categorizagao grdfica e
funcional das lefras

(i) Conhecer e utilizar diferentes fipos de letras |
(de forma e cursiva)

Compreender a natureza alfabética do
sistema de escrita

Dominar as relagoes entre grafemas e fonemas | T/C : T/C

(i) Dominar regularidades ortograficas | T/C T/C |

(ii) Dominar iregularidades ortograficas 1 u'r T/IC \

Fonte: Brasil (2012, p. 18).

Ainda que o enfoque seja processual-sistémico, ndo vemos, no
Quadro 2 e nas explicagdes dadas para ele ao longo do Fasciculo, a
‘tradi¢do’ na énfase estrita na gradagéo sistémica, que recomenda o zelo
em apresentar primeiramente os grafemas cujo valor prevé uma
correspondéncia mais isomérfica entre letra e fonema antes daqueles em
que essa correspondéncia é menos transparente, contrapondo-se, por
exemplo, a que se ensine o nome das letras por conta dessa dificuldade,
percurso que se ancora em métodos de alfabetizacéo de base fonica (com
base em SCLIAR-CABRAL, 2013). O que vemos é uma recomendagdo
de ‘progressdo’, nos objetivos que fecham o Quadro 1, a qual chama



77

atencdo para essas regularidades e irregularidades, mas ndo condiciona o
trabalho com a escrita ao dominio delas, como vemos na Figura 12 a
seguir, sobretudo no quadro verde em destaque nela:

Figura 12 — Excerto do Fasciculo 1.

A leitura e a producio escrita, em principio, seriam atividades que exigimam o dominio do
sistema ortogréfico de escrita. No entanto, é possivel ler e escrever pequenos textos, com
autonomia ou ajuda do professor ou da professora, mesmo antes de ter dominio do sistema de
escrita.

Por exemplo, na situacio de escrever listas 1iteis de nomes, de objetos ou de decisdes, etiquetas
que servirdo para organizar a sala de aula, pequenos avisos, etc., o aluno se vé desafiado a
prafar as palavras que quer empregar e isso provoca a necessidade de refletir e formmlar
hipéteses sobre como cada fonema e cada silaba pode ser representado na escrita. A erianga tera
entiio que se esforcar para distinguir os fonemas que compdem tais palavras e descobrir
possibilidades coerentes de escrever os “sons” identificados, apoiando-se nos principios e
regularidades que ja tiver apreendido, mas também buscando solugdes inéditas.

Considerando a complexidade do sistema, é importante que se leve em conta, no trabalho de
alfabetizacdo, o principio de progressao do mais simples ao mais complexo.

Adotar um principio de progressdo ndo significa impedir os alunos de ver o que
ainda ndo estd na ordem prevista nem deixar de responder a perguntas deles
sobre conteldos planejados para serem fratados posteriormente. O contato
dos alunos com textos auténticos e a produgdio de escrita espontéinea, em
muitas ocasides, podem estimular discussdes sobre relagdes fonema-grafema,
mesmo que estas ndo sejam aprofundadas naquele momento.

Fonte: Brasil (2012, p. 34).

No Quadro 3, a seguir, entendemos haver uma articulagéo entre o
Movimento A, mais amplo — enfoque cognitivo-sistémico —, o qual
prevalece, e 0 Movimento B1 — base historico-cultural, o qual se coloca,
mas nos limites do que entendemos ser uma espécie de ‘contexto de uso’,
gue aparece de modo menos preciso conceitualmente. Segue o Quadro 3:
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Figura 13 — Excerto do Fasciculo 1.

WUAGIO .
N

Leitura: capacidades, conhecimentos e atitudes

Capacidades, conhecimentos e atitudes 1ano 2°ano 3°ano

oty ot m TIC T/C

Desenvolver capacidades de decifragdo 1 T/IC T/C
(i) saber decodificar palavras 1 T/IC TIC
gl.) ;:m reconhecendo globalmente 1 T/IC TI/C

Desenvolver fluéncia em leitura 1 T/C

Compreender textos

(i) identificar finalidades e fungdes da leitura,
em fungao do reconhecimento do suporte,
do género e da contextualizagéo do texto

(i) antecipar conteddos de textos a serem
lidos em fungdo de seu suporte, seu género
e sua confextualizagdo

(iil) levantar e confirmar hipéteses relativas
ao conteldo do texto que esta sendo lido

(iv) buscar pistas textuais, intertextuais e
contextuais para ler nas enfrelinhas
(fazer inferéncias), ampliando a compreensao

(v) construir compreensdo global do texto
lido, unificando e inter-relacionando
informacdes explicitas e implicitas

(vi) avaliar ética e afetivamente o texto,
fazer extrapolagdes.

Fonte: Brasil (2012, p. 40).

O enfoque cognitivista-sisttmico — Movimento A — parece-nos
bastante claro no primeiro bloco de objetivos desse Quadro 3, nos quais
se coloca a capacidade de leitura, compreendida pelo cognitivista J.
Morais (1996, p. 112) como “[...] aquela parte do conjunto dos recursos
mentais que ndés mobilizamos ao ler e que é especifica da atividade de
leitura, ou seja, ndo é posta em jogo em outras atividades”, a saber:
decodificacdo das palavras. Também na segunda parte dos objetivos desse
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mesmo Quadro, mantém-se o enfoque cognitivista no destaque a questdes
como antecipacdo do conteldo do texto, confirmacdo de hipoteses,
compreensdo global do texto e questBes afins, que remetem a autores
como Beaugrande (1998), que trata de modelos cognitivos globais de
texto, e ao proprio J. Morais (1996, p. 112), que, paralelamente a
capacidade de leitura propde a atividade de leitura, conceituada como
“[...] o conjunto de eventos que se passam no cérebro e no sistema
cognitivo que o cérebro suporta, assim como nos 6rgdos sensoriais e
motores. O Pisa®®, conhecido indicador de habilidades de leitura, de
fundamentacéo cognitivista, tende a operar com questdes como essas. A
mencao a géneros aparece pontualmente, muito ligada ao conceito pouco
preciso de contextualizagdo, no indicio de que o Movimento B1 — base
historico-cultural — seja tomado apenas como ‘pano de fundo’ para
contextualizacdo do processamento cognitivo. Ainda que o texto
correspondente a esses objetivos abra mais a questdo, essa condigdo de
‘fundo’ nos parece permanecer, como vemos na Figura 14 a seguir:

39 0 Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos € realizado com jovens de quinze anos em
paises que integram a Organizacéo para a Cooperagao e Desenvolvimento Econémico — OCDE.
Participam também da avaliagéo jovens de alguns paises convidados, como é o caso do Brasil.
O Pisa, realizado a cada trés anos, visa avaliar o desempenho dos alunos nas areas de leitura,
matematica e ciéncias (http://portal.inep.gov.br/pisa).
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Figura 14 — Excerto do Fasciculo 1.

(i) Identificar finalidades e funcdes da leitura, em fungdo do reconhecimento
do suporte, do género e da contextudlizacdo do texto

Para contribuir com o desenvolvimento da capacidade dos alunos de ler com compreensdo, é
importante que o professor ou a professora lhes proporcione a famiharidade com géneros
textuais diversos (historias, poemas, trovas, cangdes, parlendas, listas, agendas, propagandas,
noticias, cartazes, receitas culinarias, instrugdes de jogos, regulamentos), lendo para eles em
voz alta ou pedindo-lhes leitura autonoma. Além disso, € desejavel abordar as caracteristicas
gerais desses géneros (do que eles costumam tratar, como costumam se organizar, que recursos
lingtifsticos costumam usar, para que servem). A capacidade de reconhecer diferentes géneros
textuais e identificar suas caracteristicas gerais favorece bastante o trabalho de compreenséo,
porque orienta adequadamente as expectativas do lertor diante do texto.

Assim, antes da leitura - feita em voz alta pelo professor ou pela professora,
em grupos ou individualmente pelos alunos - € bom propor as criangas
perguntas como: o texto que vamos ler vem num jornal? num livro? num
folheto? numa caixa de brinquedo? que espécie (género) de texto serd esse?
para que ele serve? quem é que conhece outros textos parecidos com esse?
onde?

Outro fipo de procedimento importante para desenvolver a capacidade de
compreensdo & buscar informagdes sobre o autor do texto, a época em que
ele foi publicado, com que objetivos foi escrito. Esses dades permitem situar o
texto no contexto em que foi produzido e ampliam a compreensdo e o prazer
pela leitura, além de contibuir para a formagdo de um leitor cada vez mais
bem informado e interessado, mais capaz de tirar proveito do que I&.

Fonte: Brasil (2012, p. 44).

Este Quadro 3 articula-se com o Fasciculo 4 — Organizacéo e Uso
da Biblioteca Escolar e das Salas de Leitura, no qual o enfoque parece
estar muito centradamente no livro como artefato (HAMILTON, 2000),
nos suportes de leitura. Como a biblioteca em si mesma, como instituicdo
escolar, foge a delimitacéo de nosso objeto de estudo, limitamo-nos, aqui,
a mencgdes a este Fasciculo que sinalizem para os fundamentos
tematizados nesta secéo. E, para isso, a discussdo sobre suportes de leitura
nos parece relevante. Segue a Figura 15:
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Figura 15 — Excerto do Fasciculo 4.

Se, diferente destas expeniéncias, a sua escola fem uma biblioteca, convém conhecé-la bem para
utilizé-la da melhor forma possivel. Para 1sso, convidamos vocé a refletir a respeito de alguns
aspectos dos materiais que lemos.

Quando pensamos em leitura, logo imaginamos um conjunto de produgdes escritas em papel —
publicadas em livros, jornais ou revistas. Porém, ndo € so ai que estéo os textos escritos.
Lidamos com a lettura o tempo todo, ja que fazemos parte de uma sociedade grafocénirica, em
que a escrita € parte constitutiva das mais diversas atividades do nosso dia-a-dia: ha textos
escritos em muros, oufdoors, camusetas, papéis, cartdes, livros, liviinhos e livides. Estes sdo
alpuns dos diferentes suportes do texto

Fonte: BRASIL (2012, p. 16).

Entendemos esse enfoque no suporte como pertinente ao tema
deste capitulo porgue ele parece se reiterar ao longo do Fasciculo 4, em
questdo, seja no que diz respeito a como os livros, na condi¢do de
artefatos, se organizam na biblioteca, como se delineiam na espessura e
nas ilustragdes — o que tem implica¢des quando da tomada em empréstimo
por parte dos alunos (mais finos ou mais grosso; com ou sem figuras) —,
se estdo em bibliotecas ou, em ndo havendo bibliotecas, como podem ser
organizados nas sala de aula e questdes afins.

A pertinéncia que vemos é prevalecer, ali, uma abordagem de
leitura que entendemos de tonus intransitivo (BRITTO, 2015): formar
leitores, educar para ler e expressdes semelhantes — sem o objeto da leitura
—, que nos parecem possiveis quando o enfoque se mantém na cognigéo
humana, na base cognitivista que entendemos compor o Movimento A do
qual vimos tratando ao longo desta anélise. Nessa prevaléncia, porém,
vemos aberturas iniciais para a transitividade: ler textos em géneros do
discurso, como nos parece sinalizado nas duas Figuras que seguem. Na
primeira delas — Figura 16 —, o conteudo mantém-se em um olhar
intransitivo — ler — e, ao final, marca a transitividade — ler o qué. Ja na
segunda, Figura 17, o foco do conteldo é a atividade de leitura (J.
MORAIS, 1996), eixo cognitivista anteriormente mencionado, mas ha
uma breve alusdo a género textual, ainda que restrita a adequagdo da
entonacdo na leitura oral; de todo modo, ao mencionar género, ha
sinalizacGes para a transitividade da leitura.
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Figura 16 — Excerto do Fasciculo 4.

Como temos visto, muitas histérias de leituras de leitores experientes revelam que seu sucesso
deve-se a uma pratica mais ampla de leitura. Eles foram expostos a diversas situagdes:
escutaram histérias na infancia, criaram histérias a partir das ilustragdes nos livros, leram
sozinhos, leram também com colegas e professores(as), em siléncio e em voz alta,
compartilharam lerturas em casa, na escola e na vida. Também tiveram contato com diversos
materiais escritos: Biblia, jornais, revistas, livros infantis, gibis, lista telefémea, dicionanios,

Fonte: Brasil (2012, p. 29).

Figura 17 — Excerto do Fasciculo 4.

E fundamental que os alunos vivenciem diversas
situagdes de leitura. Nesse sentido, a leitura deve
fazer parte do projeto pedagogico da escola,
envolver toda a comunidade escolar, e ser a sua
prioridade mimero 1. Vocé, melhor do que
ninguém, conhece seus alunos e sabe 0s assuntos
de maior mferesse para eles. Leia bastante para
seus alunos e procure envolvé-los com um ritmo
adequado, uma entonacio caprichada e
compativel com o género textual, usando todos
0s recursos possiveis para catvar seus ouvintes.
Além de vocé, o aluno também precisa ler para
os colegas.

Depois de ouvir vocé ou o colega ler em voz alta,
para que essa leitura faca sentido na vida dos
alunos, seria interessante todos comentarem
sobre 0 que ouviram, que sentido aquilo teve para
cada um. Se houver diferengas de interpretagio, é
interessante discutir os argumentos, com a sua
mediacdo, para negociar os sentidos do texto. Um
mesmo texto pode ser entendido de diversas
maneiras por diferentes lettores, mas ha limites
para a liberdade de interpretagio. Como ji

Fonte: Brasil (2012, p. 30).

Sobre a transitividade da leitura, concep¢do essencialmente
vinculada ao Movimento B1, escreve Britto (2015, p. 66):

O que ha de se considerar que o habito da leitura
ndo é bom ou mau em si mesmo, nem tem o poder
de transformar ou engrandecer as pessoas
individual ou coletivamente. Ler ¢é “verbo
transitivo” e, portanto, ao indagar-se sobre a
leitura, seja para considerar seu valor, seja para
avaliar a eventual contribuicdo para a formacao de
alguém, ha que indagar também sobre os objetos
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sobre o qual ela incide, os modos como se realiza,
as relagdes que se estabelecem em funcéo dela, etc.

Retomando o Fasciculo 1 e os quadros que o constituem, e com
atencdo ao do Quadro 4, relativo a producédo textual, entendemos que a
mesma tbnica de enfoque cognitivo-sisttmico — Movimento A —
prevalece, agora expandindo-se um pouco mais para o territério da
Linguistica Textual, com o conceito de coeréncia (CHAROLLES, 1997
[1978]) e ocupando-se também de questdes de ‘revisdo’, ligadas a norma
padrdo (com base em FARACO, 2008). O Movimento Bl — base
histérico-cultural —, também aqui parece restringir-se & contextualiza¢&o
da escrita — ndo tomando a interagcdo social como originaria dela, da
escrita—, talvez, porém, com abertura de um espago mais efetivo para esse
Movimento B1 do que vemos no Quadro 3, considerando a recomendagéo
inicial de que a produgéo textual se dé no ambito dos géneros — usados
sem a adjetivacao textual ou do discurso — e ndo fora deles, o que remete
as condigcbes de producdo para escrever textos na escola, énfase de
Geraldi (2013 [1991]), ancorado em Vol6shinov (2009 [1929]) e Bakhtin
(2011 [1952-1953]). Acréscimo, neste Quadro 4, é o cuidado com a
variagdo linguistica, em sintonia com Labov (2008 [1972]). Segue o
Quadro 4:
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Figura 18 — Excerto do Fasciculo 1.

e g e L o
P gl
[ € ™ ¢ b 4

Produgdo: capacidades, conhecimentos e atitudes

CAPACIDADES, CONHECIMENTOS E ATITUDES 1°ano 2°ano 3°ano

Compreender e valorizar o uso da escrita com
diferentes fungdes, em diferentes géneros

Produzir textos escritos de géneros diversos,
adequados aos objetivos, ao destinatéario
e ao contexto de circulagao:

(i) Dispor, ordenar e organizar o préprio texto
de acordo com as convengdes graficas
apropriadas

(ii) Escrever segundo o principio alfabético
e as regras ortogrdaficas

(iii) Planejar a escrita do texto considerando
o tema central e seus desdobramentos

(iv) Organizar os préprios textos segundo
os padrées de composigdo usuais
na sociedade

(v) Usar a variedade lingiistica apropriada
a situagdo de produgdo e de circulagao,
fazendo escolhas adequadas

quanto ao vocabuldrio e & gramética

(vi) Usar recursos expressivos (estilisticos e
literarios) adequados ao género
e aos objetivos do texto

(vii) Revisar e reelaborar a prépria escrita,
segundo critérios adequados aos objetivos,
ao destinatério e ao contexto

de circulagao previstos

Fonte: Brasil (2012, p. 47).

No ultimo deles, 0 Quadro 5, entendemos que o enfoque se coloca
na interacdo social, o que nos levaria ao Movimento B, mas,
diferentemente de como concebemos esse Movimento, aqui se coloca em
evidéncia uma outra compreensao de interagdo social, que ja vinha sendo
assinalada nos quadros anteriores e que ganha especial espaco no
Fasciculo 7: o enfoque sociolinguistico, com destaque a questdes de
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variacdo linguistica e de registros, abordagens da ja mencionada base
laboviana, com o adicional da escuta, ainda embrionaria em uma
discussdo que parece ter filiagdo a escola de Genebra (SCHNEUWLY;
DOLS, 2004). Segue o Quadro 5:

Figura 19 — Excerto do Fasciculo 1.

Desenvolvimento da Oralidade: capacidades, conhecimentos e atitudes
CAPACIDADES, CONHECIMENTOS E ATITUDES 1°ano 2°ano 3°ano

Participar das intera¢des cofidianas
em sala de avla:

escutando com atengdo e compreensao

respondendo as questdes propostas
pelo(a) professor(a)

expondo opinices nos debates com os
colegas e com o(a) professor(a)

Respeitar a diversidade das formas de
expressao oral manifestas por colegas,
professores e funciondrios da escola, bem
como por pessoas da comunidade
exfra-escolar

Usar a lingua falada em diferentes situacdes
escolares, buscando empregar
a variedade linguistica adequada

Planejar a fala em situagées formais

Realizar com pertinéncia tarefas cujo
desenvolvimento dependa de escuta
atenta e compreensdo

Fonte: Brasil (2012, p. 54).

Essa compreensdo de interacdo social de base laboviana é distinta
daquela que marcamos como Movimento B: quer no Movimento B1,
baseado na filosofia da linguagem bakhtiniana e na psicologia da
linguagem vigotskiana, quer no Movimento B2 — baseado na antropologia
da linguagem. Essa distin¢do se deve, em nossa compreensdo a que 0
enfoque laboviano ndo parece ter como ancoragem a historicidade da
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interacdo social por meio da lingua, mas, sim, as relagdes entre a
configuragdo sistémica do uso da lingua e o pertencimento sociocultural
dos usuarios dela; o que se coloca como histérico é o movimento de
mudanga no sistema (com base em LABOV, 2008 [1972]).

Os estudos labovianos tendem a estar, assim, muito focados na
descricdo sistémica dos usos da lingua, ndo concebida em si mesma, mas
nas relagcbes com o mencionado pertencimento sociocultural, o que, em
nossa compreensao, € percurso muito distinto do que fazem os estudos
sobre géneros do discurso e sobre letramento, ambos muito estreitamente
vinculados a questdes filosoficas e antropoldgicas mais amplas. Sobre a
abordagem sociolinguistica, escreve Faraco (2001, p. 3):

Mesmo quando, na dialectologia e na
sociolinguistica, o falante parece surgir como
elemento relevante para o estudo dos fendmenos
sociolinguisticos, ndo se vai, de fato, muito além de
um ser genérico e quase abstrato, em quem
interessa tdo somente identificar algumas poucas
caracteristicas de sua situagcdo no mundo e observar
repercussdes dessas caracteristicas sobre sua
prondncia, sua sintaxe e seu léxico. Esses estudos
déo de fato atencdo aos elementos linguisticos em
variagdo e ndo ao proprio falante. Esse continua af
a ser um ente ndo problematico acerca de quem
pouco se precisa dizer.

Isso nos leva diretamente ao Fasciculo 7, que aborda os modos de
falar e de escrever. Os autores discutem a integracdo entre esses dois
modos, apresentando, para tanto, um trabalho pedagdgico numa classe de
alfabetizacdo. Compreendemos que a interacao social, neste Fasciculo,
aparece, direcionada ao preconceito linguistico, remetendo a conhecidos
estudos de Bagno (2003 [1999]), e a variacdo linguistica, sob a
mencionada fundamentaco laboviana. No trabalho apresentado
destacam aprendizado dos estudantes:
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Figura 20 — Excerto do Fasciculo 7.

Também ja sio capazes de perceber que as diferencgas na fala no
campo e nas cidades ndo impedem a

compreensdo, e acompanham bem o raciocinio da

professora quando esta os leva a conclur que o

portugués falado em areas rurais nio se

caracteriza como erro, apenas ¢ diferente do

portugués falado em areas urbanas.

Fonte: Brasil (2012, p. 15).

Figura 21 — Excerto do Fasciculo 7.

Um deles diz: “Cada pessoa fala de um jeito, se
mora na cidade fala do jeito do povo da cidade, se
mora na roca fala do jetto do povo da roga™ A
essa altura, a Professora introduz duas perguntas-
chave: sobre o entendimento nmituo entre falantes
de vanedades diferentes e sobre o juizo de valor
relativo ao certo e ao errado.

Fonte: Brasil (2012, p. 15).

Vemos, nesses encaminhamentos — Figura 22 a seguir —, busca por
articulagbes com o que vimos chamando de Movimento B2 — estudos do
letramento —, sob um enfoque que entendemos igualmente distinto das
escolas de base, como do Reino Unido (STREET, 1984; 1988; 2000;
2003). Assim como em Bortoni-Ricardo (2004), parece-nos que o tonus
esta nas relagdes entre oralidade e escrita mais do que na escrita como
ecologia (BARTON, 2010 [1994]). Segue a Figura 22:
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Figura 22 — Excerto do Fasciculo 7.

De fato, a questio da inteligibilidade & complexa. Os
brasileiros que tém pouca escolarizacdo e
conseqiientemente pouco contato com a cultura de
letramento podem ter mwta dificuldade para entender
o discurso de um evento de letramento, como o de um
jornal televisivo, uma entrevista de um politico ou de
um cientista no radio ou na televisio. Essa
dificuldade de entendimento tem de ser levada em
consideracdo porque representa um forte entrave para
a inclusio social da populacio iletrada em nosso pais.

Fonte: Brasil (2012, p. 16).

No contelido dessa Figura 22, vemos uma compreensao de evento
de letramento como conceito muito vinculado a escolaridade, o que nos
parece distinto da discussdo seminal de Heath (2001 [1982]), para quem
um evento de letramento é toda situacdo em que a escrita desempenha
algum tipo de papel. Essa concepcdo foi amplamente referendada por
Street (1984; 1988; 2000; 2003), por Barton (2010 [1994]), por Hamilton
(2000) e, no Brasil, por Kleiman (1995). Na Figura 22 em questao,
coloca-se a pouca escolarizacdo como dificuldade para entender um
evento de letramento e, ainda que se exemplifique de que evento se esta
tratando, parece haver uma estreita vinculagdo entre ‘ser escolarizado’ e
‘entender evento de letramento’, 0 (que, em nossa compreensdo destoa
diametralmente da base etnografica que levou Heath (2001 [1982]) a
propor o conceito de evento.

Bortoni-Ricardo*® (2004, p. 61-62) entende por evento de
letramento “eventos mediados pela lingua escrita” e reconhece as
fronteiras ténues que se estabelecem com a oralidade, sugerindo um
“continuo oralidade-letramento”. Essa compreensdo da autora parece-nos
mais proxima da ecologia da escrita (BARTON, 2010 [1994), no entanto
o foco nas distingdes e aproximacdes entre oralidade e escrita parece
sobrepor-se ao foco na compreensdo da mencionada ecologia da escrita,
guestdo-mor, em nossa compreensao, dos estudos do letramento. Esse

40 Mencionamos essa linguista, aqui, por ser uma das autoras do presente Fasciculo.
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tom nas relacGes oralidade/escrita — logo, enfoque nas especificidades das
modalidades da lingua — parece prevalecer no Fasciculo 7.

Na Figura 23, a seguir, entendemos estar a reiteracdo da
compreensao de Faraco (2001) sobre a abordagem sociolinguistica, que
registramos anteriormente: a ténica esta nas relacdes entre a configuracdo
do léxico e da gramatica e o pertencimento social dos sujeitos e nado
exatamente em como a lingua se coloca a servico da interacdo social
historicizada. Os autores, abordando a variedade linguistica, trazem
especificidades do sistema de formas fonéticas, gramaticais e lexicais. O
destaque no quadro verde lateral é a morfologia da concordancia.

Figura 23 — Excerto do Fasciculo 7.

Quando prestamos atencio 4 fala dos alunos no didlogo com a professora, observamos varias

caracteristicas. Vamos comentar algumas delas. O aluno

A12 falou: “e nds moramo aqui na cidade, falamo igual

as pessoa da cidade.” Veja que o som (ou melhor Sugerimos a vocé ficar

dizendo) o fonema /s/ fo1 suprimido trés vezes. Em “as 9‘*“"”(“) do uso de

pessoa” vemos que o aluno marcou o plural no artigo QR nomes, fanfo

“as” mas ndo repetiu a marca de plural no nome R= o voce
? * esfiver lendo quanto na

“pessoa”. Esse uso é muito freqiiente quando estamos

: . sua propria fala e na fala
falando sem prestar muita atengio 4 forma de nossa fala de seus alunos, colegas

Geralmente fazemos a concordancia nominal colocando amigos...

a marca de plural nos elementos que ocorrem a esquerda

Fonte: Brasil (2012, p. 16).

Finalizando a abordagem dos Fasciculos, passamos ao ultimo
deles, o qual se coloca como ‘complementar’ ao material. Nele ha
mengdes com mais vagar aos géneros, tratados como textuais ou
discursivos — adjetivagéo tomada a partir da alternincia ‘ou’ —, discussao
feita a partir de relatos de préatica pedagdgica, o que tem forte presenca
neste Fasciculo, a fim de propor uma reflexdo acerca das questdes
relacionadas aos processos de ensino e aprendizagem da escrita, nos Anos
Inicias do Ensino Fundamental, como na Figura que segue:
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Figura 24 — Excerto do Fasciculo Complementar.

Ao pensar no como falar ou escrever e, de modo
especial, na intencdo que permeia essas acdes, a pessoa
precisa optar por um determinado género discursivo ou
texfual. Assim, a escolha do género decorre das
necessidades imediatas dos sujeitos que atuam no
processo interlocutivo (locutor e mterlocutor), do tema
sobre o qual se fala ou escreve e dos objetivos que
determinam tal processo (que tém a ver com a
intencionalidade do texto). Isso denota que, ao assumir
uma proposta de trabalho que se assenta na vivéncia
mferativa da linguagem e, por conseqiiéncia, no letramento, o(a) professor(a) precisa
proporcionar aos alunos o convivio e o uso de diferentes géneros textuais E o que fez a ja
mencionada professora de 3* série, ao desenvolver mais algumas atividades relacionadas ao
tema Historia de Vida

]
=11

No fasciculo 4
propusemos outras
atividades que tomam
como ponto de partida
os nomes das criancas
e as suas descricdes.

Fonte: Brasil (2012, p. 18).

Na Figura 25, a seguir, mantém-se o foco nos géneros, sublinhando
a transitividade da leitura (BRITTO, 2015) de que tratamos anteriormente
e, assim, marcando uma forte presenca do Movimento B, com énfase na
interagdo social. Segue a Figura:

Figura 25 — Excerto do Fasciculo Complementar.

O ato de ler supde uma certa experiéncia textual, como o contato e a familiaridade com
diferentes géneros e estruturas textuais, de forma que o aluno perceba que ler um texto
nformativo é diferente de ler uma mstrugdo, ler uma noticia é diferente de ler uma histéna, e
assim por diante. Os géneros textuais constituem, como

vocé viu na unidade anterior, tipos especificos de textos R i""‘_:.j N ;
que se caracterizam por determmado conteudo tematico, o o -
por certa estrutura ou forma de composicio (narrativa,
descritiva, dissertativa, instrucional, etc.) e por um estilo
especifico (higado a escolha e uso da linguagem).

Esta discussdo reitera

algumas questoes ja
apontadas no

Para fazer do aluno um leitor, a escola deve oportunizar-lhe fasciculo 4, no item

condigdes de vivenciar, desde a alfabetizacdo, a Leitura na Escola.

fimeionalidade de cada género e da propria linguagem

escrita. Fol o que aconteceu com os alunos da professora

Fonte: Brasil (2012, p. 25).

Nessas Figuras 24 e 25, vemos tonica no Movimento B1 — base
historico-cultural —, o que se reitera na Figura 26 a seguir, na qual
inferimos articulagdo desse Movimento B1 com o Movimento B2 —
estudos do letramento —, consolidando fundamentos na interacéo social
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do modo como a concebemos no que vimos chamando de Movimento B.
Segue a Figura 26:

Figura 26 — Excerto do Fasciculo Complementar.

Sintese da unidade

Utilizar a escrita alfabética e preocupar-se com a forma ﬂ @ m
ortografica € um dos objetivos do trabalho com a : o :
Lingua Portuguesa no primeiro ciclo ou série do Ensino Estes conceitos
Fundamental A necessidade do aprendizado do sistema fundamentais podem ser
de escnita decorre do fato de que ha uma inter-relacio TR EE T Ta e e
entre a alfabetizaciio — que consiste basicamente no T FProeedn T ara e
desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita — e vimos que “nédo se frata
o letramento. Este, segundo Soares (2003), supde a de escolher entre
compreensiio das funcdes da escrita, o convivio do alfabetizar ou letrar: trata-
aluno com diferentes géneros textuais e portadores de = A A e
textos, e o uso das priticas sociais de leitura e escrita. R

Embora processos distintos, a alfabetizagio e o
letramento completam-se e se complementam, sendo
indissocidves.

Fonte: Brasil (2012, p. 19).

Também neste Fasciculo, vemos a forte presenca da abordagem
cognitivista, no Movimento A, quer no Movimento Al, do que a Figura
27 a seguir nos parece exemplar, quer no Movimento A2, o que ilustra a
Figura 28.

Figura 27 — Excerto do Fasciculo Complementar.

2.1 Estratégias de leitura

Para Soares (1998), dentre outras habilidades/capacidades, a leitura inclui as de fazer previsdes
sobre o texto, de construir significado combinando conhecimento prévio e informagéo textual,
de refletir sobre o significado do que foi lido e tirar conclusdes sobre o assunto enfocado. Por
outro lado, essas habilidades/capacidades séo desenvolvidas a medida que o leitor, no ato de
ler, faz uso das chamadas estratégias de leitura. Considerando a necessidade de que vocé
reconhega a importancia que as estratégias de leitura tém no processo de construgdo de sentido
do texto e a necessidade de o (a) professor(a) desenvolver uma pratica em que elas sejam
contempladas, proponho-lhe que leia o relato a seguir, referente a uma prética de leitura
desenvolvida pela professora Sandra, em turma de 4* série:

Fonte: Brasil (2012).

Nessa Figura 27, vemos enfoque explicito nas estratégias de
leitura, o que remete a abordagens cognitivistas como as de Sodré (1998,
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p. 22, grifos da autora), na qual a autora ocupa-se exatamente de
‘estratégias cognitivas de leitura’; definindo o que é ler, escreve: “[...] a
leitura € um processo de interacdo entre o leitor e 0 texto; nesse processo
tenta-se satisfazer [obter uma informacdo pertinente para] os objetivos
que guiam sua leitura”. Ha mencdo, na Figura em questdo, a Magda
Soares, estudiosa que ndo descura da dimensdo cognitiva do
processamento da escrita — Movimento A, tal qual 0 nomeamos aqui —,
do que é exemplo recente obra sua (SOARES, 2016).

Ja na Figura 28, a seguir, mantém-se, em nossa compreensdo o
Movimento A, agora sob o enfoque do Movimento A2 — enfoque
psicogenético-sistémico —, com alusdo explicita a abordagem
psicogenética de base piagetiana.

Figura 28 — Excerto do Fasciculo Complementar.

Viénas questdes pontuadas pela professora Karine podem servir de base para sua reflexdo. Por
exemplo: ao fazer aos alunos uma pergunta simples — o que podeniam fazer para lembrar de
todos os nomes — ela desafiou-os a refletir e a perceber que o registro escrito seria a tinica
manetra de ndo se esquecerem dos nomes. Além de criar naquele momento uma necessidade
real para a escrita dos nomes, a professora oportunizou as criangas vivenciarem a fungdo social
da escrita e entendé-la enquanto registro que pode extrapolar o tempo e o espago. Por outro

lado, ao propor aos alunos que escrevessem os nomes
do “seu jeito”, ela nio sé respeitou as hipoteses que
eles provavelmente vinham construindo, como os
mcitou a pensar sobre a escrita: quantas e que letras
usar, em que ordem e posi¢do, como relacionar
fonemas (sons) as respectivas letras. Em outros
momentos, a professora propiciou aos alunos essa
reflexdo por meio do manuseio, pelas criangas, do
alfabeto mével, como vocé tera a oportunidade de ver
no video que acompanha este fasciculo. Afinal, como
afirma Teberosky (1989), escrever o proprio nome
parece uma pega-chave para a crianga comegar a
compreender o funcionamento do sistema de escrita.

Fonte: Brasil (2012, p. 9).

Na acédo pedagdgica da professora, inferimos uma marcacao acerca
da psicogénese da escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 1991 [1984]), em
conjunto com a nog¢do de sistema (SCLIAR-CABRAL, 2003), uma vez
gue essa marcacao requer uma discussdo das implicages cognitivas do
SEA, a servico da compreensdo do percurso de mudanca dos modos de
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operar cognitivamente por parte dos sujeitos — Movimento A2, em nossa
nomeacéo neste estudo.

Ao final do Manual, ainda neste Fasciculo Complementar, coloca-
se uma sintese que compreendemos ilustrativa de todo a discussdo que
fizemos, neste capitulo, sobre fundamentos do PL.: a articulacdo entre o
gue vimos nomeando como Movimento A — enfoque cognitivo-sistémico
— e 0 que vimos nomeando como Movimento B — interacdo social. Segue
Figura:

Figura 29 — Excerto do Fasciculo Complementar.

Como voceé teve a oportunidade de constatar, é no texto que a lingnagem se materializa como
discurso significativo, como forma de alguém, o autor ou locutor, dizer algo (oralmente ou por
escrito) a outro alguém, o interlocutor, com uma determinada intencéo e com a clareza
necesséria para que a interlocugdo realmente acontega. No que se refere a produgao escrita, essa
materializaciio pressupde a realimentacio constante, pelo(a) professor(a), dos dois processos
que séio basicos no ensino e aprendizagem da lingua escrita: o da alfabetizacéo, pelo qual as
criancas compreendem o funcionamento do sistema alfabético de escrita; e o do letramento,
pelo qual elas interagem com a diversidade de textos que permeiam o dia-a-dia.

Foi possivel perceber, no decorrer da unidade, que tanto em relagdo a producdo textual quanto
ao trabalho pos-producio (que envolve a reestruturagdo e a corregdo), € preciso aceitar o
desafio de uma prafica em que, assumindo uma postura dialégica com seus alunos, os
professores e professoras possam contribuir para que eles cheguem & almejada competéncia
textual e, por conseqiiéncia, ao uso criativo e critico das praticas sociais de leifura e escrita

Fonte: Brasil (2012, p. 41).

Nessa Ultima Figura, quanto ao Movimento B, vemos: (i)
interlocucdo discursiva; (ii) letramento; (iii) diversidade de textos que
permeiam o dia a dia; (iv) postura dialégica com os alunos; e (v) préaticas
sociais de leitura e de escrita. No Movimento A, vemos: (i)
funcionamento do sistema alfabético da escrita; e (ii) competéncia textual.

3.3 CONSIDERAGCOES FINAIS DO CAPITULO

No fecho deste capitulo, entendemos plenamente reiterado o
percurso que se anunciava para 0 Manual do PL, no que diz respeito aos
fundamentos filoséfico-epistemolégicos e tedricos marcados na Figura 1
gue inicia o presente capitulo: um enfoque no sistema como estando na
dependéncia da interacdo social, 0 que endossa nossa compreensao de
gue o Manual se organiza na articulacdo do Movimento A — cognitivo-
sistémico — com o Movimento B — interacdo social. Entendemos, porém,
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gue o conceito de interacdo social coloca-se de modo bastante aberto,
contemplando inclusive abordagens de base laboviana. As discussfes
sobre géneros — tomados marcadamente como textuais, no indicio de uma
filiacdo a escola de Genebra (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004) e menos a
filosofia bakhtiniana (BAKHTIN, 2010 [1952-1953]), parecem-nos ainda
bastante embrionarias, 0 que converge com a época em que o conteldo
do Manual se delineou, primeira metade dos anos 2000, periodo em que
essas escolas de pensamento ainda ndo tinham ganhado a projecdo que
tém hoje.

Reitera-se, pois, neste final, nosso entendimento de que héa
aproximac0es de vertentes filosofico-epistemoldgicas e tedricas distintas,
ndo raro mesmo antagénicas — se tomarmos, por exemplo, abordagens
com o foco saussureano no valor e abordagens com foco bakhtiniano na
natureza ideoldgica do signo; assim como abordagens sociolinguisticas
que mencionam ‘niveis de letramento’ e abordagens da antropologia da
linguagem que o tomam como ecologia. Por outro lado, também
reiteramos nosso entendimento de que a esfera escolar ndo compete o0
purismo epistemoldgico delegado a esfera académica. A questdo que se
coloca ¢ o desafio de evitar o conhecido ‘mix tedrico’ que tende a se
manifestar em muitos espacos escolares com base nos Programas de
Formacdo Continuada (com base em EMERICK DE MARIA, 2015),
discussédo a qual voltaremos nas Consideracdes Finais desta dissertacao.
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4 FUNDAMENTOS DOS DOCUMENTOS DOS
PROGRAMAS: O PACTO NACIONAL  PELA
ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA

A liberdade, que é uma conquista, e ndo uma
doagdo, exige uma permanente busca. Busca
permanente que sé existe no ato responsavel de
quem a faz. Ninguém tem liberdade para ser livre:
pelo contréario, luta por ela precisamente porque
ndo a tem. Ndo é também um ponto ideal, fora dos
homens, ao qual inclusive eles se alienam. Néo é
ideia que se faca mito. E condicio indispensavel
ao movimento de busca em que estéo inscritos 0s
homens como seres inconclusos.

(Paulo Freire)

Ainda com o fito de responder a questdo geral de pesquisa —
Assumindo a compreensdo de que Programas de Formacéo
Continuada, no campo da educacdo, delineiam-se na busca por
assegurar aos professores um percurso de estudo que contribua para
qualificar sua atuacdo docente, como o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa/PNAIC se relaciona — sob os pontos de
vista filoséfico-epistemoldgico e tedrico — com o Programa Pro-
Letramento Alfabetizacdo e Linguagem/PL na consolidagdo desse
percurso de formacao continuada em se tratando dos docentes dos
trés Anos Iniciais do Ensino Fundamental? —, neste capitulo,
discutiremos as bases filoséfico-epistemoldgicas e tedricas que inferimos
pautarem os documentos do PNAIC no que concerne a area de
Linguagem. Como reiteramos em capitulo anterior, ndo esperamos um
purismo em se tratando dessas bases, tendo presente aproximacdo de
diferentes vertentes, porque Programas tais como este tendem a congregar
um movimento de producdo academicamente compartilnada dos
documentos.

Reputamos esse compartilhamento como grande avango nos
percursos de formagéo, concebido como uma busca por abrir espacos para
atuacdo de diferentes universidades. No caso do PNAIC, esse processo
nos parece acentuar-se em relacdo ao PL por uma questdo especialmente
importante: enquanto o PL abriu tais espagos com clara marcacdo de
fronteiras — cada universidade produzindo um Fasciculo especifico ou
mais de um deles —, o PNAIC o fez na busca pela articulagdo entre as
universidades ao longo de todo o documento, sem essa mesma marcagao.
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Esse percurso, que compreendemos especialmente enriquecedor, trouxe,
porém, em nossa compreensdo, 0 custo de maior alternancia interna entre
fundamentos filoséfico-epistemoldgicos e tedricos, como discutiremos
neste capitulo.

4.1 CONSIDERAGOES INICIAIS DO CAPITULO

No PNAIC, os materiais didaticos fornecidos aos professores
cursistas sdo, como j& mencionamos, tidos como um dos quatro eixos
estruturantes do Programa, compostos por conjuntos de artefatos
especificos para a alfabetizacdo, sendo eles: livros didaticos (entregues
pelo Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD) e manuais do
professor; obras pedagdgicas complementares aos livros didaticos e
acervos de dicionarios de Lingua Portuguesa (também fornecidos pelo
PNLD); jogos pedagdgicos de apoio a alfabetizagdo; obras de referéncia,
de literatura e de pesquisa (entregues pelo Programa Nacional Biblioteca
da Escola — PNBE); obras de apoio pedagégico aos professores; jogos e
softwares de apoio a alfabetizacdo; além dos Cadernos de Formacéo,
distribuidos para os cursistas do Programa. Os professores cursistas do
PNAIC, no que concerne a area de Linguagem, contaram com um amplo
material dividido em trés anos, sendo cada um deles composto por oito
Unidades (APENDICE A), em um total de 24 delas.

Reiteramos, aqui, nossa atencdo tdo somente aos conteldos
focados na educacdo em linguagem, em um todo cuja abordagem se
mostra bastante diversificada, o que inclui discussdes sobre temas como
inclusdo, direitos de aprendizagem, avaliagdo, curriculo, O ludico e
questdes congéneres. Empreendemos, portanto, o estudo do todo das 24
Unidades componentes do documento-base do PNAIC e, nesse todo,
ativemo-nos a compreensao dos fundamentos filosofico-epistemolégicos
e tedricos no que concerne a educacdo em linguagem, nos Movimentos ja
reiteradamente mencionados ao longo desta dissertacao.

42 OPACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE
CERTA: UMA ARTICULAGAO ENTRE ABORDAGENS
COGNITIVO-SISTEMICAS E ABORDAGENS COM BASE NA
INTERACAO SOCIAL

Em se tratando, entdo, do PNAIC, entendemos, sob os pontos de
vista filosofico-epistemoldgico e tedrico, uma articulacdo entre o que
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vimos nomeando, ao longo da presente andlise, como Movimento A —
enfoque cognitivo-sistémico — e Movimento B — enfoque na interagao
social. Compreendemos que essa articulacdo perpassa as Unidades dos
trés anos dos Cadernos de Formacao. Diferentemente do PL, tal qual ja
mencionamos, vemos, nos documentos foco do presente capitulo, uma
compartimentagdo menos explicitada da coocorréncia desses
Movimentos. No PL, como tratamos no capitulo anterior, quer nos
parecer que tais Movimentos A e B emergiam mais distintamente,
tomados em Fasciculos distintos. J& no PNAIC, parece-nos haver um
imbricamento desses Movimentos A e B ao longo das Unidades de cada
ano, com coocorréncia e alternancia internamente em uma mesma
Unidade, o que, reiterando, tributamos ao enriquecedor esforco de
articulacéo das diferentes universidades ao longo de toda a textualizag&o.

E importante, no entanto, destacar que, ao longo do percurso
analitico e, sublinhamos, no que tange a educacdo em linguagem,
entendemos haver prevaléncia do Movimento A — enfoque cognitivo-
sistémico —, sobretudo em se tratando do Movimento A2 — enfoque
psicogenético-sistémico. Quer nos parecer que o Movimento B, embora
decisivamente presente ao longo das 24 Unidades, tende a se colocar mais
como um necessario ‘pano de fundo’. Como mostraremos, ao longo deste
capitulo, a coocorréncia de trés abordagens parece ilustrativa dessa
condicdo do Movimento B, a saber: (i) ha reiterada mencdo ao conceito
de géneros textuais — sobretudo nos Anos 1 e 2 —, 0 que evoca a escola
de Genebra (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004), mas ha, também, no Ano 3,
mengdo ao conceito de géneros do discurso/discursivos com citagdes a
Bakhtin (2011 [1952-1953]), sugerindo auséncia de alinhamento
conceitual de base ao longo do documento, 0 que ndo acontece com 0
ideério construtivista, nem com a abordagem do SEA; (ii) registra-se o
enfoque em textos diversificados — Ano 2 —, tomados quase que ‘fora dos
géneros’; (iii) o conceito de letramento parece estar ‘em perspectiva’,
como nas reiteradas mengdes ‘alfabetizagdo na perspectiva do
letramento’.

Em coeréncia ao que ja foi colocado ao longo desta dissertagdo,
como ndo pautamos nossa analise pela busca de ‘encontrar esses
Movimentos A e B nos documentos’ — ao contrario, chegamos a
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proposicdo deles, os Movimentos, como decorréncia*’ do cuidadoso
estudo documental de ambos os Programas — no presente capitulo,
diferentemente do anterior, ndo dividiremos a analise em cada um dos
Movimentos, exatamente porque, como ja mencionado, vemos uma
imbricacdo deles do inicio ao final, reiterando a prevaléncia que
entendemos haver no Movimento A, sobretudo Al. Um dos muitos
exemplos que vemos dessa articulacdo explicita-se na Figura 30 a seguir,
em que J. Piaget figura como exemplar do Movimento A e L. Vigotski
como exemplar do Movimento B.

Figura 30 — Excerto da Unidade 1.

Diferentes autores, como Piaget (1973,
1987). Vygotsky (198ga, 198gh). dentre
outros. defendem que a aprendizagem
ocorre por meio da atividade do sujeito
aprendiz. Segundo Piaget, "o individuo
nio poderia organizar suas operagdes num
todo coerente se ele nio se engajasse nas
trocas € cooperagio com o outro” (1973, p.
163). Desse modo, o aprendiz € ativo. pois
constroi aprendizagens. tendo, para isso,
a participacio de outras pessoas, com as
quais interage. Vygotsky (198ga), assim
como Plaget, também destaca o papel da
interacio do aprendiz com o outro no pro-
cesso de aprendizagem. mas enfatiza a di-

mensio da cultura nessa interagio. Segun-

Fonte: Ano 3 (p. 13).

41 Reiteramos que chegamos a esses Movimentos pelo estudo documental a partir das lentes
tedricas; logo, a designagdo desses Movimentos ndo constitui categoria aleatéria: cada
Movimento aqui nomeado decorre de duas origens: (i) a manifestagdo empirica documental —
como os textos de ambos os Programas tratam a educagdo em linguagem; e (ii) os conceitos
tedricos do campo da Linguistica, com especial destaque as concepgdes de lingua. Assim,
entendemo-nos desobrigados de uma maior explicitagio acerca de ‘Donde sairam esses
Movimentos?’, os quais sdo tomados como diretrizes analiticas, dado que, no campo da
Linguistica, parece-nos amplamente sabido que tais Movimentos tém as concepgdes de lingua
como base, o que discutimos demoradamente no aporte teérico desta dissertagdo. Desse modo,
as concepgdes de lingua, como a Linguistica as toma, sdo o fundamento tedrico para tal.
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Essa mesma articulagdo aparece em varias consideracGes ao longo
das Unidades, como nas Figuras 31 e 32 a seguir:

Figura 31 — Excerto da Unidade 3%.
[ preciso que fique claro. de antemio, que
nio ha nenhuma oposigio entre propor um
ensino sistematico do SEA e desenvolver
praticas de leitura e produgio de textos
de diferentes géneros em sala de aula. Ao
defendermos uma concepeio de alfabeti-
za¢do em uma perspectiva de letramento,
compreendemos, assim como Soares
(1998), que tanto as atividades de reflexio

Fonte: Ano 2 (p. 20).

Figura 32 — Excerto da Unidade 3.

sobre o SEA e suas convengies, quanto as
praticas de uso social da leitura e da escrita
devem estar presentes em sala de aula,
mesmo antes de a crianga ter aprendido a
ler e escrever convencionalmente.

Entretanto. para levar os alunos a apro-
priagio da escrita alfabética e das priticas

sociais de leitura e produgio de textos de

A partir da proposta de "alfabetizar letran-

do”, 0s docentes devem levar as criancas

aapropriacio do Sistema de Escrita

Alfabética (SEA) envolvidos em situagdes

do uso social da escrita, desenvolvendo a

capacidade de ler e produzir textos com

finalidades distintas. Assim. o contato

com a diversidade de géneros e as situa-

coes de leitura e producio de textos deve

acontecer de forma simultinea ao processo
de aprendizado do SEA.

Fonte: Ano 3 (p. 6).

Considerada a compreenséo dessa articulacdo, importa-nos marcar
0 que entendemos ser uma prevaléncia do Movimento A1, anunciando-se
ja na primeira Unidade do Ano 1 dos Cadernos de Formacédo, onde se

42 Ao longo deste capitulo, varias dentre as Figuras veiculadas terdo frases cortadas no inicio e
no final delas. Esses cortes sdo necessarios em nome de nossa disposi¢do de manter a mengao
aos documentos apenas sob forma de Figura; eles, no entanto, ndo prejudicam a discussdo
porque, quando aparecem, sinalizam que o foco da analise esté nas frases completas contidas na

Figura.
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apresentam as concepgBes e 0s principios que pautam a préatica
pedag6gica na alfabetizacdo, marcando a psicogénese da escrita —
abordagem que permeia todos as Unidades dos Cadernos —, como l6cus
de mudanca do panorama da alfabetizagdo no Brasil, como mostram as
Figuras 33 e 34 a seguir — nesta Ultima, os niveis implicacionais de
apropriacdo da escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 1991 [1984]), que
serdo recorrentemente reiterados ao longo do documento.

Figura 33 — Excerto da Unidade 1.

Na década de 1980, as priticas de alfabe-
tizagao baseadas em métodos sintélicos e
analiticos que culminavam na retengio, na
1% série, de uma grande parcela da popula-
¢io que frequentava as redes publicas de
ensino passaram a ser amplamente critica-
das a luz de teorias construtivistas e intera-
cionistas de ensino (em geral) ¢ da lingua
(em particular). No campo da alfabetiza-
¢io, os trabalhos de Emilia Ferreiro e Ana
‘Teberosky sobre a Psicogénese da Lingua
Escrita (FERREIRO & TEBEROSKY, 1984,
FERREIRO, 1985) vio influenciar no desen-
volvimento de novas praticas de alfabetiza
¢io. Demonstrando que a escrita alfabética
Nio eraum cc‘)digo, 0 qual se aprenderia a
partir de atividades de repeti¢io e memo-
rizagio, as auloras propuseram uma con-
cepedo de lingua escrita como um sistema
de notagdo que, no nosso caso, ¢ alfabético.

Fonte: Ano 1 (p. 16).
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Figura 34 — Excerto da Unidade 1.

Ainda de acordo com as referidas autoras,
no processo de apropriagio da escrita alfa-
bética, as criangas ou adultos analfabetos
passariam por diferentes fases relaciona-
das a forma como concebem as questoes
acima citadas: inicialmente apresentariam
uma escrita pré-sildabica, em que néo

ha correspondéncia grafofonica, depois
passariam pela escrita sildbica, em que jd
hd essa correspondéncia, mas no nivel da
silaba (uma letra representaria um sila-
ba) e nio do fonema para posteriormente
poderem chegar a escrita alfabética, na
qual percebem a relagio fonema-grafema,
ainda que apresentem trocas de letras na
notagio de alguns sons, ja que essa fase
nio pode ser confundida com dominio da
norma or‘togréﬁ ca sendo, esta illtima, uma
tarefa de aprendizagem posterior.

Fonte: Ano 1 (p. 17).

No contexto das Figuras 33 e 34 imediatamente anteriores,
compreendemos haver a assuncao dos autores desta Unidade acerca do
advento do pensamento construtivista dessas autoras como uma
importante influéncia para novas praticas de alfabetizacao, o que decorre
de sua base psicogenética (FERREIRO; TEBEROSKY, 1991 [1984]).
Em 35 a seguir, mais uma das implicacbes dessa atribuicdo de
importancia: a ovacionada superacdo dos textos artificiais, cartilhados
gue tendia a vigorar nos processos pedagdgicos nesse campo (com base
em MORTATTI, 2000). Ainda nessa Figura 35, possivelmente em nome
de sublinhar a dimensdo social dos usos da escrita, seguramente
constitutiva do idedrio construtivista, mas mais em uma dimensdo
interacionista do que sociointeracionista, 0s autores fazem coocorrer
outros estudiosos em sua argumentacao.
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Figura 35 — Excerto da Unidade 1.

Para Ferreiro e Teberosky (1984), assim

como para outros pesquisadores (REGO,

1986), ¢ interagindo com a escrita, con-

templando seus usos e fungoes, que as
criangas se apropriariam da escrila alfa-
bética, e ndo a partir da leitura de textos
“forjados” como os presentes em diferen-
tes cartilhas de alfabetizagio. Para esses
autores, dependendo das oportunidades
de vivenciar praticas diferenciadas de lei-
tura ¢ produgdo de textos (tanto na escola
como fora dela), os aprendizes poderiam
ler maior ou HlB[l(]['C(]l’lhe('-i[[lﬁﬂl‘() S(JbI'B d
“linguagem que usamos ao escrever’ textos
de diferentes géneros e sobre os diferentes
usos sociais que damos a eles.

Fonte: Ano 1 (p. 16-17).

Aqui, entendemos haver uma delicada articulacdo entre o
pensamento construtivista e tais abordagens de outros autores, o que
permite aos produtores da presente Unidade atribuir ao enfoque
psicogenético, em proeminéncia, atencdo aos usos e as funcdes da
linguagem, terminando por lhes conferir a possibilidade de mencéo a
conceitos como géneros — aqui, ndo adjetivamos, se do discurso ou
textuais —, cujo fundamento é uma concepcéo de lingua como interacao
social, que vimos nomeando Movimento B, neste caso, mais
especificamente o foco histérico-cultural, Movimento B1 (com base em
VOLOSHINOV, 2009 [1929]). Assim, compreendemos que a articulagio
do Movimento A - enfoque cognitivista-sisttmico —, em que se
privilegiam nogbes de processamento cognitivo/mental em articulacéo
com nogdes do SEA e de suas especificidades — ao Movimento B1 é a
razdo que possibilita o contetdo final da Figura 35 anterior.

Ainda nessa articulacdo, o enfoque nos géneros — agora sob a
adjetivacdo textuais, que reputamos em vinculagdo a Escola de Genebra
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004) - reitera-se como fundante do
planejamento da acdo pedagdgica e, nessa condi¢do, suscita tratar-se de
fundamento conceitual no que respeita a filiagdo filoséfico-
epistemoldgica e tedrica, como na Figura 36 a seguir:
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Figura 36 — Excerto da Unidade 1.
dia.” (KLEIMAN, 2005, p.34). E com base

nestas ideias que tomamos os usos dos
gc"tncros_ textuais como ponto de parlida
para a pratica pedagdgica, com o objetivo
primeiro de propiciar a vivéncia destas
priticas também em ambiente escolar e
despertar nossos alunos para o uso além
dos muros da escola. Ensinar por meio dos
usos dos géneros textuais significa pro-
mover um ensino voltado para a vida, que
propicie verdadeiramente a formacio do
cidadio participativo das praticas sociais
que envolvem a cultura escrita. Eum direi-
to de nossos alunos e cabe aos professores
garantir este direito de aprendizagem a
cada um.

Fonte: Ano 1 (p. 8).

Os géneros sdao mencionados mais pontualmente ou mais
efetivamente no decurso das 24 Unidades. Entendemos que a Figura 37,
a seguir, € ilustrativa da condi¢do de ‘pano de fundo’ do conceito de
géneros, 0 que seguramente ndo o destitui de importancia, mas talvez o
destitua de maior cuidado com a precisao epistemoldgica. Em 37, vemos
mengdo a M. Bakhtin, na obra ‘classica’ em que o autor trata do tema, a
qual, a despeito das diferentes edicdes, data de 1952-1953. No contetdo
da Figura, porém, a mencao é a géneros textuais, quando o autor russo
trata de géneros do discurso. N&o nos parece que possam ser sindnimos,
porgque entendemos que 0s géneros, para o0 Circulo de Bakhtin, tém uma
dimens&o verbal e uma dimensao social (VOLOCHINOV, 2013 [1930]),
0 que sinaliza para eventual problematizacdo de uma nomeagdo menos
precisa no uso do adjetivo/locucdo adjetiva.
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Figura 37 — Excerto da Unidade 5.

Por que ensinar géneros

textuais na escola?

Maria Helena Santos Dubeux
Leila Nascimento da Silva

Fm uma pe n-:pl:r‘.li\ a sociointeracionis-

ta. 08 eixos centrais do ensino da lingua
materna s3o a compreensio e a produgio
de textos. Nessas atividades. convergem
de forma indissociavel fatores linguisticos.
sociais e culturais. Nelas, os interlocu-
tores sdo participantes de um processo

de interagdo. e, para isso. precisam ter
dominio da mesma lingua e comparti-
lharem as situagies e as formas como os
discursos se organizam. considerando seus
propasitos de usos e og diversos contextos
sociais e culturais em que estio inseridos.
(SANTOS, MENDONCA E CAVALCANTE,
2006).

Nesse sentido, a lingua se configura como
uma forma de agiio social, situada num
contexto histérico, n:prc:s[rnl:mdu algu do

mundo real. O texto, portanto, nio ¢ uma

Fonte: Ano 2 (p. 6).

construgao fixa e abstrata, mas, sim, palnu
de negociagies e producies de mlllriplus
sentidos. Os textos sdo produzidos em si-
tuagdes marcadas [Jl!l.‘l cultura e assumem
formas e estilos priprios, também histo-
ricamente marcados. Diferentes textos
assemelham-se. como diz Bakhtin (1997).
porgue se ('unflgur'am segundo caracteris-
ticas dos gitneros textuais que estio dispo-
niveis nas interagbes sociais. Desse modo.
pode-se dizer que a comunicacio verbal si
€ possiv el por meio de algum geénero que se
materializa em textos que assumen formas
variadas para atender a propositos diver-
sos. Para melhor entendermos essa dis-
cussio, ¢ importante enfocar as diferencas

entre géneros textuais e tipos textuais.

Para compreendermos essas relaches

entre tiposg textuais e ZENCros, passamos a

Ja na Figura 38, na sequéncia, coloca-se uma aposicdo de autores
da escola de Genebra e do Circulo de Bakhtin. Compartilhamos com
Geraldi (2010a) a compreensdo de que a escola de Genebra tende a
objetificar os géneros do discurso a medida que lhes confere tratamento
reificado, ontoldgico. Entendemos que essa condi¢do menos fundante do
conceito de géneros ao longo do documento é razdo da auséncia de maior
precisdo tanto na adjetivacdo quando na posposi¢do entre autores
distintos. Entendemos, ainda, que o fecho da Figura 38 sinaliza para essa
coocorréncia problematica: quando M. Bakhtin é mencionado, o foco
parece estar na ‘modelizac¢do’, e, como entende Faraco (2007), a filosofia
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bakhtiniana ndo se presta a modeliza¢cdes de qualquer ordem. Segue a
Figura 38:

Figura 38 — Excerto da Unidade 5.

Os géneros textuais, segundo Schneuwly e
Dolz (2004). sido instrumentos culturais
disponiveis nas interacies sociais. Sio
historicamente mutiveis e relativamente
estiveis. Emergem em diferentes do-
minios discursivos e se concretizam em
textos, que sio singulares.
Assim, para que a interacio entre falantes
sservamos que para Bakhtin (1997). 0z
paraqued mierag _ Obsery Bakhtin (1997)
aconteca, cada sociedade traz consigo um . ) c,
i . ' géneros exercem certo efeito normativo.
legado de géneros, por meio dos quais sdo s .
. ' . Por funcionarem como modeladores dos
partilhados conhecimentos comuns. Em . ) . .
o . discursos em qualquer situagio de intera-
consequéncia das mudancas sociais, os ) ,
) cio verbal, os falantes recorrem a eles. Por
gineros se alteram, desaparecem, se trans- ) . .
N possuirem aspectos relativamente estaveis/
formam em outros gineros. Desse modo, i
i = . comuns, 0s géneros servem como modelos,
NOVOs ZEneros texinals vio se constituindo, . .
N de modo que textos diferentes sio aponta-
em um processo permanente, em fungio

Fonte: Ano 2 (p. 7).

Ainda no que se refere a ancoragem nos géneros, tanto quanto a
essa menor precisdo epistemologica, a articulacdo entre o Circulo de
Bakhtin e os estudos do letramento também suscita 0 mesmo zelo e,
reiteramos, trata-se do Movimento B, no qual ndo entendemos haver a
mesma coeréncia tedrica e a mesma profundidade conceitual que vemos
na abordagem do Movimento A, ao longo do documento. Na Figura 39, a
seguir, ha, por exemplo, mengdo a ‘niveis de letramento’, na articulagéo
com ‘esferas da atividade humana’. Se evocarmos o conceito de ecologia
de Barton (2010 [1994]), parece-nos que, em se tratando do conceito de
letramento, qualquer nivelamento se torna  problematico.
Compreendemos possivel tratar de ‘niveis de alfabetismo/de
escolaridade’, porque compartilhamos com aquele autor que nivelar
letramento implica destitui-lo de sua dimensao ecolégica, tdo importante
a abordagem antropolégica. Segue a Figura 39:
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Figura 39 — Excerto da Unidade 2.

Fonte: Ano 3 (p. 20).

Ainda no que respeita a ancoragem na escola de Genebra
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004), que nos parece prevalecer nos Anos 1 e
2, a proposta de acdo metodoldgica por meio de sequéncias didaticas, tal
como prevé essa mesma escola, tem forte presenca no documento, como

Os géneros textuais como objetos
de ensino e como instrumentos de
interacio

A defesa de que o trabalho centrado nos
géneros discursivos € um caminho proficuo
para a ampliagio do grau de letramento dos
alunos decorre da perspectiva bakhtiniana
que evidencia que "cada esfera de utilizagio
da lingua elabora seus tipos relativamente
estiveis de enunciados” (BAKHTIN, 2000:
p-279). Nessa perspectiva, os géneros
circulam na sociedade. Introduzindo-os na
escola, fazemos com que o que se ensina na
escola seja mais claramente articulado ao
que ocorre fora dela.

exemplificamos na Figura 40 a seguir.
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Figura 40 — Excerto da Unidade 6.

Com uma proposta voltada para o ensino
(1'.. I[nglln. ‘:';(.'}lnt.'ull. J-\ . IJlJlI o l'lll'dlll)l".“ll]]'l!k'
(2004) consideram que uma sequéncia
didatica tem a finalidade de ajudar o aluno
a dominar melhor um género de texto
levando-o a escrever ou falar de forma mais
adequada numa situagio de comunicagio.
O trabalho escolar se organizari em fungio
de um conjunto de atividades. sobre
géneros que o aluno nio domine. Para
esses autores, a estrutura de base de uma
sequéncia diditica obedece a um esquema
em que sio distintos os seguintes compo-
nentes de forma sequenciada: apresenta-
céo da situagio; produgio inicial: madulo

1. modulo 2. madulo "n”: produgio final.

Fonte: Ano 1 (p. 29).

Entendemos que os autores procuram, em alguma medida,
salvaguardar os leitores da objetificacdo dos géneros, o que é foco de
aguda critica de Geraldi (2010a), quando registram o cuidado para ndo os
estratificar pelos anos da seriacdo escolar, como na Figura 41 na
sequéncia. De todo modo, parece-nos que o conteldo da Figura em
questdo corresponde internamente ao enfoque do linguista brasileiro,
segundo o qual temos convertido praticas em objetos ontoldgicos, na
busca questionavel de modelizar o pensamento bakhtiniano.
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Figura 41 — Excerto da Unidade 5.

Em relagio a esta questio, um primeire as-
pecto merece ser diseutido: ndo se trata de
criaruma espécie de gradagio dos géneros

e comegar a estabelecer uma hierargquia
entre eles, determinando quais devem ser
explorados em eada ano. A proposta de Dolz
e Schneuwly (2004} € que esta progressio
seja garantida pormeio do aprofundamento
doz objetivos diddticos. Assim, um mesmo
genero pode ser trabalhado em anos/ciclos!
géries diferentes, mas com o passar dos
anos essa abordagem deve ser cada ver mais
complexa (aprendizagem em espiral).

E preciso pensar problemas de lingnagem
de diferentes niveis de dificuldade que vio
s aprofundando com o avangar da eseolari-
dade. Tais problemas estariam relacionados
as capacidades de linguagem: capacidades
de agio (representagio do contexto social.
no gual a situagio de interagio estd inseri-
da), capacidades diseursivas (estroburagio
diseursiva dos textos) e capacidades linguis-
tico-discursivas {escolha de unidades lin-
guisticas) (DOLY ESCHNEUWLY, z004).

Para realizar esse trabalho progressivo com
o gineros, o professor precisa conhecer
bem quais habilidades os seus alunos ja
possuem ¢ estabelecer quais sio aquelas al-
mejadas {perfil de entrada e perfil de saida
esperado para aquele ano). Entdo. diagmnos-
ticar sempre deve ser sua primeira agio.

Fonte: Ano 3 (p. 7).

Ainda quanto ao Movimento B, na mencionada articulagdo entre
0s quatro desdobramentos dos Movimentos A e B, 0s autores inserem
discussdo acerca do letramento — que vimos nomeando aqui como
Movimento B2 —, sob a argumentacao de que a apropriacéo do sistema de
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escrita alfabética se consolida na interacdo dos aprendizes com diferentes
textos em atividades significativas, conforme Figura 42 a seguir. Como
vemos, a meng¢do estd na Unidade 1 do Ano 1, marcando o inicio do
processo de formacdo docente.

Figura 42 — Excerto da Unidade 1.

O discurso da importincia de se consi
derar os usos e fungoes da escrita com
base no desenvolvimento de atividades
significativas de leitura e escrita na escola
[oi incorporado, principalmente a partir
da década de 9o, aum novo conceito de

alfabetizacio: o de letramento.

Fonte: Ano 1 (p. 17).

Essa articulacdo com os estudos do letramento — Movimento B2 — nos
parece bastante marcada ao longo do documento — ainda que, em nossa
compreensdo, na mencionada condi¢do de ‘estar em perspectiva’ —,
tomada como parte do planejamento da acdo pedagogica, tal qual consta
na Figura 43 a seguir, com mencdo a Kleiman (2005) e ao conceito de
praticas de letramento (STREET, 1988):
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Figura 43 — Excerto da Unidade 2.

Como podera ser observado, durante alei-
tura deste material, todo o trabalho com a
alfabetiza¢do na perspectiva do letramento
esta pautado na busca da realizagao de
atividades que levem em consideracio os
usos sociais da lingua escrita, ndo somente
os escolares, mas também os relativos a
outras esferas sociais. Como bem destaca
Kleiman (2005, p.33):

Fonte: Ano 1 (p. 7).

Os autores ocupam-se, nesse enfoque, de discussdes que focalizam
distingbes e aproximagdes entre letramento e alfabetizagdo, muito
intensamente discutidas no Brasil, sobretudo na segunda metade da
década de 1990 e na primeira metade dos anos 2000 (KLEIMAN, 1995;
SOARES, 1998; BRITTO, 2004). Nesse proposito, marcam o zelo em
relacdo a se evitar o espontaneismo, considerando que a exposi¢io aos
usos da escrita, por si s6, ndo assegura o processo de alfabetizacéo, o que
nos parece claro na Figura 44 a seguir.



111

Figura 44 — Excerto da Unidade 1.
Por outro lado, é importante destacar
(ue apenas a interacao com lextos que
circulam na sociedade nio garante que os
alunos se apropriem da escrita allabética,
uma vez que, no geral, essa aprendizagem
nio acontece de forma espontinea, mas
exige um trabalho de reflexao sobre as

caracteristicas do nosso sistema de escrita.
Fonte: Ano 1 (p. 22).

Assim, o SEA, também em sua dimensdo processual, é posto em
conjugacdo com o conceito de letramento, no que estamos
compreendendo uma articulagéo entre os dois grandes Movimentos A e
B.

Ja a compreensdo do que seja letramento aparece explicitamente
na Unidade 3 do Ano 1, como mostra a Figura a seguir, que toma o
conceito como relativo aos usos sociais da escrita (KLEIMAN, 1995;
SOARES, 1998), o que decorre de textos seminais como Street (1984) e
Heath (2001 [1982]). Ao fazé-lo, articula o Movimento B2 com o
Movimento B1, na evocagdo aos géneros — agora como textuais —, 0 que
reitera o contelido da Figura 44 anterior.
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Figura 45 — Excerto da Unidade 3.

Afinal, o que é LETRAMENTO ?

Embora saibamos que, hoje, letramento € um conceito complexo e multifacetado, ao pen-
sarmos no processo de alfabetizagdo e de ensino-aprendizagem da escrita na escola, con-
cebemos letramento como o conjunto de praticas de leitura e produgio de textos escritos
que as pessoas realizam em nossa sociedade, nas diferentes situacdes cotidianas formais
e informais. Nessas situagies, os géneros textuais sdo incrivelmente variados e cada um
deles tem caracteristicas proprias quanto a estrutura composicional, quanto aos recursos
linguisticos que usa, bem como quanto as finalidades para que € usado e aos espagos onde
circula. Como Magda Soares (1998) e outros estudiosos, consideramos perfeitamente pos-
sivel e adequado alfabetizar letrando, isto &, ensinar o SEA, permitindo que os aprendi-
zes vivam praticas de leitura e de produgdo de textos, nas quais vao incorporando aqueles
conhecimentos sobre a lingua escrita.

Fonte: Ano 1 (p. 7).

Como vimos assinalando, esta Figura 45 parece definir letramento
na articulagdo com géneros, o que tende a ter curso na esfera escolar e na
esfera académica, mas, em nossa compreensao, sinaliza para a imprecisao
gue vimos mencionando. A vasta literatura sobre letramento hoje
disponivel ancoraria uma mencg&o a eventos de letramento e a préticas de
letramento como fundantes da definicdo desse conceito (HEATH, 2001
[1982]; STREET, 1988, 1984; Barton, 2010 [1994]; Hamilton, 2000).

Na compreensdo dos géneros textuais como fundamentos do
planejamento da acdo pedagdgica — que vemos explicitamente ao final da
Figura 35 registrada ha algumas paginas —, 0s processos de leitura e
producdo de textos sdo tematizados, assim como o desenvolvimento da
oralidade, para o que concorre a analise linguistica. Essas questfes sao
tomadas com base no conceito de géneros textuais, evocando o
Movimento B1. Aqui, também, vemos o que entendemos ser uma clara
articulagdo desse Movimento B1 com o Movimento A1, considerado o
processamento cognitivo da lingua (J. MORAIS, 1996; SCLIAR-
CABRAL, 2003; SOLE, 1998), como vemos na Figura a seguir, na qual
o0s dois grandes movimentos caros aos estudos cognitivistas da leitura
estdo colocados: (i) capacidade da leitura; e (ii) atividade da leitura (J.
MORAIS, 1996).
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Figura 46 — Excerto da Unidade 2.

A leitura

A leitura envolve a aprendizagem de
diferentes habilidades, tais como: (i)

o0 dominio da mecanica que implica na
transformacio dos signos escritos em
informacdes, (ii) a compreensio das infor-
magcdes explicitas e implicitas do texto lido
e (iii) a construgio de sentidos. As referi-
das habilidades inter-relacionam-se e nio

podem ser pensadas hierarquicamente.

Fonte: Ano 1 (p. 8).

Paralelamente a esse enfoque no processamento cognitivo —
tomado, reiteramos, na articulagdo com 0s géneros textuais —, colocam-
se questdes de textualidade, como coeréncia e coesdo (CHAROLLES,
1978; BEAUGRANDE; DRESSLER, 1983) — Figuras 47 e 48 a seguir —
, as quais lidam com esse mesmo processamento no ambito do conceito
de textualidade; logo, transcendem o enfoque estrito na capacidade de
leitura e na atividade de leitura (J. MORAIS, 2996), para concebé-las na
interacdo de um leitor com um autor, em um texto empirico, portanto
‘real’. Ja na mengdo aos objetivos da leitura, coloca-se novamente a
vinculacdo aos usos sociais da escrita, numa articulacdo explicita entre o
Movimento A enfoque cognitivista-sistémico (J. MORAIS, 1996) e o
enfoque na interagdo social — Movimento B.
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Figura 47 — Excerto da Unidade 2.

tica seja fundamental na escola. Quando
lemos o texto escrito para nossos alunos,
permitimos que eles apreendam aspectos
peculiares da modalidade escrita, como a
estrutura sintatica, o vocabulano. os elos

coesivos. (Quando contamos com as nossas

Fonte: Ano 1 (p. 9).
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Figura 48 — Excerto da Unidade 2.

Em nosso dia a dia, utilizamos a leitura
com diferentes objetivos (lemos para obter
informacies sobre um assunto especifico,
para localizarmos uma rua, para seguirmos
prescricbes médicas, para nos distrair-
mos), os quais direcionam nossas atitudes
diante do texto. Sio essas estratégias, pra-
ticas socials que vivenciamos em nossas
acoes de leitores competentes, que devem
ser tomadas como base para o ensino e

o trabalho na sala de aula com a leitura,
diminuindo cada vez mais as atividades
artificiais e proporcionando, com mais in-
tensidade, atividades proximas as priticas

sociaig de letramento.

Fonte: Ano 1 (p. 9).

Quanto a produgdo textual, mantém-se o enfoque nos usos sociais
da escrita, suscitando os géneros — Movimento B1 —, em uma explicita
articulagdo com o Movimento A2, enfoque psicogenético-sistémico,
como entendemos estar nas Figuras 49 e 50 a seguir. Na Figura 49,
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coloca-se a importancia de escrever textos nos géneros (seminalmente em
BAKHTIN, 2011 [1952-1953]; GERALDI, 1997); ja na Figura 50,
explicita-se o cuidado com os niveis implicacionais da apropriacdo da
escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 1991 [1984]).

Figura 49 — Excerto da Unidade 2.

A producio de textos

Quando se fala em escrita. no primeiro ano.
€ comum que se associe esta atividade auma
escrita alfabética, a produgio de um texto
longo, geralmente narrativo, o que leva o
professor a adiar esta pratica. Entendemos

(que o texto a ser escrito pclas criangas pod(-
ser longo ou curto, conhecido ou nio. A
letra de uma cantiga, uma quadrinha, um
poema, um provérbio, um dito popular,
uma historia, um bilhete, um cartaz, um
aviso sdo alguns exemplos de textos a serem
escritos em sala de aula. A escolha do que a
crianga ird escrever ird depender da situa-
¢do comunicativa proposta pelo professor.
Fonte: Ano 1 (p. 9).
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Figura 50 — Excerto da Unidade 2.

Levar a crianca a escrever "do jeito que
acha que €” € uma maneira de incentiva-la
a buscar estratégias para colocar no papel

o que quer informar ao seu leitor. Quando
Fonte: Ano 1 (p. 9).

O enfoque na interagcdo social mantém-se nas discussdes sobre
oralidade, em bases que evocam, portanto, 0 Movimento B1, como
entendemos haver na Figura 51 a seguir. Concebemos também aqui a
proeminéncia da escola de Genebra (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004) pela
énfase atribuida as tipologias textuais. Essa énfase se coloca também na
Figura 52 — agora com foco na escrita —, em que vemos interposicoes de
géneros e tipologias, em uma ilustragdo da precisdo pouco cuidada com
gue o Movimento B1 nos parece desenvolvido ao longo do documento.

Figura 51 — Excerto da Unidade 2.

Alfabetizar na perspectiva do letramento
também é compreender que se ensina para
que as criangas sejam sujeitos capazes de
expor, argumentar, explicar, narrar, além
de escutar atentamente e npinar. rcspci-
tando a vez e 0 momento de falar.

Fonte: Ano 1 (p. 11).
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Figura 52 — Excerto da Unidade 5.

1) Textos literdrios flcclonais 3) Textos com a finalidade de registrar e

Sdo tentos voltados para a narrativa de
fatos e episddios do mundo imagindrio
{ndo real). Entre estes, podemos destacar:
contos, lendas, fabulas, crénicas, obras
teatrais, novelas e causos.

2) Textos do patriménio oral, poemas e
letras de misicas

05 tewtos do patrimbnio oral, logo que
=30 produzidos tém autoria, mas, depois,
SEM UM Fegisto escritn, [ornam-se
anbnimos, passando a ser patrimbnio das
comunidades. 530 exemplos: as trava-

linguas, parlendas, quadrinhas, adivinhas,

provérbios. Também fazem parte do
segundo agrupaments 05 POSMAs & as
letras de misicas.

analisar as aghes humanas individuais

e coletivas e contribuir para que as
experiéncias sejam guardadas na memdria
das pessoas

Tais textos analisam e narram situagbes
vivenciadas pelas sociedades, tais como as
biografias, testemunhos orais e escritos,
obrras historiograficas e noticidrios.

4) Textos com a finalidade de construir e fazer

circular entre as pessoas o conhecimento
escolarfcentifics

530 textos mais expositivos, que socializam
informagdes, por exermplo, as notas de
enciclopédia, os verbetes de dicionério,

s seminarios orals, os textos didaticos,

o5 relatos de experiéncias cientificas e os

texos de divulgagao cientifica.

Fonte: Ano 3 (p. 8).

O Movimento B ancora também as discussfes sobre analise
linguistica, em flagrante adesédo as proposicdes que se historicizaram em
nivel nacional nas Ultimas trés décadas, como em importantes estudos de
Geraldi (1997) e Britto (1997). O enfoque — recomenda-se explicitamente
na Figura 53 a seguir — ndo deve estar nas normatiza¢cdes (com base em
FARACO, 2008). Aqui, o SEA coloca-se claramente em favor da
interacdo social. Reiteramos a compreensdo de que, em todo o quadro
documental do PNAIC aqui em estudo, essa dependéncia se estabelece —
0 SEA a servico dos usos sociais da escrita, como vimos no PL. O que
nos chama ateng&o, em se tratando do PNAIC, é a exceléncia, a preciséo
e a progressdo com que questdes atinentes ao Movimento A sdo tomadas;
ndo entendemos possivel dizermos 0 mesmo sobre 0 Movimento B. Segue
a Figura 53:



Figura 53 — Excerto da Unidade 2.

Fonte: Ano 1 (p. 12).

A analise linguistica -
apropriacgio do Sistema
de Escrita Alfabética

A apropriagdo do sistema de escrita estd
diretamente relacionada com a capacidade
de se pensar sobre a lingua. O processo de
analise linguistica nos anos iniciais precisa
estarvoltado para as reflexdes acerca da
lingua e de seu funcionamento e é neces-
sario que seja desenvolvido concomitante-
mente com a apropriacio dos usos e funcoes
sociais dos géneros textuais, da leitura, da
producio de textos e da linguagem oral.

Assumimos a posicdo de Morais (2012, p.

160) de que

“[...] a escola NAO deve gastar o
precioso tempo de aprendiza-
gem dos alfabetizandos, durante
os trés primeiros anos do ensino
fundamental, fazendo-os deco-
rar as nomenclaturas e taxono-
mias pouco titeis da gramatica
pedagdgica tradicional.”
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Essa articulagdo, sobretudo entre o Movimento A2 — enfoque
psicogenético-sistémico — e 0 Movimento B1 — enfoque histérico-cultural
—, explicita-se na Figura 54 a seguir, cujo mote é organizacdo do trabalho
pedagdgico — o Movimento A2 é nomeado abordagem construtivista e 0

Movimento B1 é nomeado abordagem sociointeracionista:
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Figura 54 — Excerto da Unidade 2.

Fonte: Ano 1 (p. 19).

Nesse percurso de articulagdo, o SEA tem especial destaque, com
0 cuidado técnico de diferenciacdo entre sistema notacional e codigo,
diferenciacdo na qual nos parece estar 0 embrido da articulacdo do que é
do ambito da cognicdo com que é do ambito do sistema, o que nos levou
a nomear 0 Movimento A de enfoque cognitivo-sistémico, no que vimos
propondo conceber como vinculagdo do objetivismo abstrato e do
subjetivismo idealista (VOLOSHINOV, 2009 [1929]). A Figura a seguir

De acordo com as abordagens construti-
vistas e socio-interacionistas de ensino-
-aprendizagem, € preciso que o professor
saiba os contetidos e procedimentos de
ensino e conthega seus alunos, e o que eles
sabem sobre determinados contetudos.
para que possa planejar atividades que os
fagam evoluir em suas aprendizagens, na
interagdo com o docente e com os pares em
sala de aula. Nessas perspectivas, a orga-
nizagio do trabalho pedagogico precisa
envolver um conjunto de procedimentos
que, intencionalmente, devem ser pla-
nejados para serem executados durante
certo periodo de tempo, tomando como
referéncia as priticas sociais/culturais dos
sujeitos envolvidos, suas experiéncias e
conhecimentos.

nos parece ilustrativa dessa articulacéo.



Figura 55 — Excerto da Unidade 2.

Fonte: Ano 1 (p. 7).

Dispomos, atualmente, de uma série de
teorias e pesquisas demonstrando que o
alfabeto é um sisterna notacional, conceito
bem diferente de "codigo”, como discu-
tiremos na proxima secio. Por a escrita
alfabética ser um sistema notacional, seu
aprendizado € um processo cognitivo com-
plexo, no qual as habilidades perceptivas
€ motoras nio tém um peso fundamental.
E em funcio de tais evidéncias que preci-
samos recriar as metodologias de alfabeti-
zagio, garantindo um ensino sistemitico
que, através de atividades reflexivas,
desafiem o aprendiz a compreender como
a escrita alfabética funciona, para poder
dominar suas convengdes letra-som.
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O cuidado com as discussdes respectivas ao Movimento A, a
precisdo, a técnica e o aprofundamento, mostram-se ao longo de todo o
documento, do que é indicadora a Figura 56 a seguir, respectiva ao
movimento de finalizagdo da formacdo, no terceiro Ano. Parece-nos
haver um cuidado com a progressdo dos conhecimentos enderecado aos
alfabetizadores, de modo que a gradagdo sob a qual eles sdo tomados
contribua para a apropriacdo da complexidade de que se revestem (com
base em SCLIAR-CABRAL, 2003).



Figura 56 — Excerto da Unidade 3.

O ensino da ortografia no 3° ano do 1°
ciclo: 0 que devemos propor aos alunos
no "ultimo” ano da alfabetizacao?

Ana Claudia Rodrigues Gongalves Pessoa
Ana Catarina dos Santos Pereira Cabral

Quando falamos sobre ensino da ortografia
no ano 3, estamos nos referindo i necessi-
dade de chamar a atengio dos alunos para
algumas relagdes som-grafia presentes na

norma.

Algumas daquelas relages ja vio se esta-
belecendo durante a apropriacio do SEA
Antes de nos dedicarmos ao ensino que
refllete sobre determinadas regularidades
c)rlografu'as. énecessario (::)mpreender
como a norma ortogrifica do portugués
estd constituida.

Nossa norma ortogrifica apresenta casos
de regularidades e irregularidades na

relagio entre sons e letras.

As correspondéncias regulares po-
dem ser de trés tipos: diretas, contextuais
e morfologico-gramaticais. A apropriagio

dessas restrigoes se di através da compre-
ensio dos principios gerativos da norma

isto &, das regras.

As correspondéncias irregulares,
poroutro lado. ndo apresentam uma regra
que ajude o aprendiz a selecionar a letra
ouo digrafo que devera ser usado. Apenas
um diciondrio ou a memorizacio poderi
ajudar nesses casos (MORAIS, 1998)" .
As regularidades diretas sio evidenciadas
quando s6 existe na lingua um grafema
para notar determinado fonema (é o

casode P,B. T, D, F. V). Por exemplo, o P
representard sempre o fonema /p/ (pato.
capa, chapéu, entre outras). indepen-

caPa \ ' [ orapeu

Fonte: Ano 3 (p. 20).

Nessa Figura 56, vemos forte presenca do Movimento Al —
enfoque processual-sistémico, com énfase na complexidade do
processamento cognitivo do SEA (SCLIAR-CABRAL, 2003). Um pouco
mais adiante — Figura 57 a seguir —, na mesma Unidade, coloca-se o
Movimento A2 — enfoque psicogenético-sistémico, com énfase na
gradacdo desse mesmo processamento cognitivo (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1991 [1984]). No texto que segue a Figura 56, hd uma
ampla e detalhada descri¢do dos niveis implicacionais dos fundamentos
construtivistas, com fartos exemplos de escritas das criangas, do que
damos uma mostra nas Figuras 57 e 58. Nesta Figura 56, importa atencéo
para a nomeagdo com base em imagens isoladas, cujo fito parece ser o
diagndstico de em quais niveis as criangas se encontram, o que se da fora
de textos nos géneros, suscitando fragilidades nesse processo de
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articulacdo, das quais nos ocuparemos nas Consideragdes Finais desta

dissertacao.

Figura 57 — Excerto da Unidade 2.

Fonte: Ano 1 (p. 11).

0 percurso que as criancas vivem,
para poder compreender o SEA

(Quando acompanhamos, cuidadosamente,
a evolugdo da escrita espontinea das crian-
¢as, vemos que elas elaboram hipoteses
semelhantes, descobertas porFerreiro e
Teberosky (1986). Sim. & preciso deixar as
criangas escreverem como sahem (e nio so
cupiarem pa]a\-‘ras escrilas correlamente
pela professora), para podermos detectar
em que nivel de compreensio de nosso
sistema alfabético 0 menino ou a menina
se encontram.

Conforme a teoria da psicogénese da es-
crita, elaborada por Ferreiro e Teberosky.
os aprendizes passam por quatro periodos
nos quais tém diferentes hipoteses ou
explicagdes para como a escrita alfabética
funciona: pré-silibice, silibico, silibico-

-alfabético e alfabético.
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Figura 58 — Excerto da Unidade 2.

Fonte: Ano 1 (p. 16).

Figura 59 — Excerto da Unidade 3.
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Fonte: Ano 2 (p. 14).

As discussbes de base construtivistas, respectivas ao que vimos
nomeando como Movimento A2 sdo largamente postas ao longo do
percurso de formacgdo, com vagar e aprofundamento, mostrando-se
exemplos de escrita de criancas e se fazendo registros tedricos. Sobre essa
mesma psicogénese, timidamente h& pontuagdes respectivas ao
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Movimento B1, neste caso ao ideario vigotskiano, como na Figura 60 a
seguir, em mais uma evidéncia do que entendemos ser uma exceléncia de
menor monta no tratamento do Movimento B — se comparada ao
tratamento do Movimento A — ao longo do documento.

Figura 60 — Excerto da Unidade 7.

ZONA DE DESENVOLVIMENTO PROMIMAL:
conceito desenvolvido pelo psicologo bielo-
russo Lev 5. Viygotsky (1896-1934) que se refere
a distancia entre o nivel de desemnvolvimento
real (representado pelo que a crianga consegue
fazer de forma independente) e o nivel de
desenvolvimento potencial (relativo ao que

a crianca consegue fazer com a ajuda de um
adulto ou de outro parceiro mais experiente).

Fonte: Ano 2 (p. 13).

Ainda em se tratando da articulagdo entre o propdsito de precisar
0 que seja o0 SEA e fazé-lo sem perder de vista o enfoque construtivista —
articulagdo entre os Movimentos Al e A2, vemos a Figura que segue:
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Figura 61 — Excerto da Unidade 3.

A escrita alfabética nio ¢ um cédigo que
simplesmente transpoe g‘raﬁcameme as
unidades sonoras minimas da fala (os
fonemas), mas, sim, um sistema de repre-
sentagdo escrita (notagio) dos segmentos
sonoros da fala (FERREIRO, 1995: MO
RAIS, 2005). Trata-se, portanto, de um
sistema que representa, fue registra, no
papel ou em outro suporte de texto, as par-
tes orais das palavras, cabendo ao apren-
diz a complexa tarefa de compreender a
relagao existente entre a escrita e o que
ela representa (nota). Em outras palavras,
apenas memorizar os grafemas que cor-
respondem aos distintos fonemas de uma
lingua nao ¢ suficiente para que alguém
consiga aprender a ler e a escrever.

Fonte: Ano 2 (p. 06).

No contetdo da Figura 61, compreendemos estar um preltdio da
justificativa desse imbricamento de teorias. N&o sendo possivel
considerar 0 objeto do percurso de alfabetizacdo como somente a
apropriacdo do SEA, tampouco como somente a interacgéo, inferimos ai
uma tentativa de minimizar a dicotomia entre esses caminhos. Assim, 0s
autores afirmam que o conhecimento de hipéteses de escrita (FERREIRO,
TEBEROSKY, 1991 [1984]) se constitui ferramenta para a compreensao
do SEA (SCLIAR-CABRAL, 2013), ao passo que a compreensao de uma
evolucdo por estdgios apresenta limitacGes, ndo sendo possivel
categorizar as criangas nesse processo.

A tematizag¢do no Movimento A, no que respeita a articulacéo entre
0s Movimentos Al e A2, tem reiterada marcagéo ao longo do documento,
do que é exemplo a Figura que segue, cujo conteldo tematiza uma estreita
articulacéo entre a complexidade do SEA e os niveis implicacionais de
apropriacéo da escrita.



Figura 62 — Excerto da Unidade 1.

assim, diferenciar as criangas alfabéticas

das alfabetizadas.

As criancas alfabéticas sdo as que conse-
guem compreender o sistema notacional e
que. por isso, sio capazes de ler e escrever
palavras (ainda que apresentem dificulda-
des) e, asvezes, frases e pequenos textos.
As criangas alfabetizadas, além de serem
alfabéticas, sio capazes de ler e produzir

textos de diferentes géneros.

Fssa concepeiio € contraria a concepeio de
que a alfabetizagio é a aprendizagem de
um codigo. que seria ensinado por meio
de métodos de ensino—ora analiticos ora
sintéticos, que concebem o sujeito como
mero receptor de conhecimento. Essa
perspectiva permeou o ensino durante
muito tempo, no nosso pais, e, com hase
nesse conceito restrito, defendia-se que a

Fonte: Ano 2 (p. 14).

Com os resultados das pesquisas sobre

a Psicogénese da Escrita (FERREIRO e
TEBEROSKY: 1979). muitos educadores
passaram a considerar a alfabetizacio
como um processo de construgio de co-
nhecimentos sobre um sistema notacional
e insercio em praticas sociais de leitura e
escrita. Nessa perspectiva, os erros come-
tidos pelas criangas ao tentarem escrever
palavras. no lugar de serem temidos e
necessariamente evitados, passaram a ser
vistos como reveladores das hipéteses que
elas elaboram ao tentar perceber como a
escrita funciona. A aprendizagem, portan-
to, passa a servista como um processo em
que aprendizes ativos buscam entender os
principios que constituem o nosso sistema
de notagéo.

Segundo Ferreiro e Tehe[(]sk}' (1979).

para se alfabetizar, a crianca precisa
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O mencionado cuidado com a precisdo dos niveis implicacionais
de Ferreiro e Teberosky (1991 [1984]) reitera-se ao longo do documento,
do que a Figura a seguir € mais um dos muitos exemplos. Além desse
cuidado, coloca-se também o zelo em articular o Movimento A2, enfoque
psicogenético-sistémico — com os demais Movimentos, sobretudo com o

Movimento Al - enfoque processual-sistémico,

no que vimos

compreendendo como uma significativa expertise dos autores no que
tange ao Movimento A como um todo.
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Figura 63 — Excerto da Unidade 3.

- a crianga ainda ndo compreende que existe relagdo entre a escrita
e a pauta sonora, podendo usar letras, pseudoletras, nimeros, rabiscos e até mesmo
desenhos para escrever. Nessa hipatese, as criangas comegam a diferenciar letras de
desenhos, de nimeros e de demais simbolos, e elaboram representagbes mentais praprias
sobre a escrita alfabética, estabelecendo, muitas vezes, relacdes entre as escritas que
produzem e as caracteristicas dos objetos ou seres que se quer denominar (as palavras
“trem” e “telefone”, por exemplo, poderiam ser escritas, nesse caso, respectivamente,
com muitas e poucas letras);

- a crianga estabelece uma correspondéncia entre a quantidade de letras
utilizadas e a quantidade de silabas orais das palavras, podendo usar letras com ou sem
valor sonoro convencional. Mesmo quando ainda ndo apresentam uma hipotese silabica
estrita, usando rigorosamente uma letra para cada silaba, algumas criancas, apesar
de ndo anteciparemn quantas letras irdo usar ao escrever, ao lerem o que escreveram,
tentam ajustar as silabas orais da palavra aos simbolos que registraram; outras vezes
comegam a perceber que a escrita tem relago com a pauta sonora e realizam algumas
correspondéncias som-grafia no inicio ou no final das palavras;

- a crianga comeca a perceber que uma dnica letra no é
suficiente para registrar as silabas e recorre, simultaneamente, as hipoteses silabica e
alfabética, isto é, ora usa apenas uma letra para notar as silabas orais das palavras, ora
utiliza mais de uma letra, estabelecendo relacdo entre fonema e grafema;

- a crianga compreende que se escreve com base em uma
correspondéncia entre sons menores que as silabas (fonemas) e grafemas. Nesta hipdtese,
o aprendiz passa a compreender que, para cada som pronunciado, € necessario uma ou
mais letras para nota-lo, mesmo que, inicialmente, ainda ndo tenha se apropriado de
muitissimos casos de regularidade e irregularidade da norma ortografica.

Fonte: Ano 2 (p. 8).

Ainda neste Movimento A, agora com enfoque no Movimento Al,
surgem a evocagdo do conceito de consciéncia fonoldgica®®, o que se
coloca em articulagdo com objetivos de aprendizagem vinculados a
metacognicdo no que diz respeito as relagbes entre o processamento da

43 Dentre as universidades envolvidas neste Programa, constam importantes producdes sobre
consciéncia linguistica, a exemplo de estudos de Artur Gomes de Morais (UFPE).
Reconhecemos a importancia da obra deste autor para os estudos da area, mas nédo a resenhamos
nesta dissertagdo porque o conceito de consciéncia linguistica, em seus desdobramentos, é
constituinte deste estudo, todavia néo o centro dele. Desse modo, assim como o fizemos com
todos os demais conceitos, mantivemos nossas resenhas nos autores fundantes de cada um desses
conceitos. Por ocasido de nosso percurso de Doutoramento, voltaremos a essas importantes
referéncias nacionais de que ndo pudemos nos ocupar por ora.
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fala e o processamento da escrita (HAKES, 1980), como na Figura 64 a

sequir:

Figura 64 — Excerto da Unidade 2.

Fonte: Ano 1 (p. 19).

O papel de certas habilidades
de consciéncia fonolégica na
apropriacao do SEA

Desde a década de 1970. pesquisas feitas
em diversos paises vém demonstrando que
existe uma relagdo entre o que se passoua
chamar consciéncia fonolégica e o apren-
dizado da escrita alfabética. Mas. afimal, o

que ¢ consciéncia fonologica?

Sabemos, hoje. que a consciéncia fonolé-
gica é um vasto conjunto de habilidades
que nos permitem refletir sobre as par-
tes sonoras das palavras (cf. BRADLEY:
BRYANT, 1987: CARDOSO-MARTINS,
1991; FREITAS, 2004: GOMBERT, 1992).
Sim. além de usarmos as palavras para nos
comunicar, podemos assumir diante delas
uma atitude metacognitiva, refletindo

S()bl‘(’ sua dlmenséo sonora.

No conteldo da Figura anterior vemos, ainda, articulada a
compreensdo de que o processo de alfabetizacdo exige uma capacidade
de compreender e refletir acerca do uso da lingua, focando expressbes
linguisticas, o que envolve metacognicdo. Desse modo, afirmando que a
alfabetizacdo requer um trabalho de reflexdo, os autores destacam a
manipulacdo consciente das unidades linguisticas (YOPP, 1988;
SOARES, 2016). Seguem outras Figuras em que isso se coloca:
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Figura 65 — Excerto da Unidade 3.

A consciéncia fonolégica e sua
relagiio com o processo de com-
preensio do Sistema de Escrita
Alfabética e de sua consolidacio

Tanto para o processo de apropriagio do
SEA como para a consolidagio do conheci-

mento das correspondéncias som-graha,

odesenvolvimento de habilidades de

reflexio fonolégica (conseiéncia fonologi-

ca) € importante. O que €, entdo, consei-

éncia fonologica? A consciéncia fonologica

consiste na capacidade de refletir cons-

cientemente sobre as unidades sonoras

das palavras ¢ de manipuli-las de modo
intencional (GOMBEKRT, 199o: FREITAS,

2004: MORAIS, 2006)

Essa capacidade nio ¢ constituida por

uma tnica habilidade, que a erianga

teria ou ndo, mas por um umjnnlu de

habilidades distintas, que se desenvol-

veriam em momentos diferentes (GOU-
GH: LARSON: YOPP. 1995). Dentre as

Fonte: Ano 2 (p. 9).

Figura 66 — Excerto da Unidade 3.

2) Atividades envolvendo consciéncia funol()gica

A consciéncia fonoldgica é um conjunto
de hahilidades metalinguisticas que
permitem ao individuo refletir sobre os
segmentos sonoros das palavras em di-
ferentes niveis: silibico, intra-silibico e

nos deteremos nas habilidades metafono-
logicas ou conscigncia fonolagica.

As atividades que envolvem a reflexio fono-

logica auxiliam tanto os alunos que ainda nio

fonémico. Segundo Gombert (2003), as
atividades metalinguisticas sio atividades
de reflexiio sobre alinguagem e sobre seu
uso. Consistem na capacidade do sujeito
monitorar intencionalmente e planejar
os métodos praprios do processamento
linguistico (compreensio e produgio).
Tais habilidades abrangem alguns aspec-

tos especificos da lingua. no nosso caso

Fonte: Ano 3 (p. 11).

compreenderam que existe relagiio entre es-
crita e pauta sonora, isto €, nio perceberam
0que a escrita representa, como os alunos
que ja compreenderam o principio alfabéti-
co da escrita, mas apresentam dificuldades
em estabelecer relagio som-grafia. Para esse
iltimo grupo. foco deste caderno, sugerimos
as seguintes atividades, envolvendo a consci-
éncia fonologica:
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Nesse enfoque dado a consciéncia fonoldgica nos parece que se
opera uma manutencdo quase que estrita no Movimento Al — enfoque
processual-sistémico —, evanescendo-se a ocupacdo dos autores em
promover as articulagdes que tendem a sustentar a l6gica sobre a qual se
assentam as diferentes Unidades*. Possivelmente isso se dé por conta da
complexidade desse conceito que, apesar de estar amplamente dado na
esfera académica, desde Libermann (1973) e seus seguidores, ainda
parece ser desconhecido por muitos alfabetizadores na esfera escolar.
Ainda que essa quase ‘assepsia’ no Movimento Al se coloque nessa
abordagem da consciéncia fonoldgica, vemos, porém, que 0 que
entendemos ser uma forte presenca do pensamento de Ferreiro e
Teberosky (1991 [1984]) também se registra aqui, em uma espécie de
concessao de ruptura dessa ‘assepsia’ apenas a esse Movimento A2, como
na Figura a seguir. Vemos, como razdo para essa articulacdo, o que
entendemos ser uma proeminéncia do pensamento construtivista —
Movimento A2 — sobre os demais Movimentos que vimos mencionando
ao longo desta analise.

44 Reiteramos, aqui, contelido de nota anterior acerca da consciéncia linguistica, destacando,
nossa ciéncia de que que autores como Artur Gomes de Morais propdem articulacdes desse
conceito — em seus desdobramentos — com o pensamento de Emilia Ferreiro e com os estudos do
letramento (com base em CHRAIM, 2012). Trata-se, pois, de prospec¢des que nos
autoimputamos para os estudos de Doutoramento.
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Figura 67 — Excerto da Unidade 2.

Para compreender a relagio entre partes
orais e escritas das palavras, as criancas
se benehciam muito da materializacio
que a forma escrita das palavras lhes
proporciona. Assim como defende
Ferreiro (2003), e foi comprovado por
Bradley e Bryant (1987). poder montar

e desmontar palavras e poder observara
sequéncia de letras de palavras parecidas
sio importantes suportes cognitivos para
as criangas pensarem nos segmentos
sonoros, muito mais abstratos e sem uma
aparéncia material. Nio é i toa que. ao se-
rem solicitadas a pensar sobre fonemas,
muitas criancas se referem as letras das
palavras. pois essas formas graficas sio
muito mais “palpaveis” e "observiveis”

como unidades.

Fonte: Ano 1 (p. 24).

Também em 68 a seguir, entendemos haver o que estamos
compreendendo como enfoque processual-sistémico, visto que a
compreensdo do SEA e suas especificidades se conjugam a nog¢do de
consciéncia linguistica. Novamente aqui, a articulagdo ¢ ‘concedida’ ao
Movimento A2.

Essa prevaléncia do construtivismo reitera-se, também, nas
discussdes mais focadas na textualidade, como entendemos haver na
Figura 67 a seguir, cujo conteldo parece tomar 0 pensamento
construtivista como motriz do foco na textualidade, fazendo-o no &mbito
estrito da negacdo de textos tidos como ‘artificiais’. Na Figura 68, logo
na sequéncia, veiculamos o inicio da Unidade em questéo, cujo enfoque,
em nossa compreensdo, estd no conceito de texto ndo claramente
associado ao conceito de género — questao que registramos no inicio deste
capitulo. Apds ela, apomos a Figura 69, que abre essa mesma perspectiva.
Assim, ainda que haja mengfes pontuais ao conceito de género, parece-
nos claramente secundarizado. Na Figura, vemos uma ainda incipiente
articulagdo dos Movimentos A e B; parece-nos, no entanto, que o
Movimento B coloca-se mais uma vez como ‘pano de fundo’ para A. E,
em assim sendo, o conceito de texto, ainda que se defenda sua diversidade,
tende a se limitar ao Movimento Al. Seguem as Figuras:
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Figura 68 — Excerto da Unidade 5.

0 rompimento da concepedo de lingua
escrita como codigo para uma concepgio da
mesma como sistema de notagio alfabética,
realizado por meio de diversos estudos,
entre eles, os de Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky (1986). trouxe avangos significa-
tivos para o fazer pedagogico. Atrelada a esta
compreensio, veio também a de que é por
meio da interacio com os usos e fungies da
lingua escrita que a aprendizagem ocorre,
Assim, fica elaro ndo mais haver sentido em
se trabalhar com os alunos os textos “artifi-

ciais” encontrados em cartilhas.

Fonte: Ano 1 (p. 7).

Figura 69 — Excerto da Unidade 5.

Os diferentes textos a servico da
perspectiva do alfabetizar letrando

Fonte: Ano 1 (p. 6).
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Figura 70 — Excerto da Unidade 5.

ler textos nao verbais, com compreensao;

ler textos (poemas, cangdes, tirinhas,
textos de tradicio oral, dentre outros),
com autonomia;

ler em voz alta, com fluéncia, em
diferentes situagdes;

localizar informacgdes explicitas em textos
de diferentes géneros e tematicas, lidos
com autonomia;

realizar inferéncias em textos de
diferentes géneros e tematicas, lidos com
autonomia;

estabelecer relacdes logicas entre
partes de textos de diferentes géneros e
tematicas, lidos com autonomia;

apreender assuntos / temas tratados em
textos de diferentes géneros e tematicas,
lidos com autonomia;

interpretar frases e expressdes em textos
de diferentes géneros e tematicas, lidos
com autonomia.

Fonte: Ano 1 (p. 11).
4.3 CONSIDERACOES FINAIS DO CAPITULO

Ao final deste capitulo, reiteramos termos inferido uma forte
presenga de Ferreiro e Teberosky (1991 [1985]) ao longo das diferentes
Unidades, na articulagdo com os demais Movimentos. Os autores, nessa
articulacdo, parecem-nos buscar p6r em didlogo, no texto documental,
fios que carregam um enfoque na dimensdo cognitiva e na descri¢do do
SEA, o que estamos nomeando aqui, para fins analiticos, como
Movimento A, com aqueles que enfocam a interagéo e 0s usos sociais da
modalidade escrita da lingua, o que estamos compreendendo como
Movimento B. Desse modo, ao longo dos textos dos Cadernos de
Formacdo, compreendermos dar-se uma proposta de dialogo entre esses
Movimentos, mas, no que respeita a exceléncia, ao rigor e a preciséo das
discusses, parece-nos que o Movimento A esta claramente em vantagem,
isso a carecer novos estudos que aprofundem mais efetivamente esta
discussédo, o que entendemos transcender a formagdo de Mestrado.
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CONSIDERACOES FINAIS

As reflexBes que empreendemos ao longo do percurso deste estudo
visaram ampliar as discussdes acerca da continuidade de Programas de
Formacdo, com enfoque na alfabetizacdo, no ambito do Pro-Letramento
Linguagem e do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa. Para
tanto, nos debrugamos sobre os documentos desses Programas, a fim de
responder a seguinte questdo geral de pesquisa: Assumindo a
compreensdo de que Programas de Formacao Continuada, no campo
da educacao, delineiam-se na busca por assegurar aos professores um
percurso de estudo que contribua para qualificar sua atuacgéo
docente, como o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa/PNAIC se relaciona — sob os pontos de vista filosofico-
epistemoldgico e tedrico — com o Programa Pré-Letramento
Alfabetizacdo e Linguagem/PL na consolidacdo desse percurso de
formacdo continuada em se tratando dos docentes dos trés Anos
Iniciais do Ensino Fundamental?

Em estreita convergéncia com a questdo geral de pesquisa, este
estudo norteou-se pelo seguinte objetivo geral: Considerando a
compreensdo de que Programas de Formacdo Continuada, no campo da
educacdo, delineiam-se na busca por assegurar aos professores um
percurso de estudo que contribua para qualificar sua atuacdo docente,
buscamos relacionar o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade
Certa/PNAIC - sob os pontos de vista filosofico-epistemoldgico e tedrico
— com o Programa Pré-Letramento Linguagem/PL no que concerne a
consolidagdo desse percurso de Formacdo Continuada em se tratando dos
docentes dos trés Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Cientes dos desdobramentos e dos desafios referentes a esse
contexto, o aporte tedrico deste estudo abordou as diferentes perspectivas
filosofico-epistemoldgicas e tedricas em que os documentos oficiais
desses Programas parecem se ancorar mais efetivamente ou menos
efetivamente. Assim considerando, apresentamos estudos que
contemplam o sistema de escrita alfabética, a partir de Lemle (2003
[1989]) e Scliar-Cabral (2003); além de estudos acerca da consciéncia
fonoldgica/fonémica, desde Libermann (1973) e seus seguidores; a
perspectiva dos estudos sobre a psicogénese da aprendizagem, com base
em Ferreiro e Teberosky (1991 [1984]); as abordagens acerca da
interacao social de base histdrico-cultural, a partir de Vol6shinov (2014
[1929]), englobando o pensamento vigotskiano e o Circulo de Bakhtin; e
os estudos do letramento, também com enfoque na interacdo social,
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evocando Street (1984, 2000, 2003), Heath (2001 [1982]), Barton (2010
[1994]); Barton, Hamilton (2003 [1998]), Barton, Hamilton e Ivanic
(2000).

Em se tratando das leituras dos documentos e, consequentemente,
da anélise empreendida, compreendemos haver um reconhecimento
acerca da necessaria articulagdo entre o SEA e o0 uso social da escrita, de
modo que aquele esteja a servico deste, questdo fundamental na
ancoragem filoséfico-epistemoldgica e tedrica do processo de
alfabetizacdo. Essa articulagdo entre ambos, em se tratando da histéria da
alfabetizacdo no Brasil, deixa de polarizar o que é do ambito do sistema
e 0 que é do &mbito da interacéo social. Compreendemos ser um avanco,
na e para a area da educacdo, a ndo exacerbacgéo, de um lado, do SEA ou,
de outro lado, da interacdo social destituida dele. Importa, pois, uma
abordagem educacional sem descurar de um e de outro.

Entendemos que 0s quatro Movimentos que inferimos haver nos
documentos constituem-se Movimentos inerentes ao percurso de
alfabetizacdo, visto serem dele constitutivas tanto uma perspectiva
sisttmica (LEMLE, 2003 [1989]; SCLIAR-CABRAL, 2003), ancorada
no conceito de valor (CLG, 2012 [1916]), quanto uma perspectiva que
considere o processamento cognitivo (SOARES, 2016; BRADLEY;
BRYANT, 1991; MORAIS, 1996; A. G. MORAIS, 2010), por meio do
qual ocorre apropriacao desse sistema, assim como uma perspectiva que
cologue em proeminéncia que a lingua, em ambas as modalidades, s6
existe por conta de haver interacdo social, o que suscita historicidade e
cultura.

Sob o ponto de vista do sistema, hd implicacbes de niveis de
dificuldades diferentes, considerado o conceito de valor. Para a educag&o,
interessa a génese desse Movimento, que é iminentemente cognitivo-
sistémico. Reiteramos, no entanto, que esse percurso de apropriacdo do
sistema, contido no Movimento A2, que requer processamento cognitivo,
0 Movimento Al, sé faz sentido se estiver a servico da interacdo social,
e ndo ha, entendemos, como essa interacgéo acontecer fora do género do
discurso e dos usos sociais da escrita.

Importa marcar, mais uma vez, a importancia de o processo de
formacéo de professores contemplar esses quatro grandes Movimentos.
Consideramos, portanto, que a articulagdo deles ¢ um avango
especialmente relevante para a area, ressaltando que, no PL, hd uma
abordagem embrionaria deles, a qual se desdobra e se alarga no PNAIC,
dando uma continuidade a formag&o proposta.

Essa articulacdo, no entanto, ao mesmo tempo em que traz tais
avangos, gera custos. Entendemos que eles residem na aproximacao de
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epistemologias tdo flagrantemente distintas. A esfera escolar,
diferentemente da académica, tal qual j& mencionamos, nao tem
compromisso com o purismo, a ortodoxia tedrica. Entendemos, porém,
que, estando incumbida da producédo de teorias, compete a essa mesma
esfera académica problematizar as razGes pelas quais uma articulagao da
ordem que inferimos nos documentos desses Programas precisa recorrer
a bases tdo notoriamente distintas sob o ponto de vista filoséfico e
epistemoldgico. Compreendemos ser um desafio para a esfera académica,
que € o l6cus de onde emanam os Programas de Formacao, um esforco de
producdo tedrica que faculte a mentores e produtores de Programas como
esses transcenderem o foco de articulagdo para um foco de integragéo dos
Movimentos aqui tematizados. Mencionamos, ao longo de toda a analise,
gue nos deparamos com tal processo de articulagdo entre as diferentes
perspectivas, e ndo de integracdo delas, porque importa que
problematizemos se um processo de integracdo seria efetivamente
possivel entre perspectivas com bases epistemolégicas assim distintas.

Parece-nos inequivoco que a formacdo docente para o percurso de
alfabetizacdo tem de contemplar: (i) SEA; (ii) processamento cognitivo
do SEA na leitura e na escritura; (iii) condigdo instrumental — no sentido
vigostkiano do termo — do processamento cognitivo do SEA para a
interacdo social, que implica historicidade e cultura; e (iv) contornos
antropologicos, sociais, etnograficos desse todo. No desiderato de
articulacdo desses Movimentos, entendemos que ambos os Programas se
relacionam efetivamente, criando condigdes para que os docentes em
formacdo compreendam a indissociabilidade desse todo. O custo, porém,
gue se coloca é como, em nome dessa indissociabilidade, se estejam
pospondo fundamentos que tém sua origem delineada exatamente pela
mUtua oposicdo, valem ver, a exemplo disso, as concepcdes de lingua
como as faz confrontar VVol6shinov (2009 [1929]).

Quem, portanto, depara-se diante da necessidade de promover a
articulacdo aqui em questdo sdo os autores de tais documentos que, na
sua condicdo de comentadores tedricos e ndo de fundadores de teorias,
veem-se impossibilitados de outro movimento para além dos limites da
posposicao dos fundadores de teorias. Aqui, pois, coloca-se, em nossa
compreensdo, um grande desafio para a esfera académica: produzir
conhecimentos de escopo filos6fico-epistemoldgico e tedrico que
facultem novos tempos nas discussdes sobre alfabetizacdo, de modo que
se transcenda um periodo em que um grande avanco foi conquistado —
ndo é mais possivel pensar a apropriacao/processamento do SEA sem a
interacdo social —, mas se estd sob as contingéncias de ter de fazé-lo
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sacramentando aproximacdes filoséfico-epistemoldgicas e tedricas cujos
fundadores, se pudessem ser consultados, talvez ndo as endossassem.

Assim considerando, passadas décadas de polarizacdo, sobretudo
dos Movimentos Al e B1, agora, sob os auspicios de um tempo em que a
articulagdo deles, mais que esperada, é contingencial, cumpre
advogarmos em favor de nova producdo de conhecimento nesses campos,
de modo que consigamos contemplar essas perspectivas sob a égide da
integracéo e ndo mais da articulagéo, fazendo-o sem incidir no custo da
aproximacéo de bases tdo distintas.

Isso é especialmente importante porque, quando essas bases se
conformam em Programas de Formagdo Continuada, essas aproximacoes
tendem a incidir nos processos de formagdo, quando, por exemplo, 0s
professores ndo conseguem articular SEA aos usos, porque essa
articulagdo ndo se configura simples na metodologia, exatamente porque
é artificializada no escopo dos fundamentos. Parece-nos que seja possivel
uma mudanca metodolégica de fato apenas se a raiz filosofico-
epistemoldgica e tedrica estiver assossegada. Quando esse enraizamento
ainda padece de aquietacdo, ha rupturas e sequelas na abordagem
metodoldgica, porque a coeréncia ndo se delineia desde a matriz.

Sob essa intepretacdo, entendemos que a resposta a questdo geral
de pesquisa sintetiza-se deste modo: as relacbes entre PL e PNAIC estdo
postas sob os auspicios da articulagdo dos quatro Movimentos
mencionados — no PL, menos visivelmente 0 Movimento A2. Coloca-se,
agora o desafio de que os proximos Programas que se delineiem para
objetivos de Formacdo Continuada possam progressivamente passar a
contar com uma nova exceléncia da esfera académica: uma producéo de
conhecimentos de ordem filosofico-epistemoldgica e tedrica que integre
de fato os Movimentos de que nos ocupamos ao longo deste estudo. Sem
divida, tarefa para algumas décadas.
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APENDICE A

UNIDADE 1 Curriculo na Alfabetizacdo: Concepcdes e Principios

UNIDADE 2 Planejamento Escolar: Alfabetizagéo e Ensino da
Lingua Portuguesa

UNIDADE 3 A Aprendizagem do Sistema de Escrita Alfabética

UNIDADE 4 Ludicidade na Sala de Aula

UNIDADE 5 Os Diferentes Textos em Salas de Alfabetizacdo

UNIDADE 6 Planejando a Alfabetizacédo; Integrando Diferentes
Areas do Conhecimento — Projetos Didaticos e
Sequéncias Didaticas

UNIDADE 7 Alfabetizagdo para Todos: Diferentes Percursos,
Direitos Iguais

UNIDADE 8 Organizacdo do Trabalho Docente para a Promocéo da
Aprendizagem

UNIDADE 1 Curriculo no Ciclo de Alfabetizagdo: Consolidacgéo e
Monitoramento do Processo de Ensino e de
Aprendizagem

UNIDADE 2 A Organizacdo do Planejamento e da Rotina no Ciclo
de Alfabetizagdo na Perspectiva do Letramento

UNIDADE 3 A Apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética e a
Consolidacdo do Processo de Alfabetizagdo

UNIDADE 4 Vamos Brincar de Construir as Nossas e Outras
Historias

UNIDADE 5 O Trabalho com Géneros Textuais em Sala de Aula

UNIDADE 6 Planejando a Alfabetizacdo e Dialogando com
Diferentes Areas do Conhecimento

UNIDADE 7 A Heterogeneidade em Sala de Aula e os Direitos de
Aprendizagem no Ciclo de Alfabetizacdo

UNIDADE 8 Reflexdes sobre a Prética do Professor no Ciclo de

Alfabetizagdo: Progressdo e Continuidade das
Aprendizagens para a Construcdo de Conhecimentos
por Todas as Criancas
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UNIDADE 1
UNIDADE 2

UNIDADE 3

UNIDADE 4

UNIDADE 5

UNIDADE 6

UNIDADE 7

UNIDADE 8

Curriculo Inclusivo: O Direito de ser Alfabetizado
Planejamento e Organizagdo da Rotina na
Alfabetizacdo

0 Ultimo Ano do Ciclo de Alfabetizagio:
Consolidando os Conhecimentos

Vamos Brincar de Reinventar Historias

O Trabalho com os Diferentes Géneros Textuais em
Sala de Aula: Diversidade e Progressdo Escolar
Andando Juntas

Alfabetizacdo em Foco: Projetos Didaticos e
Sequéncias Didaticas em Dialogo com os Diferentes
Componentes Curriculares

A Heterogeneidade em Sala de Aula e a Diversificagdo
das Atividades

Progressdo Escolar e Avaliagdo: O Registro e a
Garantia de Continuidade das Aprendizagens no Ciclo
de Alfabetizacéo



