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RESUMO

Esta pesquisa teve como objeto de investigagdo os Cadernos de Formagdo do Programa Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa — PNAIC do ano de 2013, do Ministério da
Educagdo. Foi orientada pela seguinte tese: a estrutura dos Cadernos de Formagdo da Lingua
Portuguesa do PNAIC, dentre as diversas instancias de dialogia implicadas na producéo
discursiva, é pautada por uma conformidade linguistico-normativa que conduz o professor em
formagdo a conceber o trabalho com textos destituidos de dial ogicidade com as criangas. Para
isto, estabeleci como objetivo central analisar 0s pressupostos de linguagem, explicitos ou
ndo, nos Cadernos de Formagdo em Lingua Portuguesa dos Anos 1, 2 e 3das Unidades1 e 3
do PNAIC; e como objetivos especificos: 1) discutir que concepcdo de lingua sustenta a
concepcdo de afabetizacdo do PNAIC; 2) evidenciar que o0s aportes conceituais da proposta
de alfabetizacdo do PNAIC estdo implicados com o apagamento da linguagem como
atividade;, e 3) compreender como a concepcdo de aprendizagem da escrita presente no
PNAIC impactaria no processo de alfabetizagcdo das criangcas. A pesguisa tem como
interlocutores os construtos de Mikhail Bakhtin e os aportes da Teoria historico-cultural, em
especial, agueles relativos a linguagem e a escrita. Trata-se de uma investigagdo de cunho
essencialmente qualitativo. Adotel como metodologia a Pesquisa Documental, segundo o
aporte conceitual de Le Goff, e os principios do Paradigma Indicidrio de Carlo Ginzburg
como orientagdo para a escolha e selecdo de enunciados dos Cadernos de Formacdo do
PNAIC. Organizei o0s dados em dois ndcleos temdticos. concepcdo de
linguagem/alfabetizacdo e concepcdo de escrita para garantir melhor sistematizacdo e
apresentacdo das andlises. Os resultados do primeiro nucleo indicam que o PNAIC concebe a
linguagem, a partir do pensamento filosofico-linguistico do objetivismo abstrato, assim
nomeado e criticado por Bakhtin. Essa concepcdo, nem sempre explicitada, defende o
processo de aprendizagem como reconstrucdo do sistema de escrita alfabética, a partir da
énfase na consciéncia fonologica. Os documentos do PNAIC apresentam uma concepcdo de
afabetizacdo comprometida com o apagamento da linguagem, desqualificando a
aprendizagem e o dominio da linguagem escrita como processo dialdgico e dinamico, capaz
de promover saltos qualitativos e transformadores das fungdes psiquicas da crian¢a conforme
apontamentos de Vigotski. As andises do nucleo temético — concepcdo de escrita — enfatizam
a consciéncia fonologica como requisito para a afabetizacdo, pautando assim a escrita na
codificacdo de fonemas em grafemas e ndo na aprendizagem da palavra signica, de
enunciados, com sentidos construidos nas relagdes interdiscursivas no contexto de salade aula
em continuo movimento dialégico da linguagem humana. A tese evidencia, portanto, que a
proposta de alfabetizacdo dos Cadernos de Formagdo de Lingua Portuguesa do PNAIC néo
contempla efetivamente a contrapalavra das criangas para a efetiva apropriacdo da linguagem
escrita por enfatizar uma formagdo de professor alfabetizador no ambito do como ensinar,
quando ensinar, 0 que ensinar, que traduz uma concepc¢do de lingua como conjunto de signos
e aescritacomo representacdo da linguagem e ndo a escrita com uma linguagem.

Palavras-chave: PNAIC. Linguagem. Alfabetizacdo. Letramento. Escrita. Formacdo de
professores.



ABSTRACT

This research had as its object the Formation Notebooks from the National Pact for Literacy at
the Right Age Program — PNAIC from the year of 2013, provided by the Ministry of
Education. The research was guided by the thesis that the structure of the Portuguese
Language Formation Notebooks from PIAIC, amongst severa instances of dialogism that are
present in the discursive production, is marked by both linguistic and normative
conformability that leads training teachers to do their job with texts that lack interaction with
the children. To reach that purpose, | have set as the main objective to analyze concepts of
language, explicit or not, in the Portuguese Language Formation Notebooks from Years 1, 2
and 3 of Units 1 and 3 in PNAIC; and as specific objectives: 1) to discuss which conception
of language supports the conception of literacy in PNAIC; 2) to show that the theoretical
background emerging from the literacy proposal from PIAIC implicates in the extinguishment
of language as an activity; and 3) to understand how the conception of writing acquisition
from PNAIC would influence in the learners' literacy process.This research dialogues with
Mikhail Bakhtin's constructs and it is based on the Historic-Cultural Theory, especially what
it says about language and its written register.A qualitative investigation is the approach |
used in this research and a documental research was adopted as methodology, according to Le
Goff’s conceptua bases, having the principles from Carlo Ginzburg's evidentiary paradigm as
guidance for the process of choosing and selecting specific utterances from the Formation
Notebooks from PIAIC. | organized the data around two thematic blocks: conception of
language/literacyand conception of writing,to ensure better both systematization and
presentation of the analyses.The results from the first block suggest that PNAIC sees language
under the philosophical and the linguistic thinking of abstract subjectivism, which received its
name and was criticized by Bakhtin. This conception, which is not always explicit, supports
the learning process as a reconstruction of the writing system based on the emphasis on
phonological awareness. PINAIC’ s documents show a conception of literacy committed to the
extinguishment of language, disqualifying the learning and the acquisition of written language
as adynamic and dialogical process that is able to promote qualitative jJumps, transformingthe
cognitive functions of children, according to Vigotski. Anayses of the data from the second
block — Conception of Writing — emphasize the phonological awareness as a requirement to
literacy,intertwining, thus, writing to the act of decoding morphemes and graphemes and not
to learning the word sign itselfin utterances, which would build meaning in the
interdiscoursive relations in the classroom context in the ever going dialogical movement of
human language. This thesis dlicits, therefore, that the literacy proposal of the Formation
Notebooks from PIAIC do not effectively comprise children’s voice in the written language
acquisition because they aim at forming teachers by telling them how to teach, when to teach
and what to teach. This trandates into a language conception as group of signs and writing as
reflection of language and not as aform of language itself.

Key-words: PNAIC. Language. Literacy. Writing. Teacher training.
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INTRODUCAO

No momento em que realmente vivo a experiéncia de um objeto — mesmo
gue apenas pense nele — 0 objeto se torna um momento dindmico daquele
evento em curso que € o meu pensa-lo-experimenté-lo; ele adquire, assm, o
caréater de alguma coisa por se realizar, ou, mais precisamente, ele me é dado
no &mbito do evento na sua unidade, dos quais S80 momentos inseparavels o
gue é dado e 0 que esté para se cumprir, 0 que é o que deve ser, o fato e 0
valor (BAKHTIN, 2011, p. 85).

As questdes relativas as dificuldades e a ndo apropriagdo da linguagem escrita pelas
criancas no processo de alfabetizagdo mobilizam professores, grupos de pesquisadores,
gestores publicos, familias, mercado econdmico, midia, organizagdes ndo-governamentais,
dentre outros atores sociais, em busca de alternativas pedagdgicas, formativas e politicas para
minimizar esse problema recorrente ao longo da histéria da educagéo do pais.

Nas duas primeiras décadas deste século, o governo federal lancou diversos
programas, diretrizes, medidas e projetos' direcionados & formag&o continuada com objetivo
de reverter a ndo alfabetizacdo de criangas, jovens e adultos, compreendendo que a formagao
do professor € um dos fatores relacionados aos baixos rendimentos do dominio da leitura e da
escrita da populacéo brasileira.

Com a intencdo de assegurar o processo de alfabetizacdo para todas as criangas até 0s
oito anos de idade, no fina do terceiro ano do Ensino Fundamental, o Ministério da
Educacdo, ao longo dos anos de 2011 e 2012, desenvolveu o Programa “Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa— PNAIC.

Em julho de 2012, o Ministro de Estado da Educagdo, Aloizio Mercadante Oliva, no
uso de suas atribuicdes, fez publicar no Diario Oficial da Uni&o, a Portaria n® 867, de 4 de
julho de 2012, que instituiu o PNAIC, pelo qual o Ministério da Educacédo (MEC) e as
secretarias estaduais, distrital e municipais de educacdo reafirmam e ampliam o compromisso
— previsto no Decreto no 6.094, de 24 de abril de 2007, em parceria com universidades
publicas — de assegurar que todas as criangas estejam alfabetizadas até os oito anos de idade,

aofinal do terceiroano do Ensino Fundamental de todas as escolas publicas, inclusive as

! Dentre algumas ages governamentais, destacam-se: Programa de Formag&o de Professores Alfabetizadores —
PROFA (2000); Parecer CNE/CP 027/2001; Resolugdo CNE/CP 1/2002; Encontro Nacional de Formagéo
Continuada e Certificac8o de Professores (2003); Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores
(2004);, Resolucdo CNE/CP n.° 01/2006; Universidade Aberta do Brasil UAB(2005); Pré-letramento (2006);
Decreto n° 6.094 de 24 de abril de 2007; Sistema Nacional de Formac&o De Professores (2007); Decreto n°
6.755 29 de janeiro de 2009; Plataforma Paulo Freire (2009); Decreto n° 7084 de 2010 e Resolugdo n° 07 de 14
de dezembro de 2010.
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escolas do campo (com suas turmas multisseriadas e multietapas).

Nas diversas audiéncias publicas para apresentacdo do PNAIC, o Ministro da
Educacdo informou que a média nacional de criancas ndo alfabetizadas aos oito anos ainda
atinge 15,2%, aproximadamente. Em alguns estados como Maranh&o (34%) e Alagoas (35%),
a taxa de néo alfabetizacdo € o dobro do indice naciona. As regifes Sul, Centro-Oeste e
Sudeste apresentam indices melhores. No Parand, encontramos a menor taxa de criangas néo
afabetizadas no pais (4,9%). Segundo o Ministro, o impacto financeiro da reprovacdo de
alunos, em toda a Educacdo Bésica, estende-se de R$ 7 bilhdes a R$ 9 bilhdes de reais ao
longo do percurso escolar, e, nesse caso, a afabetizacdo € a prioridade das prioridades, “[...] €
0 maior desafio histérico e que esse pais deveria colocar no topo de agenda de todos os
gestores do Brasil”, sinalizou Mercadante (apud CRISTALDO, 2012)>.

Os documentos da Secretaria da Educacdo Basica do MEC, em junho de 2013,
registravam a adesdo ao PNAIC de 5420 municipios das 26 unidades federativas e do Distrito
Federal, 38 ingtituicdes publicas do Ensino Superior (IPES), 15 mil orientadores de estudo,
360 mil professores alfabetizadores para um universo de 7 milhdes de estudantes dos trés anos
do ciclo de afabetizacdo, em 108 mil escolas. As IPES tiveram a responsabilidade de formar
os orientadores de estudo “[...] em cursos de 200 horas para uniformizar procedimentos
educacionais em todo pais’ (CRISTALDO, 2012), os quais foram responsaveis pela
capacitacdo dos professores afabetizadores em Lingua Portuguesa, em cursos de 120 horas.

O anuncio de investimento financeiro do governo federal foi em torno de R$ 1,5
bilhdo em 2013 e, aproximadamente, de R$ 1,8 bilhdo em 2014. Para os cursos de formagéo,
por ano, o investimento concentrou na média de R$ 925 milhdes. Somam-se mais R$ 300
milhdes para o fornecimento de material didético, R$ 40 milhfes para as avaliacfes. Para os
encontros e féruns voltados aos mobilizadores sociais, 0 montante foi da ordem de R$ 50
milhdes. Junto a locacdo de recursos financeiros, houve o anincio de distribuicdo 26,5
milhdes de livros didaticos nas escolas de ensino regular e do campo, aém de 4,6 milhdes de
dicionarios, 10,7 milhdes de obras de literatura e 17,3 milhdes de livros paradidaticos,
conforme dados do MEC (BRASIL, 2012).

Essas agfes concorrem para o objetivo central do PNAIC: todas as criangas até oito
anos deverdo ter compreendido o funcionamento do sistema de escrita; “[...] ter dominio das
correspondéncias grafofénicas, mesmo que dominem poucas convencdes ortogréficas

irregulares e poucas regularidades que exijam conhecimentos morfol 6gicos mais complexos’

? Publicado pela Empresa Brasileira de Comunicagdio S/A em: <http://memoria.ebc.com.br/agenciabrasil/
noticia/2012-11-08/governo-vai-investir-r-27-bilhoes-em-pacto-para-al fabeti zar-criancas-ate-0s-8-anos>.
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(BRASIL, 2012, [n. p.]), dém de apresentar fluéncia de leitura, estratégias de compreenséo e
de producéo de textos escritos.

A Portaria n° 867, de 4 de julho de 2012, dispde ainda sobre agdes, competéncias e
funcOes de cada ente federativo (governo, estados, municipios e Distrito Federal), e de cada
instituicdo envolvida e seus participantes [universidades (coordenador geral, coordenador
adjunto, supervisores, professores formadores); secretarias de educagdo — estadual e municipal
(coordenador municipal e orientadores de estudo); e escolas (professores alfabetizadores)]. A
Portarian® 1.458, de 14 de dezembro de 2012, estabeleceu os critérios e o perfil para a selecéo
dos participantes®, definindo suas responsabilidades perante a execucgo do Programa.

As acgdes do PNAIC envolvem quatro eixos: | — Formag&o continuada de professores
afabetizadores;, Il — Materiais didaticos, literatura e tecnologias educacionais; Il —
AvaliacOes sisteméticas; IV — Gestéo, controle e mobilizag&o social.

A proposta do eixo | — Formag&o continuada de alfabetizadores — foi elaborada pelos
pesquisadores do Centro de Estudos em Educagdo e Linguagem (CEEL), da Universidade

Federal de Pernambuco (UFPE) e convidados de outras universidades. A proposta resultou

* E importante destacar o registro de alguns critérios para a composicao do perfil dos atores sociais envolvidos
na efetivacdo do PNAIC, conforme Portaria n® 1458 de 14 de dezembro de 2012. O coordenador-geral sera
indicado pelo dirigente maximo da IPES, com seguintes requisitos cumulativos: ser professor efetivo, ter
experiéncia na &rea de formagao continuada de profissionais da Educacdo Béasica; possuir titulacdo de mestrado
ou doutorado. O coordenador-adjunto serd indicado pelo coordenador-geral da Formacdo na IPES com os
seguintes requisitos. ser professor efetivo de instituicdo do ensino superior; ter experiéncia na &rea de formacado
de professores alfabetizadores; possuir titulacdo de especializacdo, mestrado ou doutorado. O supervisor
devera ser escolhido em processo de selecdo publico e transparente, respeitando-se os pré-requisitos de ter
experiéncia na area de formagdo de professores alfabetizadores; possuir titulacdo de especializagdo, mestrado
ou doutorado. Quanto aos formadores que trabalhardo com os professores alfabetizadores, seréo selecionados
pelo coordenador-geral da IPES, em processo de selecdo publico e transparente, respeitando-se os pré-
requisitos e as seguintes caracteristicas cumulativas: — ter experiéncia na area de formacgéo de professores
alfabetizadores; ter atuado como professor alfabetizador ou formador de professores alfabetizadores durante,
pelo menos, dois anos; ser formado em Pedagogia ou &reas afins ou ter licenciatura; e possuir titulacdo de
especializacdo, mestrado ou doutorado ou estar cursando pés-graduacdo na area de educacédo. O coordenador
das acles do Pacto no Distrito Federal, nos estados ou nos municipios sera indicado pela respectiva Secretaria
de Educagdo, seguindo os requisitos de: ser servidor efetivo da Secretaria de Educagdo; ter experiéncia na
coordenago de projetos ou programas federais; possuir amplos conhecimentos da rede de escolas, dos gestores
escolares e dos docentes envolvidos no ciclo de alfabetizac8o; ter capacidade de se comunicar com os atores
locais envolvidos no ciclo de alfabetizagéo e de maobilizé-los; e ter familiaridade com os meios de comunicagdo
virtuais. Os orientadores de estudo serdo escolhidos em processo de selecdo publico e transparente com as
seguintes caracteristicas cumulativas. ser professor efetivo da rede publica de ensino que promove a selecao;
ter sido tutor do Programa Pro-Letramento; e ter disponibilidade para dedicar-se ao curso e a multiplicacdo
junto aos professores afabetizadores. De acordo com o Art. 11 da referida Portaria, o orientador de estudo
devera permanecer como professor do quadro efetivo do magistério da rede publica de ensino que o indicou
durante toda a realizagc&o da Formagdo Continuada de Professores Alfabetizadores, sob pena de excluséo do
curso e devolucdo do valor relativo as bolsas recebidas. E por fim, o professor-alfabetizador devera atender os
seguintes requisitos. ter lecionado em qualquer turma do Ensino Fundamental em 2012; ser professor de
alguma turma do ciclo de alfabetizacdo em 2013 (turmas de 1°, 2° e 3° ano do Ensino Fundamental de nove
anos e/ou também em classes multisseriadas); seu nome deve constar no censo de 2012. Encontram-se ainda
nessa Portaria e em outros documentos normativos do PNAIC mais informagdes para a composi¢do do perfil,
responsabilidades e fungdes dos entes envolvidos.



15

em Cadernos de Formacdo, jogos pedagdgicos e um conjunto de obras para leituras
complementares disponiveis online no sitio do CEEL. Os Cadernos de Formagdo foram
desenvolvidos por ano de escolaridade (Ano 1, Ano 2 e Ano 3) e os contetidos divididos em
oito unidades.

As primeiras manifestagdes institucionais a respeito do PNAIC foram da Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME) e do Conselho Nacional dos
Secretarios de Educacéo (CONSED) que centraram na analise da amplitude politica e da
abrangéncia do programa, com forte respaldo normativo, estratégico e financeiro do Governo
Federal. No campo social, o programa contou com uma rica divulgagdo nas midias impressas
e eletrbnicas, com pronunciamentos de representantes do MEC, da Presidente da Republica e
de parlamentares.

Na esteira desse movimento de reconhecimento e divulgagcédo do PNAIC, ndo houve
analises criticas por parte de universidades, associacfes de professores, fundactes, centros e
movimentos sociais ligados a educagdo, que, minimamente, questionassem quais eram as
diferencas epistemol dgicas e didético-pedagdgicas da proposta de alfabetizaco presentes no
PNAIC de outros programas do proprio Ministério da Educacéo, como o Pro-letramento. Na
mesma linha de silenciamento, nenhum desses atores sociais discutiu 0 papel das IPES de
seguir e cumprir o cronograma do curso de 200 horas para a formagdo dos orientadores de
estudo, perante as multiplas realidades de formagdo continuada de professores existentes nos
municipios de todo o pais. N&o houve posicionamento contrario a concepcéo de formacao
continuada desenhada no PNAIC, que segue uma logica merecedora de um olhar atento e
problematizador. Outro elemento passivel de andise criteriosa € 0 modelo de ‘formagéo de
formadores’, ou sgja, conforme Artigo 12, Inciso I, da Portaria n® 867, de 4 de julho de 2012,
a IPES ministra o curso de formagdo aos orientadores de estudo que formara o professor
alfabetizador, com tempos diferentes (200 horas de curso para o orientador de estudo e 120
horas para o professor - destinatario e sujeito de todo programa)” para o estudo do material de
formagéo do ano que leciona.

Nesse cenario, Mortatti (2010) apresenta reflexdes sobre arelacdo de parceria entre os

setores publicos e docentes das universidades na formulagéo, implementacdo e avaliacdo de

‘A organizagdo da carga horaria do curso dos Orientadores de estudo segue o detalhamento de: curso inicial (40
horas) + 04 encontros de 24 horas + seminério final no municipio (8 horas) + seminario fina do estado (16
horas) + 40 horas de estudo, plangjamento, realizac8o das atividades propostas, totalizando 200 horas. O curso
dos professores alfabetizadores apresenta o detalhamento da carga horaria da seguinte maneira: 80 horas para
os estudos das 8 unidades do ano especifico de atuacdo + 08 horas de seminario final + 32 horas de estudo e
atividades extrassala, totalizando 120 horas.
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politicas publicas para a afabetizagdo, chamando atengdo para

[...] uma das caracteristicas mais evidentes [desse] tipo de parceria[...] sdo0
politicas publicas caracterizadas pela subsuncdo do discurso académico-
cientifico no discurso oficia, constataveis, por exemplo, na autoria
ingtitucional de documentos oficiais, nos quais os docentes pesquisadores
das universidades publicas figuram como elaboradores do documento, mas
ndo autores de politicas publicas e propostas didético-pedagdgicas
encomendadas pelo Estado, o qual se torna, também e indiretamente, o
detentor da autoria dessas propostas. (MORTATTI, 2010, p. 337, grifo da
autora).

Desse modo, o PNAIC assume uma relevancia politica e cientifica por trazer um
desenho educacional amplo com eixos e parcerias institucionais importantes para a
configuracéo do sistema da Educacdo Béasica, uma vez que, de acordo com o atua modelo

econdmico,

[...] as politicas educacionais voltam-se para a implementacdo, muitas vezes
apressada, de reformas pretensamente apoiadas em  determinados
referenciais tedricos, precisamos questionar e refletir sobre esses
referenciais, particularmente quando possuem um potencia tdo forte em
ganhar simpatia e rpida adesdo, [...] (ROSSLER, 2000, p. 11).

Em decorréncia desses apontamentos, surgiram algumas inquietactes referentes aos
pressupostos do PNAIC, no que tange as concepcdes de linguagem, de apropriacdo da lingua
escrita e leitura bem como ao conceito, ideias e proposta de alfabetizacdo que norteiam a
formagéo continuada de professores (primeiro eixo) do PNAIC.

Considerando os estudos e andlises relativos as politicas neoliberais da educacdo® com
suas estratégias, metas, e sistemas de avaliagdo/controle voltados a promogdo de uma escola
para 0 mercado econdmico e ideolégico com a plena adaptacdo dos individuos a
competitividade e a0 modelo socia, a formacéo de professores e modos de acesso a lingua

escrita configuram pontos fundamentais para a legitimagdo desse modelo de estado neoliberal

® Politicas neoliberais da educacdo inserem-se em um projeto maior de modelo de estado neoliberal, o qual visa &

construgdo de uma nova hegemonia ideoldgica, juridica, cultural e educacional para 0s gjustes necessarios ao
reordenamento do capitalismo, a luz de um novo paradigma — o da flexibilidade econémica e intervencdo minima
do Estado para as agdes sociais. De acordo com Anderson (1995), Arce (2001), Gentili e Silva (1995, 1996), Moraes
(2000, 2001, 2002), dentre outros, o neoliberalismo é um conjunto de medidas, agdes, estratégias, recursos e projetos
no campo politico, econdmico e ideol gico realizado pela ordem capitalista, a partir dos anos de 1970, adotado por
diversos governos (Inglaterra, Chile, USA, Brasil, etc.) para a superacéo de crise no modo de producéo capitaista e
desconstituicdo de uma nova organizagdo econdmica mundial, que se apoia no processo da globalizacdo das
economias, expresso pela contradicdo do avango tecnoldgico e cientifico de um lado e miséria, guerras e
ignoranciaintelectual para uma boa parte dos paises em desenvolvimento. Para o neoliberalismo interessa, portanto,
um mundo sem fronteiras, desigual, sem limites em fungdo da competéncia e desempenho de cadaindividuo e de seu
pais.
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em andamento, pois conforme Gramsci (1982),

a cada momento em que, de um modo ou de outro, a questéo da lingua passa
para o primeiro plano, isto significa que uma série de outros problemas esta
prestes a surgir, a formagdo e a ampliagdo da classe dominante, a
necessidade de estabelecer relagfes mais ‘intimas’ e seguras entre 0s grupos
dominantes e as massas populares nacionais, ou sga, a reorganizagéo da
hegemonia cultural (GRAMSCI, 1982 apud GIROUX, 1990, p. 1).

Nesse sentido, discutir formac&o de professores alfabetizadores implica problematizar
a concepcdo de linguagem, a natureza e 0s modos de intervengdo para a apropriacéo da lingua
escrita pelas criancas, uma vez que a aprendizagem da linguagem escrita torna-se uma das
atividades mais complexa, completa e desencadeadora do desenvolvimento do pensamento e
das outras funcdes psiquicas superiores (Luria, 1988; Vigostki®, 2010; Vigotskii, 1988;
Vygotski, 2000 e 2001), constituintes do progressivo processo de humanizacdo das criangas.

Os estudos e pesquisas acerca da formacéo de professor tém direcionado seus objetos
de investigacéo para a analise dos caminhos formativos da profissionalidade docente, ou seja,
as discussdes estdo centradas nas perspectivas e tendéncias tedricas de formacao.

Nessa perspectiva, Duarte (1999, 2001, 2003), Facci (2004), Marinho (2009), Martins
(2004, 2009, 2010), Mello (2000, 2014), Saviani (1997), Torriglia, (2004), dentre outros
pesqguisadores, analisam que as tendéncias de maior impacto na formag&o de professor, nessas
duas Ultimas décadas, sdo agquelas balizadas pelo ideario neoliberal e pés-moderno, que se
materializam na secundarizacdo do conhecimento, na predominancia da epistemologia da
prética’, no desenvolvimento das competéncias, na intensa valorizacdo da subjetividade do
individuo com énfase na reflexé@o e nos saberes do profissional. Esse referencial, ao centrar
no principio da pratica como fonte de conhecimento e na producdo da formagdo pelos

préprios professores, por meio de histérias de vida®, relatos de experiéncias de leitura e

® O nome de “Vigotski” é grafado na literatura de diferentes formas: Vigotski, Vigotskii, Vygotski, Vygotsky. Neste
trabalho, optou-se por seguir a grafia Vigotski, apresentada na obra “ A construgdo do pensamento e da linguagem”,
preservando, em caso de citacOes e referéncias, a grafia do nome do autor de acordo com a obra consultada.

7 Assumo o posicionamento contrério aos pressupostos da epistemologia da prética. Essa categoria esta associada

originalmente a tradi¢do analitico-pragmatista de Donald Schén, mas, ao longo das duas Ultimas décadas de pesquisa
educacional no Brasil, constituiu-se em um termo polissémico, carregado de diversas marcas conceituais e
tendéncias investigativas. Assim, a perspectiva da ‘epistemologia da pratica trata-se de um conjunto de correntes
tedricas acerca da formagado do professor que, guardando suas especificidades, tém alguns principios em comum, tais
como: uma énfase no dominio da prética como forma de otimizar e solucionar os problemas do trabalho docente;
convergéncia e valorizagdo nos saberes pessoais; valorizagdo na destreza didética e énfase nas experiéncias de vida.
Esses principios sdo tomados como elementos necessarios ao desenvolvimento da competéncia docente e
norteadores da prética pedagdgica.

® Vale registrar que a énfase em *histérias de vida® como um ‘modo producgo de formag&o de professor’ ndo
esta circunstanciada propriamente aos fundamentos da linha de investigacdo da Associacdo Brasileira de
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escrita, de pesquisas do proprio cotidiano escolar e principamente por programas
governamentais, demonstram o predominio da racionaidade instrumenta e um
distanciamento dos conhecimentos objetivos e de uma reflexdo filosofica da realidade
historica e circundante.

Nessa abordagem, o conhecimento é reduzido ao imediatismo das vicissitudes do dia a
dia, resultado das experiéncias e visdes de cada docente, com isto, a educagdo torna-se
prisioneira da realidade empirica, imediata, singular de cada individuo, reduzindo o ato
educacional, do ensino-aprendizagem e da formagdo profissional aos condicionantes
imediatos do contexto escolar. Entretanto, “[...] a atividade de conhecer € um elemento vital
para a formagdo docente, ndo podendo se prender ao campo do imediato” (TORRIGLIA,
2004, p. 265) e da premissa dos saberes vivenciados no cotidiano escolar.

Martins (2007), perante a valorizagdo dessas pesquisas que centralizam a formacéo no
proprio professor e em suas impressdes da docéncia, discute duas decorréncias que devem ser

problematizadas, sendo:

a primeira delas representa deslocar a atencdo do conhecimento para o
autoconhecimento, fato j& experienciado com 0 movimento escolanovista
que teve como resultado uma baixa qualidade de ensino, decorrente da
despreocupagdo para com a transmissdo do saber historicamente
sistematizado.

A segunda consequéncia, que mantém intima relagdo com a primeira,
implica que, ao conferir primazia ao professor e sua formagao, se retira do
foco aquilo que esta no &mago da crise educaciona contemporéanea, ou sgja,
afuncdo social daescola(MARTINS, 2007, p. 24).

Esses apontamentos tornaram-se um alerta para que eu pensasse no referencial tedrico
adotado nos programas governamentais de formacéo de professor e sinalizaram-me também
gue os temas relacionados a atuagéo docente, como o ensino da leiturae da escrita, ndo estéo
na pauta de investigacdo deste campo de pesquisa.

Na esteira dessas consideracOes, tive de, por contingéncias profissionais, assumir a

funcéo de coordenadora-adjunta do Pré-Letramento — Linguagem e Alfabetizacdo, nos anos

Pesquisa (Auto) Biografica — Biograph. A énfase em ‘historias de vida® é uma busca de, a partir de
experiéncias e trgjetérias similares de vida e de profissdo, provocar um processo de identificacdo e
reconhecimento de saberes que circulam como legitimos e que se bastam para a prética docente, uma vez que
‘todos professores’ compartilham dos mesmos modos de ‘ser’, trazendo para si, a responsabilidade de ‘fazer a
educacdo’ ( cf. Resende, 2002, Paraiso, 2006).
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de 2011 e 2012, na Universidade Federal de Uberlandia (UFU), o que me permitiu aproximar
de trés atores envolvidos no processo de formag&o do Programa — as formadoras, os tutores e
indiretamente os cursistas, por meio dos registros dos tutores.

Essa funcdo me permitiu acompanhar sistematicamente o0 desenvolvimento teorico-
metodolégico do Programa e toda a problematica organizacional, envolvendo MEC,
universidades e municipios. Mesmo sem um tratamento cientifico nos dados observados dessa
realidade, pude inferir que a apropriacdo conceitual do curso foi limitante, com apreensbes
parciais dos conceitos e concepgdes, em decorréncia de fatores relativos a estrutura e ao
funcionamento do curso quanto ao tempo de ensino, estudo e aprendizagem dos envolvidos.
Entretanto, houve consumo significativo dos recursos didaticos e metodol égicos utilizados
pela UFU (todo o materia era disponivel na plataforma Moodle® e todos os tutores tiveram
pleno acesso para 0 uso).

No processo de coordenacdo e acompanhamento do Programa (seminarios, rodas de
socializacdo e avaliagdo), presenciel comentérios entre tutores que diziam que ndo tinham lido
nenhum livro na integra de Emilia Ferreiro, de Ana Teberosky, de Magda Soares ou de algum
dos autores dos textos do Pro-Letramento. Era possivel observar também, por meio dos
registros das atividades realizadas junto aos professores alfabetizadores, indicios de
fragilidade conceitual e énfase na metodologia, nas "dicas" e trocas de experiéncias redizadas
junto aos professores cursistas, ou sgja, nos registros do trabalho de formag&o junto aos
professores, para 0 tempo destinado ao estudo tedrico ndo havia destaque, e sSm para o
registro das atividades praticas realizadas pelo professor alfabetizador.

Novamente, por questdes também institucionais, desenvolvi afuncéo de coordenadora
adjunta na implantacéo e execucdo do primeiro ano do PNAIC na UFU, ano de 2013, mesmo
com as minhas ressalvas a programas de politicas governamentais.

Nesse contexto, as impressdes tedrico-pedagodgicas do programa anterior foram
reforgadas, quando tive acesso ao material do PNAIC e procurei entender os motivos da
substituicdo de um programa pelo outro. As fragilidades de formacdo docente foram
novamente evidenciadas com a entrada de novos municipios, com seus orientadores de
estudo, professores afabetizadores e coordenador local para a composicdo da cota de
municipios atendidos pela universidade, a partir do mapeamento geogréfico e distribuicéo

guantitativa de cidades para cada institui¢do parceira que passa a ser identificada na estrutura

® Plataforma Moodle — Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment — é um software livre, de
apoio a aprendizagem, executado em um ambiente virtual.
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do PNAIC como Instituicdo Formadora (1F).

Nos espagos de leitura, de socializagdo das atividades, de debate dos Cadernos de
Formacdo, durante os seminérios realizados pela IF, presenciel vérios orientadores de estudo
apresentando apreensdes conceituais de temas discutidos nos Cadernos de Formagdo, sem
reflexdo critica e, em diversos momentos, com apropriagdes equivocadas. Nessas ocasides, as
formadoras buscavam retomar a discussdo tedrica para baizar esses entendimentos
inapropriados. Pude observar também gue, nos momentos de compartilhar experiéncias, os
orientadores de estudo ndo exerciam um olhar analitico em relacdo as sugestdes
metodol 6gicas dos Cadernos e dos usos dos materiais didéticos, indicados pelo MEC para a
composicdo do PNAIC, mas, em sua maioria, registravam a realizagcdo de atividades bem
proximas das sugestdes do Programa.

Entendo que a situacdo de interagéo discursiva entre os envolvidos e a fundamentacéo
tedrica dos Cadernos ocorre mediada por diversas vozes que perpassam as vozes do
texto/caderno, a voz do formador da universidade e também a voz desse professor que
apresenta suas apropriacbes multiplas do contexto formativo. Essas agOes implicam
diversidade de leituras, vozes, compreensies e, fundamental mente, préticas pedagdgicas junto
as criangas, que, por vezes, tém as vozes silenciadas em decorréncia da concepgdo de
linguagem que sustenta a atividade docente.

Essa minha ponderagéo foi corroborada, quando assisti, ao longo dos cinco encontros
de formacdo do ano de 2013, a diversos relatos dos orientadores de estudo, afirmando como
estavam inovando sua prética pedagogica com a adocéo das sugestdes de textos e materiais
didéticos contidos nos campos “Aprendendo mais’ e “Sugestbes de atividades para os
encontros em grupos’ dos Cadernos de Formac&o. Assim, fizeram dos Cadernos “[...] um
meio de estimular operacOes mentais € ndo um meio de, operando mentalmente, produzir
conhecimentos’ (GERALDI, 1997, p. 170), ou sgja, todo o material era um ponto de partida
para operar o trabalho de localizacdo de silabas, letras, palavras, sons, grafias e ndo para
dialogar com as criancas para elaboragdo de sentidos.

Essas questdes me fizeram pensar que os programas de formacdo continuada
‘formam’ pessoas, mas ndo as tornam professores alfabetizadores. ‘Formam’ na esteira de
discursos e programas hegeménicos que tendem a normatizar e normalizar as multiplas
facetas da afabetizacdo, de maneira que “[...] se tranquiliza a escola e a manutengdo do status
guo desta sociedade” (GERALDI, 2011, p. 29), desconsiderando que o dominio da lingua

escrita € um campo de forcas que se interliga a um projeto de homem, sociedade,
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conhecimento e educagdo. Pois, a ndo apropriacdo da escrita e de suas multiplas fungdes pela
maioria das criangas, comprometem significativamente as mudangas das fungdes psiquicas
superiores dessas criangas, uma vez que a nao apropriacéo da linguagem escrita ndo ativa
processos psicologicos especificos e inteiramente novos para a aprendizagem e
desenvolvimento socio-cultural humano, visto que a “[...] escrita é uma fungdo especifica da
linguagem, que difere da fala [...] pela estrutura e pelo modo de funcionamento. [...] requer
para 0 seu transcurso pelo menos um desenvolvimento minimo de um alto grau de abstracéo”
(VIGOTSKI, 2009, p. 312), o que provoca, portanto, transformagdes e alteragdes qualitativas
nos processos de pensamento dos individuos e, por consequéncia, em suas interagdes sociais.

O contexto de inquietacdes relativas as tendéncias de formagéo de professor com seus
impactos nas escolhas metodoldgicas e 0 processo de implementacdo da proposta de
alfabetizacdo, presente na formagédo continuada do PNAIC, constituiram a base deste trabalho
de pesquisa que teve como norte a hipdtese de que a proposta de alfabetizagdo dos Cadernos
de Formagdo de Lingua Portuguesa do PNAIC ndo contempla efetivamente a contrapalavra
das criangas para a efetiva apropriagdo da linguagem escrita, uma vez que centra o foco no
como ensinar, ho quando ensinar, no que ensinar, revelando uma concepcao de lingua como
conjunto de signos e a escrita como representacdo da linguagem.

Para verificar a veracidade ou ndo desta hipétese, apresento como objetivo central,
desta pesquisa, analisar os pressupostos de linguagem, explicitos ou ndo, ao longo dos
Cadernos de Formacdo em Lingua Portuguesa dos Anos 1, 2 e 3 das Unidades 1 e 3 do
PNAIC. E, como objetivos especificos: 1) discutir que concepcdo de lingua sustenta a
concepcao de afabetizacdo do PNAIC; 2) evidenciar que os aportes conceituais da proposta
de afabetizacdo do PNAIC implicam o apagamento da linguagem como atividade; e 3)
compreender como a concepcdo de aprendizagem da escrita, presente no PNAIC, impactaria
no processo de alfabetizacdo das criancas.

Por reconhecer que as concepgdes acerca da linguagem, da lingua, da alfabetizacdo, da
linguagem escrita que circulam no PNAIC néo sdo neutras, pois envolvem campos de saberes
e opgdes epistemoldgicas distintos, instituindo certa ‘hegemonia monologica na area da
alfabetizacdo, tomei como interlocutores os construtos de Bakhtin (2010a, 2010b, 2011),
Bakhtin e Volochinov (1995) e os aportes da Teoria histérico-cultural, em especial, agueles
relativos a linguagem escrita, para desenvolver um didlogo com essas concepgdes do PNAIC
e apontar outros pressupostos que possam configurar uma alfabetizacdo discursiva. Isto €,

uma alfabetizacdo que oportunize, por meio de um ensino intencional, plangjado e dial 6gico,
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atodas as criangas de todas as idades, a apropriagdo da linguagem escrita e dos atos de leitura
em um contexto de interagéo verbal e por meio de enunciados balizados por conhecimentos
do maior grau de humanidade e humanizacdo. Ou sgja, uma alfabetizacdo discursiva que
instaure a linguagem como um processo de continua constituicdo humana e introduza na
prética pedagogica do ensino da leitura e da escrita a “[...] nogdo de indeterminacéo de seu
suposto sistema, reassumindo como fendmenos mais interessantes para nosso olhar as
polissemias, as metéforas, as metonimias, as ateridades, espacos onde o fazer linguistico €
produtivo” (GERALDI, 2002, p. 4) na sua dimensdo discursiva na atividade de ensinar e
aprender. Esse posicionamento implica uma prética docente que reconheca a dimensdo
semidtica e intersubjetiva dos acontecimentos discursivos 0s quaisS marcam 0 processo de
apropriacdo do ato de escrever e de ler dentro das singularidades, diferencas e experiéncias de
cada uma e de todas as criangas no contexto dial 6gico de uma sala de aula.

Para GOes (1994), uma diregdo produtiva para o estudo da constituicdo do
leitor/escritor estd na busca de compreender os diversos planos de dialogia implicados na
producdo discursiva, os quais abrangem a relacéo do enunciado com 0s Varios outros: 0 outro
para quem o texto diz — seus leitores;, o outro de quem toma palavras para dizer — seus
modelos; 0 outro sobre quem diz — 0 assunto; o0 outro que é participante do processo de
producdo do texto oral ou escrito. A essas insténcias de dialogia, articula-se também a relacéo
do outro com a natureza do texto escrito, com o sentido e significages empreendidos no
didogo entre o leitor e as vozes presentes no texto para constituicao e apropriacdo da palavra,
do enunciado (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995).

No entanto, a tese que orienta esta pesguisa € a de gque a estrutura dos Cadernos de
Formacdo da Lingua Portuguesa do PNAIC, dentre as diversas instancias de dialogia
implicados na producdo discursiva, € pautada por uma conformidade linguistico-normativa
gue conduz o professor em formagdo a conceber o trabalho com textos destituidos de
dialogicidade com as criancas.

Os enunciados acerca da alfabetizac&o, presentes nos Cadernos de Formagéo, ao serem
destituidos de vozes relativas a concepcdo e ao trabalho com linguagem no processo de
apropriacdo da escrita e da aprendizagem da leitura pelas criancas tornase um texto
desprovido de sentidos, o que equivale a dizer que as relagbes existentes entre os
interlocutores e as condi¢des de producéo dos enunciados dos Cadernos de Formagdo, ao
serem desvinculados do contexto do processo ideoldgico que o integra e, ao silenciarem as

concepcdes de lingua e linguagem, orientam os professores a apreendé-los como um “[...]
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todo isolado que se basta a S mesmo, e ndo |he aplica uma compreensdo ativa, € sim, ao
contrério, uma compreensao passiva, que ndo comporta nem o esboco de uma resposta, como
seria exigido por qualquer espécie auténtica de compreensdo” (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
1995, p. 98).

Por entender que o sentido e a compreensdo de todos enunciados séo totalmente
dialégicos, ideoldgicos e determinados pelo contexto, propus uma pesquisa de cunho
qualitativo, que teve como fonte de conhecimento e de material de andlise, os Cadernos de
Formacdo do PNAIC, o que permitiu um didlogo entre mim, como pesqguisadora, e 0 objeto

pesquisado, pois

[...] ndo deve emudecer o texto do pesguisado, deve restituir as condigdes de
enunciagdo e de circulacdo que |he conferem as multiplas possibilidades de
sentido. Mas, o texto do pesquisado ndo pode fazer desaparecer o texto do
pesquisador, COMO se este se eximisse de qualquer afirmagdo que se distinga
do que diz o pesgquisado (AMORIN, 2008, p. 98).

O acesso, organizagao e estudos dos documentos foram realizados a partir de maio de
2013 até junho de 2014, o que possibilitou a realizacdo do esboco do corpus de dados a serem
analisados.

Para andlise discursiva dos dados, tomei os estudos de Abaurre, Mayrink-Sabinson,
Fiad e Geraldi (1995), Abaurre, Mayrink-Sabinson e Fiad (1997), Prado (1999), Coelho
(2006), Rodrigues (2006), Padilha (2006), Padilha e Joly (2009), Goulart e Gongalves (2013),
dentre outros pesquisadores, acerca do paradigma de investigagdo proposto por Carlo
Ginzburg (1989), denominado de Indiciario. Para o Paradigma Indiciério, o importante é levar
em conta pistas, marcas, indicios, os quais possam revelar detalhes, pormenores dos
‘enunciados’ aparentemente negligencidveis, ‘inocentes’ no processo de gerar dados.

Esta tese esta organizada em cinco capitulos. No Capitulo |, constam 0s pressupostos
tedrico-metodol 6gicos deste estudo, que tratam da Andlise Documental, que se caracterizou
como principal caminho para a concretizagdo da investigacdo. Apresento também alguns
recortes tedricos para balizar a op¢éo por nicleos teméticos para a configuragéo do corpus de
dados. Fago uma descricdo geral do programa ‘Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa até o detalhamento do objeto de investigacdo — os Cadernos de Formagao.

No Capitulo 11, Concepcdes de linguagem e lingua: alguns diélogos pertinentes, trago,
de forma breve, alguns enunciados a respeito dos pressupostos de linguagem e lingua que
balizam o pensamento de Saussure (1995), Bakhtin (2011), Bakhtin e Volochinov (1995),
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Piaget (1970, 1883, 1987, 1990) e Vigostki (2009); Vigotskii (1988); Vygotski, (1996, 2000 e
2001).

No Capitulo 111, Alfabetizacdo e letramento: um caminho conceitual rarefeito ou uma
proposta questionavel, faco algumas reflexdes em torno da relacéo alfabetizacdo e letramento
na contram&o do discurso (im) posto no campo da afabetizacdo. Na sequéncia, apresento o
meu posicionamento a favor de uma alfabetizagdo como processo interdiscursivo.

No Capitulo 1V, Cadernos do PNAIC e concepcdes de linguagem e alfabetizacdo: um
encontro necessario, desenvolvo um didlogo compreensivo e avaliativo entre o aporte tedrico
concernente a linguagem, afabetizacdo, signos, enunciados, discursos e os dados apreendidos
na Analise Documental dos Cadernos da Unidade 1 dos anos 1, 2 e 3 que configuram o
primeiro nucleo tematico.

No Capitulo V, Cadernos do PNAIC e concepcdes de escrita: modos de ler e escrever
a lingua(gem) escrita, realizo uma analise dos dados apreendidos nos Cadernos da Unidade 3
dos anos 1, 2 e 3, a luz dos argumentos conceituais ancorados na concepcdo de linguagem
escrita, fundamentalmente na visdo de Vigotski, e na concepcao de linguagem, conforme
Bakhtin, e de outros estudiosos da érea.

Para finalizar, elaborei a conclusdo desta tese de doutorado com o intuito de explicar
marcas, intengdes e encontros, quando de sua produgdo, e apresentar algumas pistas que
possam contribuir com a temética da afabetizacdo nas politicas publicas de educacdo da
atualidade, uma vez que “[...] em todo enunciado, contando que 0 examinemos com apuro,
levando em conta as condigdes concretas da comunicacdo verbal, descobriremos as palavras
do outro, ocultas ou semi-ocultas, e com graus diferentes de alteridade” (BAKHTIN, 2011, p.
318).
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CAPITULO

A PESQUISA E O PNAIC: CAMINHOS DA METODOLOGIA AO OBJETO DE
ANALISE

Estudar ago historicamente significa estudalo em movimento. Esta € a
exigéncia fundamental do método dialético. O processo de desenvolvimento
de pesquisa é composto por alguns fenémenos em todas as suas fases e
mudancgas - a partir do nascimento a morte - isso significa destacar sua
natureza, conhecer sua esséncia, uma vez gue somente em movimento um
corpo mostra 0 que é. Assim, a pesguisa histérica de comportamento ndo é
ago que complementa ou agjuda o estudo tedrico, mas congitui 0 se
fundamento, a sua base (VY GOTSKI, 2000, p. 67-68, traducéo nossa)™.

Entendo que o propodsito de uma pesquisa € a producdo de conhecimentos de um
fendbmeno da realidade concreta, sintese de multiplas determinacdes que parte da existénciade
umarelacéo dialética, concreta e critica do homem sobre o real e do real sobre 0 homem.

Assm, uma pesquisa busca, em seu processo, desvelar, questionar, intervir,
transformar o objeto investigado em produto e processo de conhecimento de um determinado
tempo e contexto politico, social e educacional. Em um processo continuo de interacdo e “[...]
de inferéncias sobre o que os dados significam, o que implicam, para onde levam” (ANDRE,
1983, p. 70), pretendo chegar a uma compreensdo do objeto pesquisado — Cadernos de
Formacdo do PNAIC™, por meio da metodologia — Andlise Documental, tendo como
ferramentas, para perscrutar os dados, os principios e procedimentos do Paradigma Indiciario,

proposto por Ginzburg (1989).

% Trecho original da citagdo: estudiar algo histéricamente significa estudiarlo em movimiento. Esta es la
exigéncia fundamental del método dialéctico. Cuando en uma investigacion se abarca €l proceso de
desarrollo de algin fendmeno em todas sus fases y cambios, desde que surge hasta que desaparece, €llo
implica poner de manifiesto su naturaleza, conocer su esencia, ya que solo em movimiento demuestra el
cuerpo que existe. Asi pues, la investigacion histérica de la condcta no es algo que complementa o ayuda €l
estudio tedrico, sino que constituye su fundamento ( VY GOTSKI, 2000, p. 67-8).

"' No tépico 1.3 sera descrita a estrutura do PNAIC seguida do detalhamento do material de pesquisa. E
importante registrar que os Cadernos de Formagdo sao organizados por Ano (1°, 2° e 3°) do primeiro ciclo de
alfabetizacdo do Ensino Fundamental regular. Os contelidos de cada ano sdo distribuidos em 8 Unidades de
estudo. Para a Educacdo do Campo, ha 8 cadernos especificos, ndo separados por ano. O conjunto de
Cadernos de Formagado é composto ainda por 4 volumes. Caderno de Apresentacédo, Caderno de Formacéo,
Caderno de Educacéo Especial e Caderno de Avaliacéo no ciclo de alfabetizacéo: reflexfes e sugestdes,
perfazendo um total de 36 Cadernos de Formagao.
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1.1 Um ponto departida

Este trabalho parte do pressuposto de que a concepcao, a proposta de alfabetizacdo e a
do repertorio metodol 6gico dos Cadernos de Formag&o de lingua portuguesa do PNAIC nédo
contemplam efetivamente a contrapalavra das criancas para a efetiva apropriacéo da
linguagem escrita, uma vez gque Se centram no como ensinar, no quando ensinar, no que
ensinar, revelando uma concep¢do de lingua como conjunto de signos que se combinam
segundo parametros linguisticos, os quais destituem os outros da relacdo do enunciado.

Tendo em vista essa hipotese e a natureza do PNAIC como politica publica, no
primeiro ano de sua implementacdo, considerel a Pesguisa Documental como pertinente,
tendo em vista o tipo e as especificidades desta investigagdo que objetivou analisar 0s
pressupostos de linguagem implicitos nos Cadernos de Formacdo em Lingua Portuguesa dos
anos 1, 2 e 3das Unidades 1 e 3 do PNAIC.

Tomar os materiais escritos do PNAIC como documentos, para mim, significou
entender que, de certa maneira, um documento é “[...] parte integrante de uma discussao
ideol6gica em grande escala: ele responde a alguma coisa, refuta, confirma, antecipa as
respostas e objecdes potenciais, procura apoio, etc.” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995, p.
123) e, os documentos desse Programa foram produzidos por sujeitos que representam direta
ou indiretamente a ‘voz’', os interesses, as disputas do governo que sdo presentificados nos
textos da politica educacional, que dia ética e ideol ogicamente, representam um determinado
projeto de sociedade e de educacéo.

Desse modo, “[..] ndo existe um documento objetivo, inécuo, primério [..] O
documento € um produto da sociedade que o fabricou segundo as relagdes de forgas que ai
detinham o poder” (LE GOFF, 1996, p. 545).

Ainda para esse autor, o documento

[...] é antes de mais nada o resultado de uma montagem, consciente ou
inconsciente, da histéria, da época, da sociedade que o produziram, mas
também das épocas sucessivas durante as quais continuou a viver, talvez
esguecido, durante as quais continuou a ser manipulado, ainda que pelo
siléncio. O documento é uma coisa que fica, que dura, e o testemunho, o
ensinamento (para evocar a etimologia) que ele traz devem ser em primeiro
lugar analisados desmistificando-lhe o seu significado aparente. O
documento é monumento. Resulta do esfor¢o das sociedades histéricas para
impor ao futuro — voluntaria ou involuntariamente — determinada imagem
de s proprias. [...] qualquer documento €, a0 mesmo tempo, verdadeiro —
incluindo, e talvez sobretudo, os fasos — e falso, porque um monumento é



27

em primeiro lugar uma roupagem, uma aparéncia enganadora. Uma
montagem. E preciso comegar por desmontar, demolir esta montagem,
desestruturar esta construcdo e analisar as condicbes de producdo dos
documentos-monumentos (LE GOFF, 1996, p. 547-548).

Nesse sentido, a adogdo da Pesquisa Documental foi balizada pelos seguintes
condicionantes:

1) A andlise de pesguisas de Santos (2005), Crozatto (2011), Leal e Ferreira (2011),
Alferes e Mainardes (2012), Séo José (2012) relativas a um dos dltimos programas do
governo federa acerca de formacdo de professor — 0 Pro-Letramento — aponta a dificuldade
de analisar os impactos efetivos na formagao de professor e no contexto escolar pela recente
participacdo dos sujeitos envolvidos, os quais estédo submersos ainda na fase de implantacéo e
consolidagéo do evento formativo.

Diante desses apontamentos, entendo que uma politica publica envolve fases
importantes (formulag&o, implementacdo, consolidacdo, acompanhamento e avaliagdo). E, no
caso do PNAIC, este esta no primeiro ano de implementagdo com suas questdes
administrativas em gjustes, tais como 0 l6cus de implantagdo, a articulacdo dos entes
federativos, e instituicOes parceiras. Esse fato impactaria negativamente na escolha de uma
metodologia de pesquisa que envolvesse os atores sociais (formuladores, coordenadores,
orientadores de estudo e professores alfabetizadores) como sujeitos promotores de dados.

Considero importante, nesse momento do Programa, a busca para compreender a
relacdo diaética da proposta com suas concepcles e as diversas dimensdes do campo da
alfabetizac8o, presentes na configuragdo documental dessa politica educacional no PNAIC.

Por ser um programa de significativo investimento de recursos financeiros e de alta
cobertura nacional, envolvendo os quatro eixos de atuacdo — formagdo continuada de
professores afabetizadores, materiais didaticos, literatura e tecnologias educacionais,
avaliaches sistematicas; gestdo, controle e mobilizagcdo social —, esperava que a elaboragdo
conceitual relativa a proposta de alfabetizacdo, apresentada no primeiro eixo (formagéo
continuada), apresentasse el ementos distintos daqueles contidos nas politicas de formacéo de
professor alfabetizador que antecederam o PNAIC. Isso me levou a problematizar que a
guestdo conceitual deve ser uma das prerrogativas para a constituicdo de um novo paradigma
de alfabetizac8o naidade certa. Assim, a metodologia mais prudente é a Andlise Documental,
uma vez que ameo capturar 0os principios, tendéncias e conceitos de alfabetizacdo que
sustentam o programa em foco.

2) Outro fator queincitou a op¢do metodol 6gica desta pesquisafoi a publicizagdo online
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de todos os materiais no sitio do Ministério da Educacdo, oportunizando a todos os
interessados uma aproximagdo social, politica e investigativa da proposta em si. A
disponibilidade de toda a estrutura do programa, aberta para download, simultanea ao
processo de implementacdo, € uma caracteristica especifica do PNAIC, ndo vista em outros
programas e acfes do governo federal, conforme dados de pesquisas relativas as politicas
educacionais.

3) O processo de formacdo continuada do PNAIC conta com a participagdo de 38
Instituicbes Publicas de Ensino Superior — IPES, sendo 31 universidades federais e 7
estaduais, com 0s respectivos centros e grupos de pesquisa na &ea de afabetizacso,
responsaveis por formar, em 200 horas, os orientadores de estudo, conforme a estrutura,
determinacéo de etapas e contelido do programa. Essa adesdo significativa de IPES ao PNAIC
€ singular, o que contribuiu para que eu optasse por esta abordagem metodoldgica, visando
investigar a natureza epistemol gi ca das concepcdes de alfabetizagdo desenhada no programa.

Com efeito, a Pesguisa Documental apresenta como base de trabalho as fontes estévels
de registros, as quais se constituem em dados abertos a multiplas leituras, conforme o objeto
selecionado, o recorte temético e o referencial tedrico que balizam a aproximagdo e o dialogo
do pesguisador com as fontes documentais. A Pesquisa Documental é um processo de
intricadas relages entre pesquisador e fontes que se desenvolvem em torno da investigagéo,
das formas de interagdo, apropriagdo, silenciamento, esquivas ou provocagoes do ‘texto’ no
decorrer da Analise Documental .

Assim, o objetivo desta andlise é identificar e perscrutar, em documentos primarios,
dados, informactes, conceitos que representem subsidio para responder questdes da pesquisa.
Os documentos “[...] ndo sdo apenas uma fonte de informagdo contextualizada, mas surgem
num determinado contexto e fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 39). Para essas autoras, a Andlise Documental deve ser adotada quando a
linguagem, repleta de pontos de vista, presente nos documentos, constitui-se um elemento
fundamental para ainvestigagéo.

Nesse sentido, os Cadernos de Formagdo do PNAIC configuram-se como
documentos, com apresentacéo de uma determinada linguagem de politica educacional; com
localizagdo dos sujeitos envolvidos, com assinaturas institucionais;, insercéo em um
determinado contexto social e histérico, aém da detencdo de contelidos passiveis de andlises.

A compreensdo dos Cadernos de Formag&o como documento esté balizada também na

proposicéo de Bravo (1991), segundo a qual documentos sdo todas as realizagtes produzidas
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pelo homem, marcas de sua agéo e que podem revelar idéias, concepcies, projecdes, formas
de agir e conceber avida. Nesta concepcao, € possivel apontar varios tipos de documentos: 0s
escritos; 0s numeéricos; os artefatos; 0s instrumentos; os registros sonoros e de imagem; enfim,
todo material passivel de estabelecer pontes entre os documentos-objeto e o homem, na busca
de desvelar contelidos sempre em movimento.

Segundo Le Goff (1996, p. 536), a palavra documentum é um termo latino que deriva
de docere, que significa ensinar; mais tarde, toma o significado de ‘prova’, evoluindo, no
inicio do século XIX, para a ideia de testemunho histérico. Nesse movimento, “[...] O
documento [...], serd o fundamento do fato histérico, ainda que resulte da escolha, de uma
decisfo do historiador, parece apresentar-se por S mesmo como prova histérica’. Assim, todo
documento é produto de um tempo social, manifesta e ensina o jogo de forca dos que detém o
poder. N&o sdo, portanto, producdes neutras, ingénuas e despretensiosas; ensinam e traduzem
leituras, interesses e modos de interpretacdo de mundo por um determinado grupo de pessoas
em um dado tempo e espaco.

Nessa perspectiva, a andlise documental dos Cadernos de Formacdo do PNAIC
possibilita a investigacdo de determinado problema ndo em sua interacdo imediata, mas de
forma indireta, por meio do estudo dos materiais produzidos pelo MEC e, por isso, revelam o
modo de compreender a problemética da afabetizagdo no pais. Estudar esses documentos
implica fazé-los a partir do ponto de vista da sua producdo, o que requer cuidado para ndo
comprometer a validade do estudo e para garantir a andlise do conjunto de dados com a
finalidade de atribuir significado relevante, em relacdo a questdo norteadora da investigacéo.

De acordo com Bakhtin (2011), o proprio pensamento constitui-se na interacdo e na
luta com o pensamento alheio. No caso dos Cadernos de Formacdo, o pensamento aheio esta
posto no enunciado do documento impresso, que reporta as vozes que constituem uma

concepcdo de alfabetizacdo de determinada politica publica, umavez que

Toda enunciagdo, mesmo na forma imobilizada da escrita, € uma resposta a
alguma coisa e é construida como tal. [...] Toda inscri¢do prolonga agquelas
gue a precederam, trava uma polémica com elas, conta com as reacOes ativas
da compreensdo, antecipa-as. Cada inscricdo constitui uma parte inalienavel
da ciéncia ou da literatura ou da vida politica. Uma inscri¢éo, como toda
enunciacdo monol égica, é produzida para ser compreendida, € orientada para
uma leitura no contexto da vida cientifica [...], isto é no contexto do
processo ideoldgico do qual €ela é parte integrante (BAKHTIN/
VOLOCHINOV,1995, p. 98).
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Nessa perspectiva, também Goées (2000, p. 12) observa que umainvestigacédo “[...] ndo
pode descolar-se de uma visdo sociogenética, histérico-cultural e semidtica do ser humano,
sendo que as proposicdes conceituais e metodolégicas devem ser interdependentes e

congruentes teoricamente”.
1.2 Principios metodol 6gicos

Na busca de efetivar os apontamentos de Goes (2000) a respeito da coeréncia entre
proposicées conceituais e metodoldgicas, os principios do Paradigma Indiciario de Carlo
Ginzburg (1989) configuraram um instrumental capaz de subsidiar e orientar a coleta de
dados para a elaboragcdo do conhecimento, a partir da andlise documental dos Cadernos de
Formagéo do PNAIC.

O principio do Paradigma Indiciario € a producédo de conhecimento, a partir de
elementos residuais, considerados, em um primeiro momento, menores, ‘irrelevantes’,
negligenciaveis no conjunto de dados do objeto estudado. Esse paradigma apresenta como
procedimento a observacéo dos detalhes marginais, corriqueiros, insignificantes para um
melhor entendimento do todo. S&0 0s pormenores, 0 meio de se acessar 0s resultados mais
promissores, ou sgja, 0 acesso ao conhecimento das ciéncias humanas esta relacionado a
observacdo, como técnica de coleta de dados, de elementos desconsiderados, imperceptiveis
na maioria das investigagoes, e, que, no entanto, oferecem ‘pistas’, ‘indicios’, ‘marcas’ ou
‘sinais’ reveladores acerca dos fendmenos da realidade observada.

Segundo Ginzburg (1989, p. 177):

Se as pretensdes de conhecimento sistemético mostram-se cada vez mais
como veleidades, nem por isso a ideia de totalidade deve ser abandonada.
Pelo contrério: a existéncia de uma profunda conexd@o que explica os
fendmenos superficiais é reforgada no proprio momento em que se afirma
gue um conhecimento direto de tal conex&o ndo € possivel. Se arealidade é
opaca, existem zonas privilegiadas — sinais, indicios — que permitem decifra-
la

Nesse sentido, 0 conhecimento € construido com 0 apoio de elementos ‘menores’,
acontecimentos pequenos que compdem o entendimento do objeto da investigacdo. Ou sgja,
nosso olhar, em uma espécie de ‘microscopio historico’, deve-se concentrar em um
fragmento, um pormenor, que nunca esta desvinculado do todo, na busca de estabelecer €los
compreensiveis entre eventos, interconexdo de fendmenos de uma dada realidade. Desta

forma, o préprio sentido dado aos Cadernos de Formacao/PNAIC também se ampliou, deixou
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de ser apenas o registro escrito e oficial, mas uma fonte de investigagdo com indicios,
siléncios, sinais que ddo pistas da relacdo do conhecimento de alfabetizagdo com a concepgédo
de sociedade que engendra cada enunciado que compde os Cadernos de Formagao.

Com efeito, para Ginzburg (1989), as categorias fundamentais desse paradigma séo:
pormenores, minucias, rastros, detalhes, sinais, miudezas materiais, enfim, todo tipo de
indicio que constitui o conhecimento indireto, indiciario e conjetural. Os indicios seriam
documentos oficiais e extra-oficiais, fontes secundarias e voluntarias, que teimam em
aparecer, que gritam para que suas vozes sejam ouvidas e interpretadas.

Para o trabalho com indicios, torna-se necessario

0 estabelecimento de um rigor metodol dgico diferenciado daquel e instaurado
pelas metodologias experimentais, uma vez que o olhar do pesquisador esta
voltado, neste paradigma, para a singularidade dos dados. No interior desse
‘rigor flexivel’ (tal como o denomina Ginzburg) entram em jogo outros
elementos, como a intuicdo do investigador na observacdo do singular, do
idiossincrético, bem como sua capacidade de, com base no caraer
iluminador desses dados singulares —tal como prop&e o paradigmaindiciério
— formular hipéteses explicativas interessantes para aspectos da realidade
que ndo sdo captados diretamente, mas, sobretudo, sd0 recuperdveis através
de sintomas, indicios (QUARTAROLLA, 1994 apud ABAURRE, et a 1997,
p. 15).

A partir desses pressupostos, realizel um estudo de base dos documentos, com o
intuito de conhecer os aspectos gerais do Programa e produzir um primeiro levantamento de
dados direcionados a proposta de afabetizacdo, por meio dos temas abordados em cada
Caderno de Formagéo para o trabalho junto aos professores alfabetizadores.

Isso implicou caminhos que se foram entrecruzando na investigagcdo: do material
‘bruto’, disperso e aberto a opcdo metodologica e desta ao corpus de andlise. A partir do
referencial metodoldgico, senti a necessidade de circunstanciar o PNAIC, o que levou a
sistematizac&o de alguns dados historicos do programa, sua estrutura geral e pedagogica com
adescricéo e delimitagdo do objeto de investigagcdo — Cadernos de Formacao.

O movimento de andlise e levantamento de dados centrou-se fundamental mente nos Cadernos
de Formagdo, tracando dois percursos. um, por meio do estudo dos Cadernos, por ano de
escolaridade (1°, 2° e 3° anos), ao longo das oito unidades teméticas, o0 que permitiu a selegdo
geral do material, elaboracéo de marcas, construindo, assim, um primeiro banco de dados. O
segundo percurso foi o de tomar cada Unidade/Caderno e estabelecer uma andlise entre os 3
anos de escolaridade, para observar conceitos, principios e concepcdes abordados em cada

capitulo/tema que evidenciassem maioresindicios acerca dos pressupostos de alfabetizacdo
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para a composicao final do corpus de andlise desta pesquisa.

Esse caminho da metodologia ao objeto significou situar a histéria e a esfera
ideol 6gico-discursiva do PNAIC no contexto dos Cadernos de Formagdo como documento,
considerando que toda palavra € um “[...] fendmeno ideoldgico por exceléncia’ e “[...] € o
modo mais puro e sensivel de relagio social” (BAKHTIN/VOLOCHINOV,1995, p. 36).

Isso implica que a palavratorna-se

sempre o indicador mais sensivel de todas as transformagdes sociais, mesmo
daguelas que apenas despontam, que ainda ndo tomaram forma, que ainda
ndo abriram caminho para sistemas ideolOgicos estruturados e bem
formados. A paavra constitui 0 meio no qual se produzem lentas
acumulacBes quantitativas de mudangas que ainda néo tiveram tempo de
adquirir uma nova qualidade ideol 6gica, nova e acabada. A palavra € capaz
de registrar as fases transitérias mais intimas, mais efémeras das mudancas
sociais (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995, p. 41).

Assim, a realidade que engendra a palavra € e sera absorvida por sua fungdo de signo,
o qua “[...] pode distorcer essa realidade, ser-lhe fiel, ou apreendé-la de um ponto de vista
especifico”, ou também refletir e retratar outra, tornando-se “[...] arena onde se desenvolve a
luta de classes” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995, p. 32-46), dentro de uma cadeia
ideol 6gica, Unica e continua, formada por €l os de natureza semidtica e material dalingua.

Desse modo, os documentos do PNAIC estdo dentro de uma corrente de enunciados ja
tecida histérica e sociamente e, dentro da qual, assumo o papel do outro para descrever e
andisar as fontes documentais que tratam direta ou indiretamente da proposta de
alfabetizacdo intrinseca ao projeto de formagdo continuada do professor alfabetizador —
primeiro eixo de atuagéo do PNAIC.

Com isso, organizel a exposicao da estrutura do PNAIC, a partir da contextualizagdo
histérica, de uma apresentacdo geral dos campos publicizados do programa a estrutura
didético-pedagdgica da formacdo do professor afabetizador, por meio dos Cadernos de
Formacdo, os quais compdem o corpus de Analise Documental, pois, “[...] para penetrar
completamente no seu contelido, € indispensavel integra-lo na construcdo do discurso”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995, p. 144) que atravessa toda estrutura organizacional e
pedagdgica do PNAIC, que, a principio, tanto a estrutura operacional quanto a pedagdgica
podem ser caracterizadas por obviedades na descricdo, mas a0 serem perscrutadas,

apresentam também elementos que compdem o contexto discursivo paraa analise.



33

1.3 Contextualizacéo historica do PNAIC

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade CertalPNAIC é um dos programas da
Secretaria da Educacdo Basica/SEB do MEC, criado por meio da Portaria n° 867, de 4 de
julho de 2012, publicado no Diario Oficial da Unido n ° 129, quinta-feira, 5 de julho de 2012,
e trata de um compromisso formal, assumido pelos governos federal, do Distrito Federal, dos
estados e municipios para assegurar que todas as criancas estejam alfabetizadas até os oito
anos de idade, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental. Ao aderir ao Pacto, os entes
governamentais comprometem-se a: |. Alfabetizar todas as criangas em Lingua Portuguesa e
em Matematica; I1. Redlizar avaliagOes anuais universais, aplicadas pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira— INEP, junto aos concluintes do 3° ano do
Ensino Fundamental; I11. No caso dos estados, apoiar 0s municipios que tenham aderido as
Ac0es do Pacto, para sua efetiva implementacéo.

De acordo com o 2° Artigo dareferida Portaria, 0o MEC, dentre suas agdes do PNAIC,
em parceria com as IPES, apoiardo os sistemas publicos de ensino dos Estados, Distrito
Federal e Municipios. No dia 8 de novembro de 2012, o Ministro da Educagdo, Aloizio
Mercadante Oliva, em reunido com representantes da sociedade civil e governo, langou
oficialmente o PNAIC e convocou todos parafirmar o PACTO pela alfabetizacéo no Brasil.

Inicialmente, o MEC ressaltou, como uma das recomendacOes para todos os
envolvidos, aimportancia do uso da nomenclatura PACTO para demarcar a natureza e aideia
do programa: todos ‘ pactuarem’ em favor de um objetivo Unico — toda crianca alfabetizada até
os 8 anos de idade. Entretanto, cada insténcia-parceira apropriou-se dessa orientacéo de
maneira peculiar, prevalecendo nas exposicdes orais e nos documentos escritos o termo —
PNAIC, e ndo arecomendacdo inicial de referir-se ao programa somente com a nomenclatura
Pacto. Nesse contexto, um dos primeiros instrumentos veiculados foi o Manua do Pacto,

contendo uma apresentacdo geral das diretrizes basicas do PNAIC.



FIGURA 1-—- Manual do PACTO

Pacto Nac10na| pela
Alfabetlzacao
na ldade Certa

Fonte: <http://pacto.mec.govbr/es/pdf/pacto_livreto.pdf>.

O livreto foi estruturado em formato de questionario (perguntas/davidas e respostas),
conforme 0 sumério, transcrito abaixo:

FIGURA 2 — Sumério do Manual do Pacto
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Fonte: <http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/pacto_livreto.pdf>.
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Na andlise do Manual, foi-me possivel identificar que o acervo de perguntas e
respostas esta circunscrito nos artigos da Portaria n® 867, de 4 de julho de 2012, o queindica
uma estratégia de exposicdo do discurso, que interdita o espaco da réplica, da associacéo ou
provocagdo que o discurso escrito pode mobilizar.

Nesse caso, o livreto ndo se comporta como um “[...] objeto de discussdes ativas sob a
forma de didogo” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995, p. 123) e nem esta orientado em
funcdo de intervengdes anteriores e posteriores, dificultando o movimento dial6gico e atitudes
responsivas do leitor (todos os envolvidos), em face da estrutura, organizacdo e
funcionamento do PNAIC. Ainda no ano de 2012, o governo federal encaminhou ao
Congresso Nacional a Medida Provisoria n° 586, de 8 de novembro de 2012, que tratou do
apoio técnico e financeiro da Unido aos entes federados no ambito do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa, com a finalidade de promover a afabetizacdo de todas as
criangas até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental publico, aferida
por avaliagdes periddicas.

O governo federal, ao ingtituir essa Medida Provisoria, buscou conferir legitimidade
juridica e, principamente, disciplinar a participacdo da Unido nas agbes entre Estados,
Municipios e Distrito Federal, no que tange, fundamentaimente, & concessdo de bolsas,
desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdgicos, além de premiages para escolas e seus
profissionais, no que se refere a formagdo continuada dos professores alfabeti zadores.

Nesse sentido,

compreender a enunciagcdo de outrem significa orientar-se em relacio a ela,
encontrar o seu lugar adequado no contexto correspondente. A cada palavra
da enunciacdo que estamos em processo de compreender, fazemos
corresponder uma série de palavras nossas, formando uma réplica. Quanto
mais numerosas e substanciais forem, mais profunda e real é a nossa
compreensdo (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995, p. 131-132).

O MEC, para consolidar o PNAIC nesse campo de politica publica de amplitude
nacional, elaborou também a Portaria n°® 1.458, de 14 de dezembro de 2012, que tratou de
definir as competéncias de cada ente envolvido, as categorias, perfil, critérios e parametros de
participacdo, além de normatizar a concessdo de bolsas de estudo e de pesquisa no &mbito do
PNAIC bem como a carga horaria para a realizag&o de cada etapa/curso. Foi necessaria, em
2013, a promulgacédo da Portaria — a de n°® 90, de 6 de fevereiro de 2013 que definiu o valor
maximo das bolsas, conforme o papel desempenhado pelos participantes na esfera dos

municipios, estados e IPES. Outro documento que normatizou o PNAIC foi a Lei n° 12.801,
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de 24 de abril de 2013, — conversdo da Medida Provisoria n°® 586, de 2012, mantendo os
mMesmos preceitos legislativos.

A busca de entendimento de determinadas normas juridicas implica conhecer a
finalidade do discurso, 0 momento histérico em que foram produzidas, o seu caréter
ideoldgico, o qual ndo € um produto pronto e fechado, com um Unico significado definido
previamente pelo autor/governo no momento da tessitura, uma vez que os sentidos de um
texto, sgja literario ou juridico, sdo produzidos no “[..] traco de unido entre os
interlocutored]...]” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995, p. 132) no processo de compreensio
do texto.

1.4. Estruturageral do PNAIC

Paralelamente a elaboragdo do aparato normativo do PNAIC, o MEC, em outubro de
2012, criou o portal do PNAIC, no endereco: <http://pacto.mec.gov.br>., contendo toda a
estrutura organizacional do Programa (campo operacional, normativo e pedagdgico), aberto a
consulta. Toda documentacdo disposta em arquivos e links esta disponivel para o acesso na
integra, com possibilidade de download ou impressdo. O portal do PNAIC é aimentado com
as produgoes relativas ao Programa, modificando-se periodicamente.

A guisade exemplo, apresento o registro da configuraco do portal em abril de 2014.

FIGURA 3 — Imagem do sitio do PNAIC do MEC em abril de 2014

Fonte: <http://pacto.mec.gov.br/index.php>.
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A estrutura do PNAIC, disponivel on line para todos os envolvidos e sociedade em
geral, pode configurar um demonstrativo da expectativa do MEC em tornar essa politica
hegemonica para sedimentar e legitimar as vozes que se entrecruzam com outras politicas

publicas do pais. Umavez que

toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato de que
procede de aguém como pelo fato de que se dirige para aguém. Ela
constitui justamente o produto da interacdo do locutor e do ouvinte. Toda
palavra serve de expressdo a um em relacdo ao outro. Através da palavra,
defino-me em relacdo ao outro, isto é em Ultima andise, em relacdo a
coletividade. A paavra é uma espécie de ponte langada entre mim e os
outros (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995, p. 113, grifos do original).

Desse modo, o0 PNAIC, ao tornar publico um repertorio de informages no portal do
PACTO, dirige-se para alguém (sociedade) conhecer, consultar, legitimar toda estrutura do
programa. Nesse sentido, o portal do PACTO assume a condi¢éo de uma ponte entre o MEC e
0 outro, disponibilizando informagdes que estdo hospedadas em cada janela/secédo de
contetido que compde a lista do Menu (Pacto; Documentos; Cadernos de Formacao; Materiais
Didaticos, Gestdo e Mohilizagdo; Avaliacdes, Cronograma; Webconferéncias, Duvidas
Frequentes; Universidades; Relatos da pratica; Contatos e Fale conosco) disposto na barra de
navegacao™ no lado esquerdo do portal.

Para inteirar-me dessas informag0es, acessel cada se¢do, as quais descrevo brevemente
para compor um esbogo da estrutura organizaciona do PNAIC.

Na se¢éo Pacto, consta uma breve apresentagcéo do Programa, do principio norteador
de afabetizacdo adotado e um topico ‘Para conhecer melhor o Pacto’, o qual apresenta os
links dos quatro eixos de atuagdo do programa: formagdo; materiais didéticos; avaliagdes; e,
gest&o, mobilizacdo e controle social.

Para o entendimento da articulagdo e do desenho do Programa, considero necessario
fazer umabreve sintese dos quatro eixos:

1) Formacdo: trata-se da apresentacdo do curso de formagdo dos professores
alfabetizadores e seus orientadores de estudo, com durag&o de dois anos, sendo o primeiro ano
na area de Lingua Portuguesa e 0 segundo, na area de Matemética. A formagcdo dos

professores alfabetizadores possui carga horéria de 120 horas por ano, distribuidas em 80

12" Adota-se 0 termos segéo e janelas para se referir cada assunto do Menu, pois de acordo como setor de web-
designer da UFU, esses termos sd0 empregados para o entendimento dos usuarios do que a nomenclatura
pertinente a arquitetura de informagdo — elaboracdo e manutencdo de sites.
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horas para os encontros presenciais, voltados aos estudos das oito unidades do Programa; 8
horas para 0 seminério fina e 32 horas de estudo e atividades extrassala. A metodologia
adotada na formagao dos professores alfabetizadores centra-se em estudos e pratica, com base
no Programa Pro-Letramento. Os encontros com os professores alfabetizadores séo
conduzidos por orientadores de estudo, formados pelas IPES, em curso presencial com carga
horaria de 200 horas. curso inicial (40 horas); 4 encontros de 24 horas, 8 horas para 0
seminario final no municipio; 16 horas seminario final na IPES e 40 horas de estudo,
planegjamento, realizacdo das atividades propostas.

O perfil do professor alfabetizador e do orientador de estudo bem como os critérios
para participar da formagdo continuada estdo descritos na Portaria n° 1.458, de 14 de
dezembro de 2012 e também no topico 2.6 — Critérios de selecdo e avaliacdo dos orientadores
de estudo e professores alfabetizadores do Caderno de Apresentacao.

De acordo com esse eixo, serdo desenvolvidas agdes que contribuam para: 0 debate
acerca dos direitos de aprendizagem das criangas do ciclo de alfabetizacdo; os processos de
avaliacdo e acompanhamento da aprendizagem das criangas; o plangamento e avaliacdo das
situacOes didéticas; o conhecimento e uso dos materiais distribuidos pelo Ministério da
Educacéo, voltados para a melhoria da qualidade do ensino no ciclo de alfabetizacéo.

2) Materiais didaticos e pedagdgicos. € considerado um dos eixos estruturantes do
PNAIC, responsavel pelos materiais especificos para afabetizagdo, disponibilizados pelo
MEC, tais como: livros didéticos (entregues pelo Programa Nacional do Livro Didético —
PNLD) e respectivos manuais do professor; obras pedagogicas complementares aos livros
didéticos e acervos de dicionarios de Lingua Portuguesa (também distribuidos pelo PNLD);
jogos pedagdgicos de apoio a afabetizagcdo; obras de referéncia, de literatura e de pesquisa
(entregues pelo Programa Nacional Biblioteca da Escola— PNBE); obras de apoio pedagogico
aos professores; jogos e softwar es de apoio a alfabetizaco.

3) AvaliagOes sistemdticas: relinem trés componentes principais. Avaliacfes Processuais;
Provinha Brasil de cada crianga; ANA — Avaliagdo Nacional de Alfabetizacdo para todos os
alunos, no final do 3° ano do Ensino Fundamental.

Para subsidiar reflexes acerca dessa proposta de avaliagOes sistematicas, 0 PNAIC
apresentou caderno Avaliacéo no ciclo de alfabetizacéo: reflexdes e sugestdes com sugestoes
de atividades de diagnéstico e de acompanhamento dos processos de aprendizagem,
disponivel no portal do PNAIC.

4) Gestao, mobilizacéo e controle social: refere-se ao arranjo institucional proposto para
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gerir o Pacto, o qual é formado por quatro insténcias. um Comité Gestor Nacional; uma
Coordenacdo Institucional em cada estado e no Distrito Federal, composta por diversas
entidades, com atribuicdes estratégicas e de mobilizagdo em torno dos objetivos do Pacto;
uma Coordenacao Estadual, responsavel pela implementacdo e monitoramento das agGes em
sua rede e pelo apoio a implementacdo nos municipios; e uma Coordenagdo Municipal,
responsavel pelaimplementacdo e monitoramento das agOes na sua rede.

Destaca-se, ainda, aimportancia do Sistema de Monitoramento do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa — SisPacto, disponibilizado no Sistema Integrado de
Monitoramento, Execucdo e Controle — SIMEC, disponibilizados para os principais
envolvidos (coordenador geral, coordenador adjunto, supervisores) para desenvolver,
assegurar e executar as agles nas diferentes etapas do Pacto. Por fim, ressalta-se também a
énfase do MEC no fortalecimento dos conselhos de educacéo, dos conselhos escolares e de
outras instancias comprometidas com a educacéo de qualidade nos estados e municipios.

A andlise atenta dos contetdos tratados nessa se¢éo evidencia o cruzamento de agdes e
medidas complexas engendradas pelo governo federal na conducéo de uma organizacdo e
funcionamento de todo um sistema de afabetizacdo de ambito nacional. Esse desenho de
politica publica para a educagdo basica, a meu ver, torna-se passivel de preocupacéo frente ao
projeto neoliberal em desenvolvimento no pais, umavez que “[...] o discurso escrito é de certa
maneira parte integrante de uma discussdo ideoldgica em grande escala: ele responde a
alguma coisa, refuta, confirma, antecipa as respostas e objecdes potenciais, procura apoio,
etc.” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995, p. 123).

Na secdo Documentos estdo disponiveis portarias, medidas provisorias, leis,
resolucdes, informacdes sobre o professor afabetizador e orientador de estudo, além do
‘passo a passo’ de questOes operacionais de cadastro, inscricao e acesso ao programa e, por
fim, o Manual do Pacto e o Manual do sistema de monitoracéo — SisPacto.

Na janela Cadernos de Formacao est4 organizada a estrutura pedagdgica do curso, a
partir da disposicéo das 8 unidades de cada ano (1°, 2° e 3° anos), além dos cadernos de
Apresentacdo do programa, Formacao de professores, Avaliacdo no ciclo de alfabetizacao:
reflexbes e sugestbes e o caderno de Educacdo Especial, totalizando 36 Cadernos de
Formacdo de professores alfabetizadores na area da Lingua Portuguesa, aém de uma
bibliografia de apoio, com todos os textos disponiveis para consulta.

O Caderno de Apresentacao é estruturado em duas secdes: a primeirarefere-se auma

apresentacdo e orientagOes para a organizacao do ciclo de alfabetizacdo, no que diz respeito a
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equipe de trabalho, a formagdo continuada dos educadores, a organizacdo de espacos,
materiais e tempos nas escolas, a enturmagao, avaliagdo e a progressdo continuada. A segunda
parte trata de questdes operacionais do PNAIC, ou sega, apresenta a organizacdo geral dos
cursos dos orientadores de estudo e do professor alfabetizador, com a definicdo de carga
horaria a ser destinada para cada unidade do curso e as estratégias pedagégicas a serem
adotadas a cada encontro. Ainda nessa secdo, sd0 abordadas questOes relativas ao
funcionamento dos cursos e pessoal envolvido, bem como aos critérios de selecdo e avaliacéo
dos orientadores de estudo e professores alfabetizadores.

O Caderno de Formacao de professores esté organizado em dois capitulos. O primeiro
discute os principios gerais da formagdo continuada de professores e o segundo apresenta as
orientagdes, estrutura e as estratégias formativas a serem desenvolvidas com os orientadores
de estudo, que, por sua vez, organizardo, com a mesma base, a formacéo dos professores sob
suas responsabilidades, seguindo a divisdo de conteldo e carga horaria de cada unidade para
ser trabalhado ao longo de dez meses.

O Caderno de Educacéo Especial trata da alfabetizacdo de criancas com deficiéncias,
sgja motora, intelectual, visual ou auditiva, a partir de uma proposta inclusiva. O Caderno
apresenta sugestdes metodol 6gicas voltadas para uma alfabetizacdo inclusiva.

O Caderno de Avaliagcdo no ciclo de alfabetizacdo: reflexdes e sugestdes esta
organizado em trés segBes. A primeira aborda a avaliagdo nos processos educacionais e 0s
sujeitos envolvidos na alfabetizagcdo. A segunda parte apresenta sugestdes para avaliagao,
considerando os diferentes eixos de ensino. E a Ultima segdo trata da importancia do registro
de acompanhamento de aprendizagem.

Os Cadernos de Formacao estéo organizados em 8 Unidades para cadaAno (1, 2 e 3)
e paraa Educacdo do Campo. Os contetidos do Caderno estéo distribuidos em quatro secoes:

1) Iniciando a conversa. Essa primeira secdo € uma introducéo geral sobre as tematicas
trabalhadas em cada caderno. Apresenta também para o professor os objetivos da unidade,
com indicagdo do foco central das discussoes.

2) Aprofundando o tema. Essa segdo € formada por textos com discussdes tedricas de
forma articulada, sempre que possivel, com os relatos sobre as préticas de professores que
estdo em sala de aula. Busca-se, portanto, nessa se¢do, relacionar teoria e prética sobre os
temas ligados a alfabeti zac&o.

3) Compartilhando. Nesta secéo, sdo tratados os direitos de aprendizagem das diferentes

areas de ensino, de forma a oferecer ao professor conhecimentos que podem ser integrados ao
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plangiamento de ensino nos trés anos iniciais do ciclo da afabetizagdo. Também sio
apresentados os materiais distribuidos pelo MEC que podem ser utilizados pelos professores
no trabalho com cada temética, além de vérios outros textos, como os relatos de experiéncia
de professores, sugestbes de atividades, instrumentos de registro da avaliagéo, lista de
materiais didaticos, dentre outros.

4) Aprendendo mais. Essa Ultima secdo é formada por duas partes: sugestdes de leitura, na
gual sdo apresentadas, em cada unidade, quatro resenhas de livros relacionados com a
temética da unidade. De acordo com a orientagdo formativa, € necessario que, no final do
primeiro dia de cada unidade, o grupo escolha, dentre as quatro sugestdes, qual texto podera
ser objeto de discussdo no encontro seguinte. Também sdo apresentadas sugestdes de
atividades e estratégias formativas, propostas para 0s encontros em grupo, que podem servir
de orientagcdo para o plangjamento dos encontros com os professores.

A padronizagdo da estrutura de organizagdo textual dos 32 Cadernos de Formagéo
incitame a pensar que os autores dos Cadernos ndo consideraram que cada tematica implica
uma légica discursiva, pois cada tema requer um estilo de linguagem e tem sua especificidade
gue “[...] ndo pode ser compreendida independentemente dos contetidos e valores ideol 6gicos
queaelaseligam”’ (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995, p. 127).

Na continuidade de apreender ‘as palavras’ hospedadas no menu do Portal do PNAIC,
observei que o conteido discutido nas janelas — Materiais didaticos, Gestédo e Mobilidade e
Avaliacdes — € 0 mesmo descrito nos eixos de atuacdo do PNAIC, na secéo Pacto.

Quanto a janela Cronograma, ha orientacdo de atividades de acordo com datas/meses
e competéncias (coordenador, orientador de estudo e professores alfabetizadores do PNAIC
nas escolas, N0s municipios e nos estados).

A proposta do MEC em oferecer um cronograma de agdes mensais sugere que, para
além de provedor dos recursos financeiros e materiais, 0 governo assume o papel de indutor e
articulador do PNAIC, ao gerenciar, a disténcia, o tempo das IPES para 0 cumprimento de
todas as etapas em todos 0s municipios em um prazo de 10 meses. A logistica do programa
centra-se no cumprimento de etapas/cronogramas, monitorado pelo sistema SisPacto, em
ambito nacional, vinculado diretamente a liberacéo de bolsas de estudos. 1sso € um indicativo
limite de existir possiveis contrapalavras ao desenho estabelecido pelas diretrizes e eixos do
PNAIC.

A andlise das se¢des Webconferéncias, Duvidas frequentes, Universidades, Relatos da

prética, Contatos e Fale conosco mostrou o registro de informagdes da dindmica do



42

programa, da possibilidade, por meio de Webconferéncia, Contato e Fale conosco, de se
estabel ecer um didlogo com a sociedade e com todos os envolvidos.

Najanela Universidades, consta a relacéo de todas as IPES com os dados de contato e
nome completo da coordenacéo geral.

Esse conjunto de informagdes indica uma estratégia de governo de instaurar um
aparente modelo harmdnico de relacbes, responsabilidades e de principios entre os envolvidos
e, em Ultimainstancia, com a sociedade.

Nesse sentido, perscrutar o portal do PNAIC oportunizou-me compreender o contexto
social e operacional do Programa que balizou a investigagdo dos Cadernos de Formagédo para
a composi¢ao do corpus de dados para a andlise da pesquisa

No papel de interlocutor ativo e atuante no processo de comunicagdo interativa com os
diversos discursos do PNAIC, apresento a estrutura didatico-pedagogica dos Cadernos de
Formagdo, fonte documental dessa pesquisa, com a intengdo de marcar os limites da coleta
dos dados para compor o corpus de andlise da proposta de afabetizacdo do PNAIC, uma vez
gue o processo da compreensdo e da producdo de sentidos se desenvolve no “[...] complexo
acontecimento do encontro e da interagcdo da palavra do outro” (BAKHTIN, 2011, p. 380),
marcado pela criagdo ideoldgica do MEC, determinada pelo horizonte socia do tempo

presente das politicas sociais.
1.5 Cadernosde Formacao: corpusde analise

A organizacdo do curso de formagao € observada na composicdo dos 32 Cadernos de
Formacéo, por meio dos contelidos programaticos, das estratégias de ensino a serem utilizadas
bem como das atividades de acompanhamento a serem realizadas com os orientadores de
estudo, as quais seréo desenvolvidas por estes — orientadores — com 0s professores
alfabetizadores.

O curso esta distribuido em 8 unidades, de acordo com os contelidos necessarios a
cada ano de escolaridade, aém de 8 Cadernos de Formagéo acerca da Educacéo do Campo,
perfazendo um total de 32 volumes. Estes foram distribuidos para as IF e para as Secretarias
de Educacdo (municipal e estadual) as quais deveriam entregar um kit completo para os
orientadores de estudo e um kit do ano de atuagéo para o professor alfabetizador, conforme é
ilustrado no Anexo A. Todos os Cadernos estdo disponiveis no porta do PNAIC para
consulta ou impress&o.

Os Cadernos de Formagao seguem uma mesma linhagréfica, no que diz respeito a
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qualidade e espessura do papel, diagramagdo, cuja impressdo e distribuicdo sdo de
responsabilidade do MEC, por meio do Fundo Naciona de Desenvolvimento da Educagdo —
FNDE, que encaminhou os kits de material para todos os municipios conveniados e também
paraas |FEs.

Quanto aos elementos pré-textuais (capa, contra-pagina de rosto, sumario, bordas de
paginas) dos Cadernos, 0 MEC adotou cores diferentes como critério de identificagdo do ano
de escolaridade com suas respectivas unidades. Assim, a cor azul identifica os cadernos das 8
unidades do Ano 1; a cor laranja refere-se aos 8 cadernos do Ano 2; a cor verde para o
material do Ano 3.

Nos Cadernos de Apresentacéo, de Formacao do Professor, de Educacéo Especial, de
Avaliacdo (comum atodos os professores), foi utilizada a cor cinza para a identificagdo. As 8
unidades dos Cadernos da Educacdo do Campo sdo identificadas com as trés cores (azul,
laranja e verde), presentes nos Cadernosdosanos 1, 2 e 3.

A figura que ilustra a capa de todos os Cadernos de Formagdo € o mapa do Brasil,
preenchido com os seguintes numerais (2, 3, 5, 6, 7, 8, € 9), com o sinal de adicdo (+) e com
letras isoladas do alfabeto, em tamanhos diferentes, grafadas em letra mindscula, nas 3 cores
gue identificam os anos de escolaridade, e, com marca d' agua algumas letras maiUsculas, no
conjunto dos cadernos.

Reconhego que uma ilustracBo pode congtituir-se por indmeras fungoes:
representativa, expressiva, ludica, estética, metalinguistica, dentre outras, mas, nesse caso, a
ilustracdo visa muito mais elucidar o contetido textual, estabelecer relagbes de sentidos com o

texto, tema e titulo, conforme as ilustragdes abai xo:

FIGURA 4-Caderno do Ano 1, Unidade 1 |FIGURA 5-Caderno do Ano 2, Unidade 1 |FIGURA 6-Caderno do Ano 3, Unidade 1
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FIGURA 8 - Caderno da Educagdo do

FIGURA 7 - Caderno de Apresentacdo Campo 02
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Fonte:  <http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/] Fonte: <http://pacto.mec.gov.br/images/pdf
Formacao/Apresentacao% 20CAPA. pdf>. Formacao/Educacao_no_Campo_Unidade
2_CAPA.pdf>.

Pude observar que os recursos iconogréficos da capa dos Cadernos centram mais na
ideia de alfabetizacdo como aprendizagem de um conjunto de letras isoladas do que na
provocacdo da busca de relaces semanticas com o texto e titulo dos Cadernos.

Quanto aos contedos programéticos, os Cadernos de Formag&o sdo organizados em
quatro segdes — Iniciando a conversa; Aprofundando o tema; Compartilhando e Aprendendo
mais. Em todas as se¢des, exceto em Compartilhando, a linguagem discursiva do texto € de
natureza dissertativa no tratamento dos temas/contetidos. Entretanto, a trama do texto é
entrecortada com excertos de perguntas e respostas, exemplos, quadros (com conceitos em
destaque) e ilustragdes, criando ‘obstéculos para o fluxo do didlogo, ao se mudar a estrutura

do registro do discurso. E sabido que as

[...] escolhas lexicais implicam mudangcas nas formulagBes, seja por
neol ogismos criados para dar conta de novos aspectos da realidade, seja por
palavras e expressdes que, ja cunhadas e conhecidas, sdo apropriadas em
diferentes discursos, contextos e matrizes conceituas. [...] Entretanto, as
guestes discursivas ndo se esgotam no plano do vocabulario. Aspectos
sintéticos e pragmaticos ndo podem ser desconsiderados em qualquer analise
que pretenda abranger as relacdes intertextuais. Palavras e expressdes podem
ser investidas de sentidos diferentes em funcdo de quem as pronuncia, a
gquem sdo dirigidas, onde e em que circunstancias. Em resumo, os sentidos
sdo determinados pelas mlltiplas condi¢fes da sua producdo: das macro-
histéricas as circunstanciais (BARRETO; LEHER, 2008, p. 424).

A secdo Compartilhando € um espaco de apresentacdo de orientagfes didatico-
metodol dgicas, por meio de indicacdo dos materiais didéticos e literarios disponibilizados ou
indicados pelo MEC, com o detalhamento de atividades para cada “Direito” de aprendizagem
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de cada area de ensino. Todo o contetido sugerido visa reforcar os temas discutidos nas secoes
anteriores, por exemplo: busca estabelecer um dialogo mais préximo com o professor, com a
demonstracdo de uma sequéncia de atividades para trabalho com os principios do sistema
alfabético, relatos de experiéncias e sugestdes de jogos e brincadeiras. E, assim, um topico
destinado as orientagdes metodol 6gicas, 0 que se torna preocupante, se se considerar que cada
realidade de sala de aula se constitui Unicae o “como fazer”, reiterado nessa secéo, preval ecer
sobre a questdo norteadora da préatica docente que é ‘0 para que ensinar’, o que, pode conduzir
0 ndo plangiamento condizente a realidade da sala de aula, mas tornar-se um ‘ plangjamento’

padronizado, segundo as orientagdes do Compartilhando.

A partir dessa leitura de delineamento da ‘ estrutura composicional’ dos Cadernos de
Formacéo, desenvolvi um caminho de estudo com cada Unidade, no total de 8, organizada ao
longo dos 3 anos de escolaridade, com o objetivo de identificar a coeréncia interna da
temética, tendo em vista as véarias vozes que as produziram. Em um segundo caminho, segui o
movimento analitico de tomar cada ano de escolaridade e redlizar a leitura transversal dos
contelidos/unidades para apreender a pertinéncia curricular de cada ano. Esse caminho de
recolha de dados gerais permitiu-me o registro das ementas de cada Unidade, voltada para os
3 anos de escolaridade, o titulo e os contelidos teméticos abordados em cada ano. Esse
exercicio constitui-se em ferramenta de base para a selecdo dos cadernos/Unidades que se
tornariam o objeto de investigac&o. Essa atividade de leitura global e transversal culminou na

elaboracdo deste quadro-sintese:

QUADRO 1 — Estrutura e organizagdo de unidades e contetidos dos Cadernos de Formagédo do
PNAIC

Ementa Ano Titulo e contelidos trabalhados

Curriculo na alfabetizagao: concepcdes e principios
Aprofundando o tema

« Curriculo no ciclo de afabetizagdo: principios gerais;
Concepgdes de  afabetizacdo; » Concepcoes de afabetizacdo: o que ensinar no ciclo de alfabetizacao;

curriculo no ciclo de alfabetizagéo; * Avaliago no ciclo de alfabetizagéo.

interdisplinaridade; avaliagdo da

dfebetizacéo;  inclusso  como Curriculo no ciclo de alfabetizagdo: consolidagdo e monitoramento do

principio fundamental do processo processo de ensino e de aprendizagem
educativo. Aprofundando o tema

* Plangjamento do ensino: alfabetizacdo e ensino/aprendizagem do
componente curricular Lingua Portuguesa;

* Asrotinas da escola e da sala de aula: referéncias para a organizacéo
do trabalho do professor alfabetizador.
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Curriculo inclusivo: o direito de ser alfabetizado
Aprofundando o tema

» A escrita afabética: por que €la € um sistema notacional e ndo um
codigo? Como as criangas dela se apropriam?

* O Ensino do Sistema de Escrita Alfabética: por que vale a pena
promover algumas habilidades de consciéncia fonol gica?

E
d Curriculo no ciclo de alfabetizagéo: perspectivas para uma educacdo
u do campo
c
a Aprofundando o tema
§ * Curriculo no ciclo de alfabetizago: introduzindo a discussio sobre a
o educacdo do campo;
« Alfabetizac8o e letramento no campo: desafios e perspectivas;
do « Avaliagdo e progressdo escolar nas turmas multisseriadas.
campo
Ementa Ano Titulo e conteudos trabalhados
Planejamento escolar: alfabetizagdo e ensino da Lingua Portuguesa
Aprofundando o tema
* Plangjamento do ensino: alfabetizacdo e ensino/aprendizagem do
componente curricular Lingua Portuguesa;
 Asrotinas da escola e da sala de aula: referéncias para a organizagao
do trabalho do professor alfabetizador.
Plangamento do  ensno  na A organizagéo do planegjamento e da rotina no ciclo de alfabetizacdo
alfabetizacso; rotina da alfabetizagio na perspectiva do letramento
na perspectiva do  letramento, Aprofundando o tema
integrando diferentes componentes » Plangjamento no ciclo de afabetizacdo: objetivos e estratégias para o
curriculares: (Matemética, Ciéncias, ensino relativo ao componente curricular - Lingua Portuguess;
L ) ] * Rotinas de afabetizaco na perspectiva do letramento: a organizacdo
Historia, ~ Geografia, ~ Arte),  a do processo de ensino e de aprendizagem.
importancia de diferentes recursos
didéticos na alfabetizacgo: livros de Planegjamento e organizacdo da rotina na alfabetizacio
literatura do PNBE e PNBE Especial, Aprofundando o tema
livro didatico aprovado no PNLD, * Plangiamento do ensino: principios didéticos e modos de organizagéo
obras complementares distribuidas no do trabalho pedagdgico;
PNLD, jogos distribuidos pelo MEC, * Rotina na afabetizagdo: integrando diferentes componentes
Lo . . curriculares.
jornais, materiais  publicitarios,
televisdo, computador, dentre outros.
E
d Plangjamento do ensino na perspectiva da diversidade
u
c
a Aprofundando o tema
¢
a
o)  Diferentes realidades, diferentes modos de organizacdo: o
planejamento escolar;
do

campo

A rotina na alfabetizacdo: os diferentes espacos de aprendizagem.
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Ementa

Ano

Titulo e contelidos trabalhados

O funcionamento do Sistema de
Escrita Alfabética; reflexdo sobre os
de apropriagdo do
Sistema de Escrita Alfabética e suas

pProcessos

consciéncia
de
situagcbes didéticas destinadas ao

relacbes com a

fonoldgica; plangjamento
ensno do Sistema de Escrita
Alfabética

A aprendizagem do Sistema da Escrita Alfabética
Aprofundando o tema
» A escrita afabética: por que ela é um sistema notacional e ndo um
codigo? Como as criangas dela se apropriam?

* O Ensino do Sistema de Escrita Alfabética por que vale a pena
promover algumas habilidades de consciéncia fonol 6gica?

A apropriacéo do Sstema da Escrita Alfabética e a consolidagédo do
processo de alfabetizacio

Aprofundando o tema
» A compreensdo do Sistema de Escrita Alfabética e a consolidacdo da
afabetizacio;
« O ensino do Sistema de Escrita Alfabética no 2° Ano do ciclo de
afabetizacdo.

O Ultimo ano do ciclo de alfabetizacdo: consolidando os conhecimentos
Aprofundando o tema

« A consolidagdo das correspondéncias letra-som no Ultimo ano do ciclo
de alfabetizacéo.

» O ensino da ortografia no 3° Ano do 1° ciclo: o que devemos propor
a0s alunos no “Ultimo” ano da alfabetizagdo?

5 Apropriacao do Sistema da Escrita Alfabética e a consolidacao do

u processo de alfabetizacdo em escolas do campo

c

a Aprofundando o tema

g » Apropriagdo do Sistema de Escrita Alfabética pelas criangas. Que

o caminhos percorrem? Como podemos auxili&las em suas trgjetérias de

aprendizagem?

do * A consolidagdo da correspondéncia letra-som e 0 ensino da ortografia:

campo O que devemos propor aos alunos no final do ciclo de afabetizagdo?
Ementa Ano Titulo e conteddos trabalhados

A sda de aula como ambiente

dfabetizador: a exposicdo e
organizagdo de materiais que
favorecem o trabalho com a
alfabetizacao; 0s diferentes

agrupamentos em sada de aulg
atividades diversificadas em sala de
aula para atendimento as diferentes
necessidades das criangas. jogos e
brincadeiras no  processo  de
apropriagdo do Sistema de Escrita
Alfabética e sistema numérico
decimal; atividades em grande grupo
para aprendizagens diversas. a
exploragdo da literatura como
atividade permanente; estratégias de
inclusdo de criangas com deficiéncia
visual, auditiva, motora e intelectual,
bem como criangas com distarbios de
aprendizagem nas atividades
planejadas.

Ludicidade na sala de aula
Aprofundando o tema

« Ser cuidado, brincar e aprender: direitos de todas as criangas;
* Que brincadeira é essa? E a alfabetizagdo?

» Qualquer maneira de jogar e brincar vale a pena?

» O que fazer para gjudar as criancas a aprender?

Vamos brincar de construir as nossas e outras histérias
Aprofundando o tema

* Oludico nasdadeaula;

* O brincar e 0 jogar no ensino relativo ao componente curricular Lingua
Portuguesa e os recursos disponiveis para um trabalho ludico na sala
deaulg;

« O ensino de Histéria(s) e da Matemética: em ritmo dos jogos e das
brincadeiras.
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O MmO D O S QM

Qo
o

:

Vamos brincar de reinventar histérias
Aprofundando o tema

« A criangaque brinca, aprende?

e A literatura, o brincar e 0 aprender a lingua e outros contelidos
curriculares;

« Atividades lUdicas: hora de aprender, hora de avaliar.

Brincando na escola: o ludico nas escolas do campo
Aprofundando o tema

 Brincando a aprendendo: alternativas didéticas para as criangas do
campo;

« Jogos na adfabetizagdo: contemplando diferentes percursos e
conhecimentos sobre a escrita;

« Alfabetizar brincando: avalorizacdo dos elementos do campo.

Ementa

Ano

Titulo e contelidos trabalhados

Os diferentes textos em salas de
afabetizacdo: os textos de
tradicio oral; os textos que
gjudam a organizar o dia-a-dia; 0s
textos do jornal; as cartas e os

textos dos gibis.

O MmO D O S QM

o
o

:

Os diferentes textos em salas de alfabetizacéo
Aprofundando o tema

 Osdiferentes textos a servico da perspectiva do alfabetizar |etrando;
» Relatando experiéncias. adiversidade textual em salade aula.

O trabalho com géneros textuais na sala de aula
Aprofundando o tema

* Por que ensinar géneros textuai s na escola?

* Registro e andlise da prética no 2° Ano do Ensino Fundamental: os
textos nasalade aulg;

» Os génerostextuais na sala de aula e a apropriacdo de conhecimentos.

O trabalho com os diferentes géneros textuais na sala de aula:
diversidade e progresséo escolar andando juntas

Aprofundando o tema

» Os géneros textuais em foco: pensando na selecdo e na progressdo dos
aunos;

» Relatando uma experiéncia no 3° Ano do Ensino Fundamenta: os
géneros textuais a servigo da ampliagdo dos conhecimentos dos alunos;

 Os diferentes géneros e sua relagdo com as areas de conhecimento:
ampliando as possibilidades.

O trabalho com géneros textuais em turmas multisseriadas

Aprofundando o tema

* Por que ensinar géneros textuai s na escola?

 Registro e andlise da prética no 2° Ano do Ensino Fundamenta: textos
nasalade aula;

« Trabalhando com diversidades e (con)texto.
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Ementa

Ano

Titulo e contelidos trabalhados

Projetos didéticos e sequéncias
didaticas alfabetizacso,
integrando diferentes componentes

na

curriculares (Matematica, Ciéncias,
Histéria, Geografia, Arte); o papel
da oralidade, da leitura e da escrita
na apropriacdo de conhecimentos de

diferentes areas do saber escolar.

o MmO Y O S QM

Qo
o

:

Planejando a alfabetizagéo; integrando diferentes areas do
conhecimento: projetos didéaticos e sequéncias didaticas

Aprofundando o tema

» Relagbes entre apropriagdo do Sistema de Escrita Alfabética e
letramento nas diferentes &reas do Conhecimento;

« Organizagdo do trabalho pedagdgico por projetos didaticos;

« Organizagdo do trabalho pedagdgico por sequéncias didéticas.

Plangjando a alfabetizacdo e dialogando com diferentes areas do
conhecimento

Aprofundando o tema

» Plangjar paraintegrar saberes e experiéncias;

* Projetos  didéticos. compartilhando  saberes,
responsabilidades;

» Sequéncia didatica: sistematizacdo e monitoramento das agdes rumo a
novas aprendizagens.

compartilhando

Alfabetizacdo em foco: projetos didaticos e sequéncias didaticas em
didlogo com os diferentes componentes curriculares

Aprofundando o tema

 Dialogando com as diferentes &reas de conhecimento;
« Organizagdo do trabalho pedagdgico por projetos didaticos;
« Organizagao do trabalho pedagdgico por meio de sequéncias didéticas.

Projetos didaticos e sequéncias didaticas na Educacao do Campo:
a alfabetizacdo e as diferentes areas de conhecimento

Aprofundando o tema
 Plangjamento e educagdo do campo: vivenciando experiéncias;

* Projetos didéticos: aprendendo conceitos e vivendo o campo;
* Sequénciadidética: do macro ao micro da acado didética.

Ementa

>
>
o

Titulo e contelidos trabalhados

Avdiacdo; plangamento de
estratégias de atendimento das
criangas que ndo  estgam
progredindo conforme as
definicbes dos conceitos e
habilidades a serem dominados
pelas criangas (direitos de
aprendizagem); ainclusdo das cri-
ancas com dificuldades de
aprendizagem e criangas com
necess dades educacionais
especiais.

Alfabetizacdo para todos. diferentes percursos, direitosiguais
Aprofundando o tema

» Heterogeneidade e direitos de aprendizagem na afabetizacdo: os
diferentes percursos dos estudantes,
» Plangjando o ensino paratodos: diversificagdo no trabaho docente.

A heterogeneidade em sala de Aula e os direitos de aprendizagem no
ciclo de alfabetizacao

Aprofundando o tema

« A heterogeneidade no processo de afabetizagdo: diferentes
conhecimentos, diferentes atendimentos;

« O tratamento da heterogeneidade de conhecimentos dos aprendizes no
2° Ano do ciclo de afabetizag8o.
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A heterogeneidade em sala de Aula e a diversificacéo das atividades
Aprofundando o tema

« Direitos de aprendizagem, heterogeneidade dos aprendizes e
atendimento a diversidade, no finad do ciclo de alfabetizagdo:
diagnosticando e organizando as criangas na sala de aula;

 Atendendo a diversidade: o trabalho com todas as criangas no dia a
dia, usando diferentes recursos didéticos.

Alfabetizacdo para o campo: respeito aos diferentes percursos de vida
Aprofundando o tema

* Heterogeneidade e direitos de aprendizagem na adfabetizacdo: a
valorizagdo das singularidades identitarias dos povos do campo;

* Plangjando o ensino para as escolas do campo: diversificagdo no
trabaho docente.

o MmO Y O S QM

Qo
o

:

Ementa ANo Titulo e contelidos trabalhados

Organizacéo do trabalho docente para promogao da aprendizagem
Aprofundando o tema

» Heterogeneidade e direitos de aprendizagem na afabetizacdo: os
diferentes percursos dos estudantes,
» Plangjando o ensino paratodos: diversificagdo no trabalho docente.

Reflexdes sobre a pratica do professor no ciclo de alfabetizacao:
progressao e continuidade das aprendizagens para a construgéo
do conhecimento por todas as criancas

Aprofundando o tema

e Progressdo e continuidade das aprendizagens. possibilidade de
- N . construgdo de conhecimento por todas as criangas no ciclo de
Avaliacdo final; registro de alfabetizacio;

aprendizagens,  direitos  de * Reflex@ sobre a prética do professor afabetizador: o registro das
i ] experiéncias docentes na dimensdo formativa e organizativa dos
aprendizagem; avaliacdo do saberes.

trabalho docente; organizagéo . . . -
Progressio escolar e avaliacdo: o registro e a garantia de continuidade

de arquivos para uso no das aprendizagens no ciclo de alfabetizagio
cotidiano dasala de aula. Aprofundando o tema

* Progressdo escolar no ciclo de afabetizacdo: avaliagdo e continuidade
das aprendizagens na escol arizagao;

» O registro das situaces de ensino e de aprendizagem: significados
construidos com andlise da prética no ciclo de alfabetizagdo.

Organizando a acdo didatica em escolas do campo
Aprofundando o tema
« Ciclo de alfabetizacdio na educagdo do campo: reflexdes sobre os

processos de avaliagdo e a progressdo escolar;
« A organizagdo do trabalho docente no ciclo de alfabetizagao.

o MO ® O QM

Qo
o

campo

Fonte: Elaboracdo de minha responsabilidade, a partir dos Cadernos de Apresentacéo e de Formagéo de
Professores no PNAIC.
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Esse tratamento metodoldgico do acervo de documentos constitui-se como um
componente fundamental no processo da pesquisa por desenhar inimeros caminhos passiveis
de serem percorridos direta ou indiretamente, por meio de pistas e sinais da composi¢céo
textual dos documentos. No entanto, considero necessario estabelecer limites, ou sgja, “[...] de
uma fase de exploragdo alargada [...] para uma &rea mais restrita de andlise dos dados
coligidos’ (BOGDAN; BIKLEN, 1991, p. 90).

André (2005, p. 55) observa que “[...] frente as caracteristicas especificas da situacéo
estudada [...] sGo tomadas decisOes sobre areas a serem mais exploradas, aspectos que
merecem mais atencdo e outros que podem ser descartados’.

Desse modo, a delimitacéo e organizacdo das informagdes para o tratamento analitico
centraram-se, portanto, nos dados coletados das Unidades 1 e 3 dos Anos 1, 2 e 3, compondo
o0 corpus de andlise desta pesquisa.

Para a organizacdo dos dados desse recorte para andise, elaborei 0s seguintes nucleos
tematicos: concepcdo de linguagemvalfabetizagdo, concepcdo de escrita e trabalho com
géneros textuais.

De acordo com estudos de Padilha (2006, 2007, 2009), Padilha e Joly (2009), Santos
(2013), Silva (2013), nucleo tematico € um modo de organizac&o de unidades de significado —
critérios — em torno de um enunciado, a partir dos dados coletados e que fornece ‘indicios de
cardter conceitual’ (PADILHA, 2007), garantindo uma maior sistematizacdo dos dados e
apresentacdo da andlise destes, afim de ‘ perscrutar’ o enunciado-sintese.

A elaboracéo e escolha dos nucleos teméticos ndo séo neutras, pois sdo balizadas pelos
pressupostos tedricos que norteiam a investigacdo e sdo orientadas pelos objetivos a serem
respondidos, ou sgja, “[...] arrisco-me, no entanto a escolher os nucleos tematicos de acordo
com critérios que, se ndo sdo 0s melhores nem os Unicos possiveis, foram os que minha opgéo
tedrica, experiéncia e valores como professora e pesguisadora me permitiram, no momento”
(PADILHA, 2007, p. 5).

Apresento o trabalho analitico dos nucleos teméticos na sequéncia das consideragdes e

apontamentos conceituais que balizam a investigagéo.
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CAPITULO I

CONCEPCOESDE LINGUAGEM E LINGUA: ALGUNSDIALOGOS
PERTINENTES

Mas o0 que € a linguagem? O que € a palavra? N&o se trata de formular
perfeitas definicbes destes conceitos de base. [...]. (supondo-se que uma
definicdo cientifica possa alguma vez ser considerada como perfeita). No
inicio do nosso itiner&rio, [...] € indispensavel, antes de mais nada,
conquistar 0 objeto rea de nossa pesquisa, € indispensavel isol&lo de seu
contexto e delimitar previamente suas fronteiras
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995, p. 69).

Com a intencdo de demarcar algumas linhas mestras em relagdo aos pressupostos de
linguagem e de lingua que balizam a minha compreensdo da apropriacéo da linguagem escrita
como uma das atividades constitutivas do homem que se realiza na interacéo verba dos
sujeitos, por meio enunciados (orais e escritos), apresento brevemente alguns aportes
conceituais dos estudos de Ferdinand de Saussure, Mikhail Bakhtin (Volochinov), Jean Piaget
(Emilia Ferreiro) e Lev Vigotski, pertinentes a0 estudo do ensino da lingua materna,
especificamente no que diz respeito as questdes rel ativas a alfabetizacéo.

A minha opc¢do por estes estudiosos centra-se em trés pontos. 0 primeiro, na estreita
relacdo entre os estudos da linguagem e as concepgdes tedricas que 0s aproximam e 0S
distinguem epistemol ogicamente, assim, ha pontos convergentes entre Bakhtin e Vigotski e,
por outro lado, ha uma base comum da linguistica entre Saussure e Piaget. O segundo aspecto
diz respeito a escolha dos construtos de Mikhail Bakhtin e os aportes da teoria histérico-
cultural, em especial 0 pensamento de Vigotski relativo a linguagem e lingua escrita. O Ultimo
ponto trata-se de uma das referéncias conceituais do PNAIC, a psicogénese da lingua escrita,
gue apresenta principios piagetianos e linguisticos saussurianos.

Desse modo, com essa breve exposi¢do acerca da linguagem e da lingua, busco nortear
a construcdo dos argumentos que serdo postos no didlogo do processo analitico dos dados,
apreendidos dos documentos selecionados para esta pesquisa, e ‘delimitar previamente as

fronteiras epistemol dgicas da alfabeti zacéo.

2.1 Ferdinand de Saussure: concepcdes classicas sobre lingua(gem)

Ferdinand de Saussure é considerado o pai da Linguistica Moderna por definir alingua

como objeto de estudo da Linguistica. Seus apontamentos relacionados a linguagem, lingua,
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fala, natureza do signo linguistico, dentre outros assuntos foram compilados na obra postuma
— Curso de Linguistica Geral™, que influenciou significativamente estudos e pesquisas na
area da linguistica, ao longo do século XX, tornando-se referéncia no campo dos estudos
cientificos dalinguagem.

Para desenvolver seus pressupostos, Saussure apresenta questionamentos acerca da
complexidade intrinseca de uma definicdo autbnoma do processo da congtituicdo da
linguagem, enquanto um fendmeno linguistico atravessado por diversos dominios. fisico,
fisiolégico, psiquico, social e histérico, que implicam uma composicdo multifacetaria,

envolvendo dois lados da linguagem: um individual e outro social. Ou sgja,

[...] tomada em seu todo, alinguagem € multiforme e heteréclita; o cavaleiro
de diferentes dominios, a0 mesmo tempo fisica, fisiologica e psiquica, ela
pertence além disso ao dominio individual e ao dominio social, ndo se deixa
classificar em nenhuma categoria de fatos humanaos, pois néo se sabe como
inferir sua unidade (SAUSSURE, 1995, p. 17).

Para Saussure (1995), a ideia dessa natureza ‘hibrida’ da linguagem, isto é, a de
apresentar um lado individual (a fala) e outro social (a lingua), sendo impossivel de se
conceber um sem o outro, além de ser, a0 mesmo tempo, um sistema estabel ecido, € também
uma evolucdo, ndo permite consideréa-la como um objeto passivel de andlise linguistica, ou
sgja, a linguagem ndo configura um objeto classificavel para o estudo da linguistica, ciéncia
delineada pelos cursos de Saussure.

De acordo com esse autor, o estudo da linguagem implica duas partes. “[...] uma,
essencial, tem por objeto alingua, que € social em sua esséncia e independente do individuo;
esse estudo € unicamente psiquico; outra, secundaria, tem por objeto a parte individua da
linguagem, [...] afala, inclusive afonacgéo e é psico-fisica” (SAUSSURE, 1995, p. 27).

Ao dizer que o estudo da lingua a qual, embora segja social, € unicamente psiquica,
Saussure (1995, p. 14) explica que a lingua esta depositada na mente das pessoas. Cada
individuo possui em seu cérebro todo um sistema de regras do qual se utiliza para colocé-la

em funcionamento. Naverdade, “[...] tudo é psicolégico nalingua’.

13 Cumpre-me destacar que a publicacdo foi em 1916, trés anos ap0s o falecimento de Saussure. Essa obra foi
resultado da sistematizac8o das anotacdes de alunos que frequentaram um dos trés Cursos de Linguistica
Geral, ministrados por Saussure, entre 1907 e 1911, na Universidade de Genebra e também de aguns
registros de aulas do préprio autor. O tratamento das fontes documentais pelos editores (dois discipulos de
Saussure) provocou questionamentos de vérios estudiosos e criticos quanto a autoria das ideias postas como
de Saussure. Pelos limites deste trabalho, ndo me cabe adentrar nesse debate, vale o registro de que os
apontamentos conceituais de Saussure acerca de linguagem e lingua estdo relacionados a obra Curso de
Linguistica Geral, que inaugurou a Ciéncia Linguistica.



Contudo, lingua e fala, como partes da linguagem, estdo estreitamente ligadas e
implicam-se mutuamente. A lingua é imprescindivel para que afala sgjainteligivel e produza
todos os seus efeitos. “Existe, pois, uma interdependéncia da lingua e da fala; aguela € ao
mesmo tempo o instrumento e o produto desta. Tudo isso, porém, ndo impede que sejam duas
coisas absolutamente distintas” (SAUSSURE, 1995, p. 27). O caraer psico-fisico dafaae da
fonagdo refere-se as manifestaces nos aparelhos vocal e auditivo, ou sgja, é 0 processo que
envolve a transmissdo de imagens acusticas do cérebro até o aparelho fonador (processo
ativo) ou do momento em que ocorre a recepcdo de sons pelo ouvido até o cérebro do
interlocutor (processo passivo). Sobre relagdo, Saussure (1995, p. 26) destaca que “[...]
0s Orgaos vocais sdo tdo exteriores a lingua como os aparelhos elétricos que servem para
transcrever o alfabeto Morse sdo estranhos a esse alfabeto; e afonacéo, vale dizer, a execucéo
das imagens acugticas, em nada afeta o sistema em s”. O processo fisico, por sua vez,
envolve a producdo de ondas sonoras que se propagam da boca até o ouvido do interlocutor, 0
gue caracteriza a materialidade dafaa.

Desse modo, a complexidade, a privacdo de unidade e a composicdo dual da
linguagem implicaram tomar a lingua como padréo, como norma dos fatos linguisticos, pois a

lingua

[...] ndo se confunde com a linguagem; é somente uma parte determinada,
essencial dela, indubitavelmente. E, a0 mesmo tempo, um produto socia da
faculdade de linguagem e um conjunto de convengdes hecessérias, adotadas
pelo corpo sociad para permitir o exercicio dessa faculdade nos individuos
(SAUSSURE, 1995, p. 17).

Dessa forma, o exercicio da linguagem repousa em uma capacidade dada pela
natureza, e, na qual, os homens se desenvolveram, por meio das linguas que se subordinam ao
corpo social com suas convencgoes.

Nessa perspectiva, a linguagem, vista como um todo multiforme, de natureza
heterogénea, “[...] ndo se deixa classificar em nenhuma categoria de fatos humanos, pois ndo
se sabe como inferir sua unidade’, ndo pode, portanto, constituir-se, como o objeto analisavel
da Linguistica, mas, a lingua, ao contrario, por ser um conjunto de convencdes (sistema de
signos), de natureza homogénea, de um todo por si, € passivel de ser tomada como “[...]
norma de todas as outras manifestagdes da linguagem. [...], somente a lingua parece suscetivel
duma definicdo autbnoma e fornece um ponto de apoio satisfatério para o espirito [...]”,

configurando, assim, 0 objeto da Linguistica com sua natureza concreta e regida por
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convengbes. “[..] um sSistema de signos distintos correspondentes a ideias distintas’
(SAUSSURE, 1995, p. 17-18).

Por conseguinte, o autor define especificamente a lingua como seu objeto de estudo,
separando-a da fala, que é ago interior ao individuo, acessorio aos fatos da linguagem. A
lingua “[...] ndo constitui, pois, uma funcdo do falante: € o produto que o individuo registra
passivamente; ndo supde jamais premeditacdo, e a reflexdo nela intervém somente para a
atividade de classificagdo [...]” (SAUSSURE, 1995, p. 22).

A lingua &, entéo, um

[...] tesouro depositado pela prética da fda em todos os individuos
pertencentes & mesma comunidade, um sistema gramatical que existe
virtualmente em cada cérebro ou, mais exatamente, nos cérebros dum
conjunto de individuos, pois a lingua ndo est4 completa em nenhum, e s6 na
massa el a existe de modo completo (SAUSSURE, 1995, p. 21).

Embora seja essencia mente um fendbmeno psiquico, a lingua ndo é uma abstragdo, séo
associagOes signicas (unido do sentido e da imagem acustica) “[...] ratificadas pelo
consentimento coletivo e cujo conjunto constitui a lingua, sdo realidades que tém sua sede no
cérebro. Além disso, os signos da lingua sdo, por assim dizer, tangiveis, a escrita pode fixa
los em imagens convencionais’ (SAUSSURE, 1995, p. 21), o que seriainviével tentar fixar os
atos da fala; a prontincia de uma palavra, por menor que sgja, requisita inlmeros movimentos
facials/musculares, os quais sdo dificeis de distincdo, representacdo e de fixagcdo por
envolverem recursos psico-fisicos do falante.

Considerando ainda que a lingua para se redlizar na fala depende de umainfinidade de
movimentos necessarios por parte do individuo, ela continua exterior a ele, que, por s
mesmo, ndo pode nem extingui-la e nem cri&la, a lingua existe em funcdo das convencdes
signicas estabelecidas entre a coletividade que compartilha o mesmo sistema linguistico. Por
isso, um falante, a0 apreender uma lingua, ndo comeca a inventar palavras, a realizar
combinagdes individuais dos signos, a revelia dos outros individuos, ja que a lingua esta na
comunidade linguistica sob a forma de um conjunto de sinais depositados em cada cérebro da
coletividade. Por outro lado, a realizacdo da fala, como uma manifestacdo individual de
vontade e de inteligéncia, implica distinguir as combinacfes pelas quais o falante redliza o
codigo da lingua para expressar seu pensamento e, também, reconhecer 0 mecanismo psico-
fisico que permite o individuo exteriorizar essas combinacoes.

Dessa forma, a linguae a faa estdo estreitamente imbricadas, ha uma “[..]
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interdependéncia da lingua e da fala; aquela é ab mesmo tempo o instrumento e o produto
desta. Tudo isso, ndo impede gque sejam duas coisas absolutamente distintas” (SAUSSURE,
1995, p. 27).

Com isto, é preciso compreender a lingua como dominio das articulacfes, pois é nela
gue ideias (conceitos) se fixam a impressdes sonoras psiquicas (imagens acusticas), formando
0 que Saussure propde designar de signo linguistico, e “[...] a substituir conceito e imagem
acustica respectivamente por significado e significante” (SAUSSURE, 1995, p. 81, grifos do
original). Esses dois elementos estdo intimamente ligados, mas assinalam a oposicdo que 0s
separa, quer entre si, quer do total de que os compdem — a palavra/o signo.

Como afirma Saussure (1995, p. 133), se

[...] de um lado, o conceito nos aparece como a contraparte da imagem
auditiva no interior do signo, e, de outro, este mesmo signo, isto é, arelacdo
gue une seus dois elementos, € também, e de igual modo, a contraparte dos
outros signos da lingua. [...] A lingua [é] um sistema em que 0s termos s&o
solidérios e o valor de um resulta t&o-somente da presenca simulténea de
outros.

Nos limites da palavra, cada signo tem seu proprio significado, ao conviver, contrapor
com os demais signos da lingua, por meio dos significantes, que vado, por 0Oposi¢ao,
configurando o desenho e o valor do signo, na sua totalidade. Para o autor, na lingua s6 ha
diferencas, sem distincdo, quer se considere o significado, quer o significante, ou sgja, para
Saussure, a lingua comporta apenas diferencas conceituais e fonicas que resultam do sistema
linguistico.

Isso significa que

[...] um sistema linglistico € uma série de diferencas de sons combinadas
com uma série de diferencas de idéias, mas essa confrontacdo de um certo
nimero de signos aclsticos com outras tantas divisdes feitas na massa do
pensamento engendra um sistema de valores; e € tal sistema que constitui um
vinculo efetivo entre os elementos fonicos e psiquicos no interior de cada
signo. Conguanto o significado e o significante sgjam considerados, cada
qgua a parte, puramente diferenciais e negativos, sua combinacdo é um fato
positivo; € mesmo a Unica espécie de fatos que a lingua comporta, pois o
préprio da ingtitui¢do linguistica € justamente manter o paraelismo entre
essas duas ordens de diferencas (SAUSSURE, 1995, p. 139-140).

Nessa configuragcdo do sistema linguistico, h& o principio da arbitrariedade do signo,

gue se trata de uma convencdo social que une o significante ao significado para o uso e
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consenso gera da coletividade. Conceber a lingua sob o “principio do arbitrario” implica
entender que ndo ha relagdo natural entre lingua e a realidade, e tampouco entre os elementos
gue compdem o préprio signo.

Assim, a idela ndo é inerente a imagem acustica/som, ndo esta ligada por nenhuma
relacdo, o que quer “[...] dizer que o significante é imotivado, isto €, arbitrario em relagdo ao
significado, com o qual ndo tem nenhum laco natural narealidade” (SAUSSURE, 1995, p. 83,
grifos do original), e ndo depende da opcéo do falante. E uma escolha social.

Esse fato estabelece a ligagdo do conceito de valor ao de diferenca, tendo em vista que
falar em diferenca consiste em considerar uma ndo substancializacd™ da lingua. 1sso
significa que a arbitrariedade do signo impossibilita de vé-lo como uma unidade gque preexista
a lingua, por isso, para analisar as unidades da lingua, deve-se considerar tais unidades em
relacdo a outras, verificando ndo as semelhancas e sim as diferencas, marcadas por oposicoes
existentes entre elas.

E importante observar também na constituicio do sistema linguistico, o caréter linear
do significante que, “[...] sendo de natureza auditiva, desenvolve-se no tempo, unicamente, e
tem as caracteristicas que toma do tempo: a) representa uma extensao, e b) extensdo é
mensuravel numa so dimensdo: € umalinha’ (SAUSSURE, 1995, p. 83, grifos do original), o
gue garante o reconhecimento da sequéncia de ‘ sons’, que constituem a palavra.

Nesse contexto, alingua ndo estaria nem no pensamento nem no som; ela é justamente
o “[...] intermediario entre o pensamento e o som, em condic¢des tais que uma unido conduza
necessariamente a delimitagdes reciprocas de unidades’ (SAUSSURE, 1995, p. 131),
congtituindo, assim, cada termo linguistico em que uma ideia/conceito se fixa em uma
imagem acUstica em contraste com outra. Em uma relagcdo de oposicdo, a imagem acustica
torna-se o significante do conceito/significado, e passa a ser reconhecida como signo.

Desse modo, a lingua configura-se como um ‘ sistema de signos’ de carater relacional,
por tomar um signo como uma realidade linguistica, por meio de uma relacdo de oposicéo
com outros signos do sistema, o que implica dizer que “[...] todos os termos sdo solidarios e 0
valor de um resulta tdo-somente da presenca de outros’ (SAUSSURE, 1995, p. 133). O vaor
de um termo depende dos outros que o0 antecedem e 0 sucedem na cadeia acustica, fornecido

pela coletividade; “[...] ndo &, entdo, ilusdrio dizer que € a lingua que faz a unidade da

4 0Os signos sdo psiquicos, ndo possuem materialidade, pois 0 significante ndo € o “[...] som material, coisa
puramente fisica, mas a impressao (empreinte) psiquica desse som” (SAUSSURE, 1995, p. 80), nem
tampouco a palavra escrita sobre qualquer superficie, mas antes uma imagem acUstica formada na mente
humana e que, portanto,no possui substancia.
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linguagem” (SAUSSURE, 1995, p. 18), gracas a ordem arbitréria estipulada pelo grupo
linguistico.

Sendo assim, a lingua, como fato social da linguagem, bem definida pela natureza
homogénea, no que diz respeito aos padrdes classificaveis (signos) e exteriores ao individuo,
tem na escrita outro sistema distinto de signos. De acordo com Saussure (1995, p. 34), hauma
aparente relacdo de prestigio da escrita sobre a forma falada por impressionar como um objeto
permanente e sdlido, uma vez que “[...] a palavra escrita se mistura tdo intimamente com a
palavra falada, da qual é aimagem, que acaba por usurpar-lhe o papel principal; terminamos
por dar maior importancia a representacdo do signo vocal do que ao proprio signo”.

Para Saussure (1995), a Unica razéo de ser da escrita é representar a lingua, visto que o
objeto linguistico ndo se define pela combinacéo da palavra escrita com a palavra falada ja
gue esta Ultima, por si sO, constitui tal objeto linguistico — alingua.

E observavel que o autor ndo toma a escrita como objeto de interesse, reconhece-a,
sim, como outro sistema de signos e como elemento de comparagdo para os fatos da lingua,
como no caso do caréter a-substancial do significante.

Assim:

1°) os signos da escrita sdo arbitrarios; nenhuma relacéo existe entre aletrat
e 0 som que eladesigna;

29 o vaor das letras é puramente negativo e diferencia; assim, a mesma
pessoa pode escrever t com variantes[...]. A Unica coisa essencial é que
este signo ndo se confunda em sua escrita, como do |, do d, etc;

3% osvalores daescrita s6 funcionam pela sua oposi¢ao reciproca dentro de
um sistema definido, composto de um nimero determinado de letras.
[...] Como o signo gréfico é arbitrério, sua forma importa pouco, ou
melhor, s6 tem importancia dentro dos limites impostos pelo sistema;

4° o meio de produc&o do signo é totalmente indiferente, pois ndo importa
ao sistema (isso se deduz também da primeira caracteristica). Quer eu
escreva as letras em branco ou preto, em baixo ou alto relevo, com uma
pena ou com um cinzel, isso ndo tem importancia para a significacdo
(SAUSSURE, 1995, p. 138-139).

Esses apontamentos, a partir da concepcao do carater imaterial (aspecto psiquico) e do
principio da linearidade do significante (elemento de natureza auditiva que se desenvolve no
tempo, um elemento apds o outro, situados em um continuo espacial) ratificam a escrita, nesse
contexto, como representacao dafala.

Desse modo, Saussure (1995), mantém o entendimento de que a lingua € o principal

sistema de signos, € um todo em si mesma e total mente independente do individuo.
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Por isto, 0 estudo da lingua deve ser balizado fundamentaimente no campo da
sincronia, por meio da linguistica sincrénica que oferece ferramentas para a investigacéo das
formas signicas estaveis e autbnomas existentes na coletividade, ou sga, a “Linguistica
sincronica se ocupara das relagdes |6gicas e psicol6gicas que unem 0s termos coexistentes e
gue formam sistema, tais como sdo percebidos pela consciéncia coletiva’ (SAUSSURE, 1995,
p. 116). O autor delimita um segundo campo da linguistica, a diacronia, que estuda os termos
sucessivos que se substituem uns aos outros na historia, no tempo sem formar propriamente
um conjunto de signos, “[...] tudo quanto sgja diacronico na lingua, ndo € sendo pelafala|...]
todas as inovagdes da fala ndo tém o mesmo éxito, e, enquanto permanecem individuais, ndo
ha por que levé-las em conta, pois 0 que estudamos € a lingua’ (SAUSSURE, 1995, p. 115,
grifosdo original).

Desse modo, o autor aborda a lingua somente em relacéo a ela mesma, sem buscar
estabelecer correlagdo com qualquer aspecto particular em relagdo a0 seu proprio
funcionamento.

Estes apontamentos conceituais ja possibilitam demarcar as concepgdes de linguagem
e lingua para Saussure, que irdo operar no dialogo com minha pesquisa e abrir espaco para
levantamento de alguns aportes tedricos, segundo Bakhtin/\V olochinov, acerca das orientactes

em relacdo alinguagem, lingua e fala.
2.2 Mikhail Bakhtin: uma concepc¢ao dialdgica de linguagem

“Mas o0 que é a linguagem? O que € a palavra? N&o se trata, evidentemente, de
formular perfeitas definicdes destes conceitos de base” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995, p.
69), mas apresentar brevemente as diretrizes epistemol 6gicas de Bakhtin/V olochinov*® acerca
da natureza e do objeto da linguagem, as quais serdo as balizas dessa pesquisa.

Para Bakhtin/Volochinov (1995), a linguagem deve ser compreendida como uma
atividade cultural, construida na interacdo social entre os individuos situados histérica e
economicamente, o que implica dizer que a linguagem marca e € marcada pelo movimento
histérico, constituindo assim, sua realidade heteroglética, perpassada de valores sociais de

cada época e de cada grupo linguistica e socialmente organizado.

> A meu ver, n3o cabe aqui apresentar a discussao em torno da autoria de Bakhtin da obra Marxismo e filosofia
da linguagem, referéncia principal deste estudo. Seguirei a recomendacdo dos estudiosos brasileiros da
producdo intelectual de Bakhtin e do seu Circulo que € a de indicar a autoria também de Valentin
Volochinov. Assim, as citagdes diretas e indiretas advindas da obra Marxismo e filosofia da linguagem
seguirdo essa orientagdo: Bakhtin/Volochinov.
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Isso resulta em uma abordagem histérica e viva da lingua, que € entendida como um
fendmeno social e ideol6gico, por conseguinte, “[...] a comunicacdo verba ndo podera jamais
ser compreendida e explicada fora desse vinculo com a sSituagdo concreta’
(BAKHTIN/VOLOCHINOQV, 1995, p. 124), pois,

Na verdade, a lingua no se transmite; ela dura e perdura sob a forma de um
processo evolutivo continuo. Os individuos ndo recebem alingua pronta para
ser usada; eles penetram na corrente da comunicacdo verbal, ou melhor,
somente quando mergulham nessa corrente € que sua consciéncia desperta e
comega a operar. [...] Os sujeitos ndo “adquirem” sua lingua materna, é nela
e por meio dela que ocorre o primeiro despertar da consciéncia
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995, p. 108).

Desse modo, a lingua é processo, € movimento e ndo pode ser separada dos seus
falantes e dos seus atos, tampouco das esferas sociais e dos valores ideologicos que
constituem sua realidade concreta de comunicagdo verbal, por meio dos seus signos
linguisticos. Os signos linguisticos s6 podem aparecer em um terreno interindividual de
dominio do ideolégico, ou sgia, “[...] alingua, no seu uso pratico dos individuos que a falam,
é inseparével de seu contetido ideolGgico ou relativo a vida " (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
1995, p. 96), aqua sempre implica dos sujeitos que a penetram uma tomada de posicéo ativa
a proposito do que é dito e compreendido mediante a encarnagdo material do signo
linguistico —apalavra, que se estende narede continua da comunicagéo verbal.

De acordo com Bakhtin/Volochinov (1995, p. 36), “[...] a palavra é o fenbmeno
ideol6gico por exceléncia [...] € o modo mais puro e sensivel de relacéo socia”, a palavra
acompanha e analisa todo ato ideologico, situado entre individuos organizados socio-
linguisticamente em todos os dominios, “[..] tanto é verdade que a palavra penetra
literalmente em todas as relaces entre individuos, nas relagdes de colaboragéo, nas de base
ideol 6gica, nos encontros fortuitos da vida cotidiana, nas relaces de cardter politico, etc.” (
BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995, p. 41).

Assim, na perspectiva bakhtiniana, a palavra apresenta-se como elemento das mais
diversas enunciacbes dos locutores/interlocutores, no jogo das praticas interdiscursivas,
conforme o conjunto de contextos linguisticos possiveis em que se instaura, dentro de
determinado auditdrio social relacionado a col etividade.

Desse modo, “[...] 0 sentido da palavra é totalmente determinado por seu contexto. De
fato, ha tantas significagdes possiveis quantos contextos possivels. No entanto, nem por isso a
palavra deixa de ser una’ (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995, p. 106). Essa pluralidade de
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significacOes e, a0 mesmo tempo, a unicidade inerente a palavra (polissemia da palavra com

sua unicidade) € balizada pela viva compreensdo da lingua em movimento que caracteriza os

falantes empenhados na trama da interacéo verbal, por meio dos fatos linguisticos enquanto

atos dafala, vivos, tensos, ininterruptos e Ndo neutros.

Assim,

[...] em todo ao de fala, a atividade mental subjetiva se dissolve no fato
objetivo da enunciagdo realizada, enquanto que a palavra enunciada se
subjetiva no ato de descodificagdo que deve, cedo ou tarde, provocar uma
codificacdo em forma de réplica. Sabemos que cada palavra se apresenta
COmo uma arena em miniatura onde se entrecruzam e lutam os valores
sociais de orientagdo contraditéria. A palavra revela-se, no momento de sua
expressao, como o produto dainteracdo viva das forgas socials. E assm que

0 psiquismo e a ideologia se impregnam mutuamente no processo Unico e
objetivo das relagdes sociais (BAKHTIN/VOLOCHINOQV, 1995, p. 66).

Nessa perspectiva, a verdadeira substancia da lingua é constituida pelo fenbmeno da
interacdo verbal que se realiza, por meio das enunciagdes, produtos dos atos da fala, no fluxo
da comunicacdo verbal. As enunciacbes sd0 as unidades reais da cadeia verbal, sdo
irrepetivels, Unicas, ndo sdo traduziveis, somente sdo dadas em certo contexto e, sobretudo,
em relagdo a outros enunciados, uma vez que “[...] ndo pode haver enunciado isolado. Ele
sempre pressupde enunciados que o antecedem e o sucedem. Nenhum enunciado pode ser o
primeiro ou o ultimo. Ele € apenas 0 elo na cadeia e fora dessa cadeia ndo pode ser estudado”
(BAKHTIN, 2011, p. 371). Nareaidade, os enunciados sdo de natureza social, ndo podem
ser considerados como uma manifestagdo individual (fala isolada, no sentido estrito do
termo), e da mesma maneira, nd podem ser explicados, a partir das condicoes
psicofisiol 6gicas dos sujeitos falantes, mas, devem ser compreendidos como estruturas socio-
ideolégicas, redlizadas no fluxo do processo dialdgico, ativo e responsivo dos sujeitos
envolvidos e situados em determinado contexto. 1sso implica que um enunciado que é dito em
determinada situacdo, jamais se repetira, ou sgja, € um evento marcado historicamente, é
unico, exclusivo, mesmo que as palavras que compdem o0 ‘novo’ dizer sgam as mesmas,
iguamente dotadas de significagdo, ndo haverd enunciados iguais, pois se realizam em
contextos enunciativos distintos e em instancias apreciativas determinadas.

Perante essa questéo de significagdo linguistica, Bakhtin/VVolochinov (1995, p. 129)
alertam que “[...] € impossivel tracar um fronteira mecanica absoluta entre a significagdo e o
tema’, elementos constitutivos das enunciagfes. O tema, 0 sentido do enunciado € como a

préopria enunciacdo, individual e irreproduzivel, composto ndo so pelas estruturas linguisticas
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gue entram no jogo enunciativo (as palavras, os recursos morfol égicos ou sintéticos, 0s sons),
mas igualmente pelos elementos extraverbais da situacdo, o que implica o cardter da
concretude do instante do evento, do ndo reiteravel, do unico, do irredutivel a andlise. Por
outro lado, a significac8o representa os elementos linguisticos reiteraveis, idénticos, que se
repetem em todas as instancias em gque a enunciagdo é pronunciada.

Compreender os enunciados implica necessariamente apreendé-los na totalidade, que
envolve a significagdo, como uma dimensdo mais estavel, via o conjunto de elementos
linguisticos da producdo enunciativa, o tema, como uma dindmica variavel, bem como ainter-
relacdo tema/significacdo, a partir dos acentos apreciativos que orientam a contrapalavra no

contexto comunicativo instaurado a luz de diferentes aspectos histéricos, ou seja,

[...] compreender a enunciacdo de outrem significa orientar-se em relacéo a
ela, encontrar 0 seu lugar adequado no contexto correspondente. A cada
palavra da enunciacdo que estamos em processo de compreender, fazemos
corresponder uma série de palavras nossas, formando uma réplica. Quanto
mais numerosas e substanciais forem, mais profunda e real é a nossa
compreensdo. [..]. Compreender é opor a paavra do locutor uma
contrapalavra (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995, p. 132, grifos do
origind).

Assim, 0 contexto comunicativo sempre val exigir o posicionamento do outro, a sua
contrapalavra, em um processo de compreensdo ativa e responsiva. Na interagcéo verbal, a
lingua torna-se viva, nos enunciados que provocam mudancgas e evolucdes linguisticas
significativas, afetando o tema, a significacéo, gracas a apreciagéo social e as circunstancias
historicas.

Em outras palavras, a transformagéo dos enunciados esta intrinsecamente relacionada
as transformacfes sociais e histéricas, nas quais a significacdo dependera da apreciacdo
social, devidamente situada no horizonte social dos interlocutores para ganhar uma nova
semantica que, a partir do movimento dialégico, retorna com um novo formato apreciativo
das coisas. Essas mudancgas de significagdo, no entanto, correspondem a uma reavaliagcdo
(deslocamento de uma determinada palavra de um contexto apreciativo para outro), pois a
evolucdo historica da lingua implica que outros sentidos sejam atribuidos, entrelacados a
palavra, possibilitando novas posicdes de valores, deslocamentos de posicdo da significacdo e
do tema do enunciado, em um processo continuo. Isso implica, portanto, que o processo da
fala, “[...] compreendida no sentido amplo como processo de atividade de linguagem tanto

exterior como interior, é ininterrupto, ndo tem comego nem fim” (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
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1995, p. 125), evolui em consequéncia da interacdo verbal, e o processo de evolucdo reflete,
enfim, namudanca das formas da lingua.

N perspectiva,

A evolugdo seméantica na lingua é sempre ligada a evolucdo do horizonte
apreciativo de um dado grupo socia e a evolucéo do horizonte apreciativo -
no sentido da totalidade de tudo que tem sentido e importancia aos olhos de
determinado grupo — é inteiramente determinada pela expansdo da infra-
estrutura econdmica. A medida que a base econdmica se expande, ela
promove uma real expansdo no escopo de existéncia que € acessivel,
compreensivel e vital para o homem. [...] Os novos aspectos da existéncia,
que foram integrados no circulo do interesse social, que se tornaram objetos
dafalae daemocdo humana, ndo coexistem pacificamente com os elementos
gue se integraram & existéncia antes deles; [...] Essa evolugdo dialética
reflete-se na evolugdo seméntica. [...] A sociedade em transformagéo alarga
se paraintegra o ser em transformacdo. Nada pode permanecer estavel nesse
processo. E por isso que a significagio, elemento abstrato igual asi mesmo,
€ absorvida pelo tema, e dilacerada por suas contradicles vivas, para retornar
enfim sob a forma de uma nova significacéo com uma estabilidade e uma
identidade igual mente provisorias (BAKHTIN/VOLOCHiNOV, 1995, p.
135-136).

Desse modo, Bakhtin/VVolochinov (1995) apresentam uma compreensdo de lingua
como uma atividade essencialmente social, dialdgica, imbricada no processo continuo de
transformac&o econdmica, na qual os enunciados que circulam sdo frutos de disputa, interesse
e reavaliacdo entre grupos organizados social e linguisticamente. N& ha enunciado isolado,
independente ou inicial, ha sempre outros enunciados proferidos que o antecedem e existiréo
outros que irdo sucedé-lo, ou sgja, nenhum enunciado pode ser o primeiro ou o ultimo, pois
sempre havera a possibilidade de constituir outro sentido na cadeia de enunciados. No fluxo
dessa comunicacdo discursiva, os envolvidos, em maior ou menor disputa, respondem ao
enunciado, que se faz realizavel no processo de compreensdo ativa e responsiva entre locutor
e interlocutor dentro do contexto linguistico, pois “[...] toda compreensdo da fala viva, do
enunciado vivo, é de natureza ativamente responsiva (embora 0 grau desse ativismo sgja
bastante diverso); toda compreensdo € prenhe de resposta, e, nessa ou naquela forma, a gera
obrigatoriamente: o ouvinte se torna falante” (BAKHTIN, 2011, p. 271), e o faante torna-se
ouvinte, constituindo o movimento dial6gico — o didlogo, estrutura mais simples e classica de
comunicagdo discursiva.

Por isso, a linguagem sO vive na comunicacdo dialdgica que, por sua vez, esta
impregnada de relagbes dialdgicas, que se constituem no campo dos enunciados, dos

discursos, ou sgja, dalingua como fendmeno concreto e integral, pois “[...] narelacéo criadora



com alingua ndo existem palavras sem voz, palavras de ninguém” (BAKHTIN, 2011, p. 330).
Bakhtin (2011) desenvolve um conjunto de apontamentos para balizar o entendimento
das especificidades proprias das relagdes dialdgicas que determinam as particularidades da

construcdo da linguagem, como atividade enunciativo-discursiva, a saber:

» essas relagdes (dialdgicas) sdo profundamente originais e ndo podem
reduzir-se a relagbes logicas, ou linguisticas, ou psicoldgicas, ou
mecéanicas, nem a nenhuma outra relagdo natural [...];

» [...] asrelagdes diaodgicas ndo coincidem, de maneira nenhuma, com as
relacbes entre as réplicas do didlogo rea; sdo bem mais amplas,
diversificadas e complexas;

* dois enunciados distantes um do outro, tanto no tempo quanto no espacgo,
gue nada sabem um sobre o outro, no confronto dos sentidos revelam
relacbes dialdgicas se entre eles h4 a0 menos alguma convergéncia de
sentidos ( ainda que sgja uma identidade particular do tema, do ponto de
vista, etc.).[...].

* [...] Por outro lado, ndo se pode interpretar as relagdes dialdgicas em
termos simplificados e unilaterais, reduzindo-as a uma contradicéo, Iuta,
discussdo, desacordo. [...] A compreensao do enunciado pleno é sempre
diaogica (BAKHTIN, 2011, p. 330-331).

Na perspectiva bakhtiniana, essas questfes em torno das rel ages dia 0gicas sd podem
ser vistas a luz do dialogismo e da alteridade, principios constituintes da sua concepcédo de

linguagem, umavez que

[...] a tnica forma adequada de expressdo verbal da auténtica vida do
homem é o didlogo inconcluso. A vida é diadgica por natureza. Viver
significa participar do didogo: interrogar, ouvir, responder, concordar, etc.
Nesse didogo o homem participainteiro e com toda avida: com os olhos, 0s
l&bios, as maos, a alma, 0 espirito, todo o corpo, os atos. Aplicase
totalmente na palavra, e essa palavra entra no tecido dialégico da vida
humana, no simpdsio universal (BAKHTIN, 2011, p. 348, grifos do
original).

Por isso, nessa Gtica, todo enunciado penetra o contexto histérico, por meio da
alternancia de sujeitos (locutor e interlocutor) que esta“[...] pleno de tonalidades dialégicas’,
e assim, “[...] cadapaavraviva, indissociavel do convivio dialdgico, por sua propria natureza
gue ser ouvida e respondida [...] Minha palavra permanece no didlogo continuo, no qual ela
sera ouvida, respondida e reapreciada’ (BAKHTIN, 2011, p. 298, 357).

De acordo com Bakhtin/VVolochinov (1995, p. 113), “[...] através da palavra, defino-

me em relaco ao outro”, no elo continuo da cadeia dos enunciados. E o outro e sua palavra,
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territério comum do locutor e do interlocutor, que nos trazem o mundo exterior e suscitam atitude
responsiva, pois a palavra é interindividual, ela esta entre todos envolvidos, ela € movimento, € vida
Com isso, 0 outro ocupa, em relacdo ao enunciado, uma ativa posicdo responsiva: concorda ou
discorda (total ou parciamente), completa-o, aplica-o, sobrepbe sentidos, etc.; essa posicéo
responsiva do outro se forma ao longo de todo o processo, as vezes a partir da primeira palavra do
falante, que, por sinal, traz ressonancia de outras vozes, de outras palavras da complexa corrente de
outros enunciados. Os limites de cada enunciado sdo postos pela aternancia dos sujeitos, pelo

pressuposto dos sentidos que 0 antecedem e 0 sucedem, ou sga,

[...] os enunciados ndo sdo indiferentes entre si nem se bastam cadaum a si
mesmos; [...]. Cada enunciado é pleno de ecos e ressonancias de outros
enunciados com o0s quais esta ligado pela identidade da esfera de
comunicagdo discursiva. [...] A expressdo do enunciado, em maior ou menor
grau, responde, isto &, exprime a relacdo do falante com os enunciados do
outro, e ndo sb a relacdo com os objetos do seu enunciado (BAKHTIN,
2011, p. 297-298).

Bakhtin (2011) analisa as nogbes da infinitude do sentido e da conclusibilidade do
enunciado para a constituicdo da comunicagdo discursiva. Segundo esse autor, o sentido do
enunciado é dinamicamente infinito, esta situado entre os sentidos dos enunciados anteriores e
0s que 0 sucedem, mas somente pode atualizar-se mediante o contato com outro sentido (do
outro da relagdo dialogica). Ndo existe o primeiro nem ultimo sentido, pois também ndo ha
enunciado primeiro, este sempre pressupde enunciados que o antecedem e o sucedem. No
entanto, para iniciar esse fluxo discursivo, € necessario um ponto de partida, que é a
interpretacéo do significado/sentido da palavra pelo ouvinte, que apresenta sua contrapalavra,
estabelecendo o elo da cadeia enunciativa. N& ha, assim, ‘um sentido em s’, Unico,
exclusivo, pois estd em movimento e situado dial ogicamente, ou sgja, o sentido atual “[...] ndo
pertence a um (s0) sentido mas tdo somente a dois sentidos que se encontraram e se
contactaram. [...] Por isso ndo pode haver o primeiro nem o Ultimo sentido, ele esta sempre
situado entre os sentidos’ (BAKHTIN, 2011, p. 382), empreendidos na relagdo entre os
enunciados postos na comunicagao discursiva.

O autor analisa também uma segunda caracteristica do enunciado — conclusibilidade
como condi¢do parainstaurar 0 movimento dialégico. A conclusibilidade esta relacionada aos
aspectos ditos pelo falante que permite a resposta do ouvinte, necessaria para a alternancia dos
sujeitos. Esse movimento dialégico ocorre, porgque o falante disse tudo que € necessario para

gue o outro possa responder ao enunciado. Por isso, “[...] 0 primeiro e mais importante
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critério de conclusibilidade do enunciado € a possibilidade de responder a ele, em termos
mais precisos e amplos, de ocupar em relacéo a ele uma posicéo responsiva’ (BAKHTIN,
2011, p. 280), empreendendo, assim, os limites precisos do enunciado como unidade da
comunicagdo discursiva em sua plenitude dial 0gica.

Bakhtin (2011) apresenta também, como pressuposto basilar para todo o seu
arcabouco conceitual, a nogdo de texto (oral ou escrito), como realidade imediata (realidade
do pensamento e das vivéncias sociais), como enunciado. Portanto, por tras de cada texto esta
0 sistema da linguagem, a indole especifica (no linguistica), as relacdes dial bgicas entre 0s
textos e no interior de um texto, o dialogo e dialética, por fim, “[...] 0 acontecimento da vida
do texto, isto € a sua verdadeira esséncia, sempre se desenvolve na fronteira de duas
consciéncias, de dois sujeitos’ ( BAKHTIN, 2011, p. 311, grifos do original).

Para o autor, “[...] o texto sO tem vida contatando com outro texto (contexto). SO no
ponto desse contato de textos eclode a luz que ilumina retrospectiva e prospectiva mente,
iniciando dado texto no didlogo [...] Por tras desse contato esta o contato entre individuos e
ndo entre coisas’ (BAKHTIN, 2011, p. 401).

Essa concepcdo de texto, que sO se redliza na interlocucdo, permite perceber as
condicdes especificas da utilizacdo da lingua, as finalidades do contexto de cada atividade
discursiva dos individuos no processo de configuracgo dos enunciados que o caracteriza como
unidade da comunicagdo verbal. Assim, o texto, como enunciado, € particular, € individual,
mas apresenta um repertorio temético, um estilo de linguagem (natureza linguistica/verbal) e
uma construcdo composicional, elementos indissoluvelmente ligados, que refletem as
condicdes e as especificidades de um determinado campo de utilizacgo da lingua que elabora
seus tipos relativamente estaveis de enunciados, os quais Bakhtin (2011) denominou de
géneros do discurso.

Em sintese, segundo o autor, os géneros do discurso sdo formas relativamente estaveis
e normativas de enunciados, caracterizadas por um conteddo temético, uma construcéo
composicional e um estilo de linguagem, das quais as pessoas se apropriam nas relacoes
socials.

Assim,

[...] aprendemos a moldar 0 nosso discurso em formas de género e, quando
ouvimos o discurso aheio, j& adivinhamos 0 seu género pelas primeiras
palavras, adivinhamos um determinado volume (isto é uma extensdo
aproximada do conjunto do discurso), uma determinada construcéo
composicional, prevemos o fim, isto €, desde o inicio temos a sensacdo do
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conjunto do discurso que em seguida apenas se diferencia no processo da
fala (BAKHTIN, 2011, p. 283).

Desse modo, sdo o0s géneros escolhidos que sugerem os tipos e seus vinculos
composicionais, mesmo sendo particular e singular, cada enunciado, por seu carater social e
historico, delimita determinados campos de comunicagdo discursiva, que produzem seus
géneros do discurso com caracteristicas proprias. Se o campo for da realidade enunciativa
imediata e cotidiana, 0 género sera chamado de primério. Se, ao contrario, remeter- se a um
campo mais abstrato, sera chamado de género secundario.

De acordo com Bakhtin (2011, p. 263), 0s géneros primarios sdo formas simples de
interacdo discursiva. Sd0 constituidos nas condigdes da comunicagcdo discursiva imediata,
tendo como horizonte a realidade concreta e os enunciados reais aheios. Os géneros
secundarios sdo formas mais complexas do discurso, “[...] surgem nas condi¢des de um
convivio cultural mais complexo e relativamente muito desenvolvido e organizado
(predominantemente o escrito) — artistico, cientifico, sociopolitico, etc. [...] elesincorporam e
reelaboram diversos géneros priméarios”.

Desse modo, os géneros discursivos refletem todas as mudangas que ocorrem na vida
social, pois “[...] sdo correias de transmissdo entre a histéria da sociedade e a histéria da
linguagem” (BAKHTIN, 2011, p. 268).

Para 0 autor, a apropriacéo dos géneros do discurso é realizada quase da mesma forma
gue a apropriacdo da lingua materna, ou sgja, por meio de enunciacdes concretas, no contexto
discursivo vivo entre pessoas. Nessa comunicagdo dialgica, ha o dominio livre e natural dos
géneros do discurso, pois, se “[...] nds ndo os dominassemos, se tivéssemos de cria-los pela
primeira vez no processo do discurso, de construir livremente e pela primeira vez cada
enunciado, a comunicacdo discursiva seria quase impossivel”, pela auséncia das formas de
género, nas quais o discurso se constitui e se organiza. Por isso, “[...] asformas dalingua e as
formas tipicas dos enunciados, isto €, os géneros do discurso, chegam a nossa experiénciae a
nossa consciéncia em conjunto e estreitamente vinculadas. Aprender afalar significa aprender
a construir enunciados’ (BAKHTIN, 2011, p. 283), que estdo sempre ligados a algum
contelido e a um estilo/padréo de linguagem, com uma composi¢ao propria, que forma um
todo de referéncia, rico e diverso, e com 0s quais operamos de modo inevitavel e
imprescindivel a nossa lingua e se estabelecem “[...] as complexas relactes de reciprocidade
com a palavra do outro em todos os campos da cultura e da atividade completam toda a vida
do homem” (BAKHTIN, 2011, p. 379).
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Desse modo, enfocar o0 estudo da linguagem na enunciagdo é estudar a lingua em sua
existéncia rea: na enunciagdo unem-se linguagem e contexto. A enunciagdo como realidade
da linguagem e como estrutura socio-ideologica construida no fluxo dialogico. Segundo
Bakhtin/Volochinov (1995), as condigdes reais da enunciagcdo, que dizem respeito a situacéo
social em que ela surge, sdo determinantes a enunciagdo, a configuragdo dos diversos géneros
do discurso nos campos de atividade humana.

Para Bakhtin (2011), portanto, a lingua constitui-se como um processo de evolucao
ininterrupto que encerra Ndo apenas a presenca responsiva de seus participantes, mas também
o tempo historico e 0 espaco socia dainteracdo verbal que refletem e refratam o mundo neste
contexto.

Essas breves consideracdes acerca de linguagem, lingua e falalenunciado, de acordo
com Bakhtin (2011), indicam que toda vida humana é vivida na linguagem e pela linguagem
centrada na agdo concreta da comunicagdo discursiva, na qual transitam os discursos socio-
histéricos, originados do movimento e do confronto de interesses sociais.

A seguir, empreendo um exercicio tedrico para anaisar a concepcao de linguagem,
conforme a visdo de Jean Piaget que baliza os estudos da psicogénese da lingua escrita de

EmiliaFerreiro, fio condutor da proposta de alfabetizagdo do PNAIC.

2.3 Jean Piaget: arepresentacdo da linguagem

Em sua trajetéria de investigacao, Piaget'® buscou explicar as origens e a estruturagdo
do conhecimento, a partir do estudo da I6gica da crianga, no entanto, as questdes linguisticas
ndo foram objeto central de interesse dessas investigacOes e, por isto, a linguagem foi um
tema que perpassou diversos estudos do autor, relacionados ao desenvolvimento do
pensamento da crianga, ndo configurando, portanto, um objeto especifico de suas pesquisas.

Entretanto, o autor chama a atencdo para a complexidade do campo da linguagem,
partindo dos apontamentos do linguista soviético Saujman que, ao analisar as relaces entre a
linguagem e o pensamento diz que se trata de “[...] um dos problemas filoséficos mais
profundos e mais arduos que se colocam atualmente” (SAUIMAN apud PIAGET, 1970, p. 75).

Nessa perspectiva, alinguagem pode ser definida como:

'® Discorrer a respeito de qualquer assunto desenvolvido por Jean Piaget implica o reconhecimento do risco da
simplificacdo e de possiveis equivocos de abordagem de qualquer assunto que faz parte de sua obra téo
extensa, mltipla e balizada na epistemologia genética. Assim, o recorte conceitual acerca da linguagem
reconhece os limites dessa proposta.
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[...] uma instituicdo coletiva, cujas regras se impdem aos individuos, que se
transmite de maneira coercitiva de geragbes em geracOes desde que existem
homens e cujas formas particulares (ou linguas) atuais derivam, sem
descontinuidade, de formas anteriores que provém, elas proprias, de formas mais
primitivas e assim sucessivamente, sem hiato, desde uma origem Unica ou uma
poligenia inicial. Cada palavra designa, por outro lado, um conceito, que
constitui sua significagdo (PIAGET,1970, p. 61).

Desse modo, Piaget (1970, p. 62) apresenta uma concepcdo de linguagem
independente dos individuos, portadora de normas a serem impostas e transmitidas aos grupos
sucessivamente, sendo um “[...] instrumento indispensavel do pensamento de cada um, a
linguagem constitui uma categoria privilegiada nas realidades humanas’.

De acordo com esse autor, € a partir das estruturas |6gicas e das estruturas linguisticas
gue se torna possivel a aquisicdo da linguagem no curso do segundo ano do crescimento do
individuo. E a partir da inteligéncia prética do periodo sensorio-motor que comporta certo
nimero de estruturas as quais pertencem as coordenacdes gerais de acles, dentre essas, as de
comunicagdo e de troca, que, por meio dos mecanismos funcionais de assimilagao/
acomodacao, apresentam as condi¢des necessarias da adaptacdo intelectual para o surgimento
das funcBes representativas e semidticas, dentre elas, alinguagem®”.

Para isto, a assimilacdo, como um processo funcional que incorpora novos elementos
da lingua aos esquemas anteriores, modifica incessantemente para gjusta-los e transforma-los
em conhecimento linguistico, enquanto a acomodagdo modifica ou combina 0s esquemas para
assimilar esses novos elementos no ambiente linguistico. Ou sgja, a crianga comeca a
balbuciar em resposta a conversa ao seu redor e, gradualmente acomoda 0s sons que emite
aqueles que ouve, passando a usar a linguagem®® de forma adaptada e compreensivel ao seu
meio. Esse processo € longo e a interiorizacdo dapalavra reveste as acoes de significados,

constituindo também o pensamento.

¥ De acordo com Pi aget (1999), "[...] ao lado da linguagem, a crianca pequena [...] tem necessidades de outro

sistema de significantes, mais individual e mais ‘motivado’: os simbolos, cujas formas mais correntes na
crianca pequena se encontram no jogo simbolico ou da imaginacdo. [...] 0 jogo simbodlico aparece mais ou
menos a0 mesmo tempo que a linguagem — independente dela, — desempenhando importante papel no
pensamento das criangas, a titulo de fonte de representagdes individuais ( a0 mesmo tempo cognitivas e
afetivas) e de esguematizacdo representativa, igualmente, individual” (PIAGET, 1999, p. 78, grifos do
original).

18 Segundo Piaget e Inhelder (2002), a crianca passa por diversas etapas evolutivas da aquisicdo da linguagem:

inicia-se a fase do balbucio/fase de lalagdo (comum as criangas de todas as culturas de 6 a 10-11 meses); fase
de diferenciagdo de fonemas por imitagcdo (11-12 meses); fase de “palavras-frases’; fase de frases de duas
palavras; etapa de pequenas frases completas sem conjugacfes. Por fim, a crianga, por volta dos 6-7 anos,
inicia uma etapa de aquisicdo progressiva de estruturas gramaticais, 0 que coincide com a aprendizagem da
lingua escrita, que implica também a aquisicéo das regras sintaticas nas construgdes originais da escrita até a
aprendizagem da escrita convencional.
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Assim, a aquisi¢cdo da linguagem procede das condutas sensorio-motoras que passam
as agdes conceituadas, por meio da socializagdo e dos progressos da inteligéncia pré-verbal,
com a interiorizacdo da imitacdo verbal na forma de representacdo. Em outras palavras, a
crianca ao penetrar 0 campo da linguagem, ela ja construiu relagbes com seu entorno, por
meio da inteligéncia sensbrio-motora e das agdes e atividades desenvolvidas nesse periodo,
portanto, n&o € um desenvolvimento cognitivo sem representagcdo, sem o desenvolvimento das
estruturas mentais e sem a socializacdo e representacao das agoes.

Acerca desse processo, Piaget (2002, apud PIAGET; INHELDER, 2002, p. 76) faz o

Seguinte apontamento:

Quando se comparam, com efeito, as condutas verbais com as condutas
sensdriomotoras, observam-se trés grandes diferencas em favor das
primeiras. Ao passo que as segundas sd0 obrigadas a seguir os
acontecimentos sem poder ultrapassar a velocidade da ag&o, as primeiras,
gracas a narrativa e as evocagtes de todos os géneros, podem introduzir
ligagbes com rapidez muito maior. Em segundo lugar, enquanto as
adaptactes sensorio-motoras sao limitadas ao espaco e ao tempo proximos, a
linguagem permite a0 pensamento apoiar-se em extensdes espaciotemporais
bem mais vastas e libertar-se do imediato. Em terceiro lugar, e em
consequéncia das duas diferencas anteriores, enquanto a inteligéncia
sensériomotora procede por acOes sucessivas e graduais, 0 pensamento
chega, mercé principalmente da linguagem, a representagdes simultaneas de
conjunto. Mas esses progressos do pensamento representativo em relagcéo
a0 sistema dos esquemas sensoOrio-motores sd0 devidos a funcéo
semiGtica em conjunto. A linguagem ja esta toda el aborada socialmente e
contétm um conjunto de instrumentos cognitivos a servico do
pensamento.

Nesse sentido, “[...] 0 pensamento precede a linguagem e [..] esta se limita a
transformé-lo, profundamente, gjudando-o a atingir suas formas de equilibrio através de uma
esquematizagcdo mais desenvolvida e de uma abstracéo mais moével” (PIAGET, 1999, p. 80).

Desse modo, a lingua € tomada como objeto — um entre outros — que a crianga imita e,
por sucessivas reorganizagoes (que compreendem assimilacdo e acomodac&o) vai construindo
suas estruturas linguisticas — sua fala, percorrendo de maneira evolutiva e unidirecional os
diversos estagios de conhecimento (sensorio-motor, pré-operatorio, operatorio concreto e
operatério formal) até chegar as formas de raciocinio mais abstratas.

Assim, a linguagem é uma aquisicao cognitiva construida na interacdo da crianca e
meio/lingua, isto implica que “[...] as estruturas ndo estdo pré-formadas dentro do sujeito, mas
constroem-se & medida das necessidades e das situagdes’ (PIAGET, 1975, p. 387). Desse

modo, a interagdo da crianga com a lingua, como um sistema todo preparado de nocdes,
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classificagOes, de relagdes semidticas, € construida na agdo da crianca sobre 0 objeto apoiado
no modelo elaborado pelas geragcdes linguisticas anteriores, ou sgja, “[...] a linguagem ¢,
necessariamente, interindividual, sendo constituida por um sistema de signos (= significantes
‘arbitrarios’ ou convencionais)” (PIAGET, 1999, p. 78).

Dessa forma, a lingua, para Piaget, € um conjunto de signos (sistema simbdlico), de
acordo com uma regulamentacdo que resulta da troca interindividual e da cooperacédo. O
termo “simbolo” deve ser utilizado para“[...] significantes motivados’ (PIAGET, 1990, p. 88)
gue apresenta relacéo de semelhanca com o significado, e “signo” € imposto pelo contexto
social, portanto arbitrério.

Para entender esse apontamento piagetiano, € importante considerar que 0s termos
“significado” e “significante”, estdo interligados a0 emprego do termo de representacdo, que
significa, no sentido amplo, pensamento subsidiado pelos esquemas mentais; em um sentido
restrito, representagdo condensada “[...] a evocacdo simbdlica das realidades ausentes’
(PIAGET, 1990, p. 87).

De acordo com Piaget (1990), o pensamento ndo configura um bloco de imagens, mas
“[...] sefaz acompanhar de imagens, portanto, se pensar consiste em interligar significacoes, a
imagem sera um ‘significante’ e o conceito um ‘significado’ [...]” (PIAGET, 1990, p. 87,
grifos do original).

Nessa perspectiva, a expressao simbdlica (linguagem) advém da conduta imitativa,
gue é consciente, voluntaria e subsidia a formagéo do pensamento, traduzindo os significados
relacionados aos objetos e aos conhecimentos sociais, que sdo aprendidos pela crianca na
interacdo com o mundo linguistico.

Por isto,

[...] quanto mais refinadas sG0 as edtruturas do pensamento, mais a
linguagem serd necessaria para complementar a elaboracdo delas. Entre a
linguagem e o pensamento existe, assim, um ciclo genético, de tal modo que
um dos dois termos se apdia, necessariamente, sobre o outro, em formagdo
solidéria e em perpétua acdo reciproca. Mas ambos dependem, no final das
contas, da inteligéncia, que é anterior a linguagem e independente dela
(PIAGET, 1999, p. 85).

Por conseguinte, a aquisi¢do dalinguagem é construida

[...] no mesmo nivel de desenvolvimento gue o jogo simbdlico, a imitagdo
diferenciada e sem divida a imagem mental enquanto imitac&o interiorizada.
A caracteristica da fungdo simbolica nesses diversos aspectos é a
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diferenciacdo dos significantes diferenciados, os significados ndo percebidos
atualmente: essas duas caracteristicas opdem os sinais verbais e os simbolos
ladicos, de gestos ou de imagens aos indices e aos sinais sensorio-motores,
ndo diferenciados de seus significados e ndo podendo, pois, servir para
evocar objetos ou acontecimentos ndo perceptiveis atuamente (PIAGET,
1983, p. 268).

Isto implica dizer que ha um entendimento da especificidade da linguagem como uma
forma de representacdo simbdlica que tem seus elementos constitutivos proprios — sinais
verbalis — 0s quais sdo tratados primordial mente como instrumento de representacéo.

Segundo Piaget (1966, apud INHELDER, 1987, p. 197), “[...] sem o sistema de
expressdo simbolico que a linguagem constitui, as operacbes permaneceriam no estado de
accOes sucessivas sem nunca se integrarem em sistemas simulténeos ou que abarcam
simultaneamente um conjunto de transformagdes solidérias’.

Assim, a linguagem, como meio de representacdo simbdlica, expressa a possibilidade
gue possui toda lingua de reproduzir objetos, agdes, acontecimentos ou conceitos, por meio de
signos estabel ecidos convencional mente pela col etividade.

Desse modo, a lingua &, para 0 sujeito em desenvolvimento, objeto externo, cujas
regras sao fixadas pela histéria e pela cultura, das quais o individuo deve se apropriar, por
meio da acdo, construindo sua representacdo signica a luz do contexto linguistico. Em outras
palavras, € pelo uso da lingua que a crianga dela se apropria, construindo-a e reconstruindo-a
ininterruptamente.

Pelos apontamentos realizados, creio ser possivel afirmar que a linguagem e seu
instrumento material, a lingua, de acordo com Piaget (1970), estdo a servico do
desenvolvimento cognitivo da crianca, que depende dos processos das estruturas l0gicas e das
acOes do sujeito, ou sgja, alinguagem é vista como um produto de construcdes e de abstractes
reflexivas, a partir das coordenagOes gerais entre agdes de comunicagdo e de pensamento do
sujeito com o meio ambiente no movimento funcional da adaptacdo/equilibragéo.

Por isso, Piaget (1978, p. 73) afirma:

[...] nossos conhecimentos ndo provém nem da sensagdo, nem da percepcao
somente, mas da acdo inteira, cuja percepcdo congtitui apenas funcdo de
sindizagdo. O problema da inteligéncia ndo é realmente operatorio.
Portanto, as operacdes consistem em acdes interiorizadas e coordenadas em
estruturas de conjunto (reversiveis etc.) e se se quiser levar em conta este
aspecto operatorio da inteligéncia humana, € pois da propria agdo e ndo da
percepgao apenas que convem partir.
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No entanto, o autor ndo concebe a inteligéncia como simples registro das agdes, mas

como um

[..] progresso dos conhecimentos [..] indissocidvel entre a
experiéncia e a deducédo: o que equivale a dizer, de uma colaboragéo
necessaria entre os dados oferecidos pelo objeto e as agdes ou
operagdes gque constituem, elas préprias, o quadro |6gico-matematico,
fora do qual o sujeito jamais chega a assimilar intelectuamente os
objetos (PIAGET,1978, p. 93).

Nesse sentido, 0s mecanismos de passagem de um estado de desenvolvimento a outro
S0 0s processos de abstracdo empirica que se realizam sobre 0s objetos e, sobretudo, as
abstracOes via pensamento que se aplicam as agles e a suas coordenagdes. A linguagem
constitui, portanto, uma organizacdo, em nivel representativo, dos progressos realizados pela
abstracdo via pensamento, mas n&o pode engendrar uma nova operagao cognitiva, por ser o
seu objeto, alingua, externa ao processo.

Neste contexto, que parte de alguns registros acerca da concepcdo de linguagem de
Piaget, considero oportuno apresentar, em relacdo a guestdo, breves apontamentos
desenvolvidos por Emilia Ferreiro™, visto que autora fundamenta seus estudos na
Epistemol ogia Genética de Jean Piaget, aém deter um dos seus trabalhos — A psicogénese da
lingua escrita® — como referéncia do PNAIC.

Apresento, assim, alguns dados que possam balizar o contexto narrativo deste estudo e
direcionar as reflexdes acerca das concepcdes de linguagem e suas implicacbes para a
alfabetizacso.

A preocupagao de Ferreiro (1997) com a questdo da linguagem iniciou-se com suatese
de doutoramento (Les relacions temporelles dans le lengage de I’ enfant®! 1971, orientada e

prefaciada por Jean Piaget), naqual buscou estabelecer relacbes entre niveis de organizacdo

* Pelos limites e objetivos deste trabalho, n&o intenciono desenvolver uma discussdo conceitual nem fazer um
levantamento biogréfico e documental da vasta e relevante obra de Emilia Ferreiro voltada as questdes da
psicogénese da lingua escrita, cultura escrita, relacdo entre oralidade e escrita, linguagem, dentre outros
temas investigados. Para isto, h& trabalhos, além das publicacBes da propria autora, de pesguisadores
brasileiros como Azenha (1997), Duran (2009), Mello (2007), Soares (2003), Weisz (1999) dentre outros,
gue trazem as contribuicdes e lacunas dos estudos desta importante pesquisadora | atino-americana.

% Ege estudo é resultado de uma pesquisa realizada conjuntamente com Ana Teberosky, que resultou na

publicacdo da obra Psicogénese da lingua escrita, assinada pelas duas pesquisadoras. Tendo em vista que a
lingua escrita € um dos objetos privilegiados nas suas pesquisas, Emilia Ferreiro teve seu nome livremente
associado & psicogénese da escrita. E importante registrar que seus trabalhos tém a contribuico de indmeros
pesqui sadores/colaboradores, materializados em suas publicagdes e referéncias.

*! Tradugzo nossa do titulo datese: As relacdes temporais na linguagem da crianca.
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do pensamento anteriores aos niveis operatorios e ab comportamento linguistico da crianca.

Segundo a autora, ao comentar sobre esse estudo,

[...] “né&o se trata de reduzir a linguagem ao pensamento, mas, sim, de
fazer derivar ambos da organizacéo geral das acdes, dentro do modelo
de uma teoria genética das atividades cognitivas’ (Ferreiro, 1971, p.
12). Ainda mais, manifesto um certo mal estar diante da nocéo
piagetiana de ‘funcdo semidtica’, que engloba, sob uma mesma
denominacdo, a linguagem e o0 jogo simbdlico, a imitacéo diferida e a
representacdo em imagens. Explicito que “néo é possivel afirmar que
todas essas atividades vao evoluir segundo as mesmas leis de
organizagao. (...) E necessario salientar que os ‘sinais linguisticos v&o
constituir um sistema, enquanto que os simbolos e as imagens mentais
(ambos individuais) ndo vao congtituir jamais um sistema (p. 11)”
(FERREIRO, 1997, p. 170).

Nesse sentido, a linguagem é um sistema constituido por sinais linguisticos comuns a
um grupo de pessoas, cujo objeto ‘lingua ndo esta dado, “[...] deve ser construido em um
processo de objetivacdo” (FERREIRO, 2003, p. 154), que implica a procura ativa, por parte
do sujeito, afim de compreender a natureza da linguagem que se fala ao seu redor, e, produzir
suas proprias hipoteses, por meio das atividades nas quais estruturam seus proprios esguemas
de assimilac&o e interpretacdo dalingua.

Em seus estudos, Ferreiro (2001, p. 17) direcionou suas investigagdes para questoes
tedricas relacionadas a uma problemética da realidade, partindo do interesse pelo uso da
linguagem oral, no inicio da escolarizacdo de criangas, as questdes da aprendizagem da
escrita. Assm, a autora comecou “[..] a perceber que uma enorme quantidade de
intercAmbios linguisticos tinham a ver com a escrita. Eram intercambios linguisticos sobre a
aprendizagem da lingua escrita’.

Com isso, as primeiras pesquisas sobre aaquisicéo dalingua escrita, no comeco da
década de 1970, Ferreiro ndo encontrou em nenhuma delas a “crianca piagetiana’. Diante
desse fato, a pesquisadora propde-se, junto a alguns colaboradores, dentre eles, Ana
Teberosky, a investigar o “saber linguistico” da crianca e a aprendizagem da leitura e da
escrita.

Segundo Ferreiro e Teberosky (1985, p. 25),
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[...] dificilmente, aescola teria podido assumir esse “saber lingligtico” da
crianca antes que a psicolingiiistica® o tivesse colocado em evidéncia; mas
podemos agora ignorar esses fatos? Podemos continuar atuando como se a
crianga nada soubesse a respeito da sua prépria lingua? Podemos continuar
atuando de tal maneira que a abriguemos a ignorar tudo que ela sabe sobre
sua lingua para ensinar-lhe, precisamente, a transcrever esta mesma lingua
em codigo gréfico? [..] Nossa origindidade reside em sermos,
provavelmente os primeiros a fazé-lo em lingua espanhola e, principalmente,
0s primeiros a vincular essa perspectiva com o desenvolvimento cognitivo,
tal como é visto nateoriadainteligéncia de Piaget.

Ferreiro destaca que, parase

[...] acancar a compreensdo analitica entre as marcas escritas e alingua ordl,
€ necesséaria essa atividade estruturante do sujeito que Piaget descreveu em
outros dominios do conhecimento [especialmente nos dominios do
conhecimento fisico e légico - matemético]. E essencia também receber
informacdo especifica, sO que essa informagdo sera assimilada pelo sujeito
em desenvolvimento em seus esquemas conceituais. E é necessaria uma
prolongada interacdo com o objeto a ser construido, um objeto que nédo
existe no vazio (FERREIRO, 2001, p. 11).

Nesse sentido, a lingua, como objeto conceitual, ndo esta definida, a priori, € tampouco

a escrita, que a despeito da existéncia das marcas no papel ( ou qualquer suporte), “[...] é

preciso compreender as regras de composicdo das marcas, entrar nas entranhas do sistema

para poder operar com ele e a partir dele [...]. A realidade psicolégica da lingua é sua
representacao escrita’ ( FERREIRO, 2003, p. 154).

Em outras palavras, a escrita representa a lingua, ou sgja,

[...] o que estamos propondo € um modelo de andlise do processo de
aquisicdo da escrita, no qua o dado, os observdveis e o sistema
interpretativo se redefinem, mutuamente, durante o processo de aquisi¢do. A
idela € que as unidades ndo estdo dadas, mas que necessitam um nivel
minimo de conceituadizacdo, o qua reverte sobre os observaveis
(enriquecendo-0s), que, por sSua vez, permite novos niveis de
conceitualizagdo em um processo dialético, em que é dificil distinguir —
admitimos isso — entre 0 dado e o construido (FERREIRO, 2003, p. 154).

22

Pelos limites desta pesquisa, acredito que ndo cabe discutir acerca da posicdo tedrica de Ferreiro na &rea da
Psicolinguistica. A prépria pesquisadora reconhece que a Psicolinguistica, no inicio dos anos de 1970, estava
(re) nascendo na Europa, e, trouxe a problemética da aquisicdo da linguagem como um objeto passivel de
investigacdo. Conjuntamente, “[...] eram anos do impacto da teoria de Noam Chomsky. Depositava-se
esperanca na forga organizadora do componente sintético e na possibilidade de formalizar todas as regras
sintaticas. Apostava-se nos universais linguisticos” ( FERREIRO, 1997, p. 169) dessa abordagem. Esse
campo de conhecimento impactou os estudiosos desse periodo e também os estudos de Ferreiro e Teberosky
gue se aproximaram dos conceitos de competéncia e desempenho de Chomsky para a investigacdo sobre a
aprendizagem da escrita. (FERREIRO, E; TEBEROSKY, A. 1985).
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Assim, o principal atributo do pensamento de Ferreiro reside no fato de se considerar
gue a atividade estruturante do sujeito faz com que ele construa esquemas interpretativos para
compreender a natureza da escrita. As caracteristicas fundamentais dessa matriz sdo
piagetianas, segundo as quais, as criangas possuem capacidades cognitivas (capacidades de
desenvolver raciocinios) e linguisticas (capacidades de desenvolver concepgdes sobre o
sistema de escrita) que, por meio de uma elaboracdo pessoal, (re)constroem o conhecimento
da lingua escrita, a partir de um longo processo de hipo6teses que marcam cada estagio da
aprendizagem conceitual da escrita.

Para Ferreiro (2007, p. 59), “[...] a escrita ndo se limita a ‘tornar visivel o que é
audivel’. De todas as propriedades do significante linguistico, a escrita retém apenas algumas
delas. N&o é a fotografia da fala, mas sua representacdo”. Contudo, € preciso considerar que
um sistema de representacdo ndo € neutro, ja é um sistema definido, tem uma convencéo, que,
no processo de aquisicdo da escrita, a crianga percorrera suas hipoteses de escrita até
corresponder aguelas que o sistema de representacdo define como escrita alfabética.

Em outras palavras, “[...] aescritafixaalingua, controla-a de tal modo que as palavras
ndo se perdem, ndo desaparecem, nem se substituem umas as outras. [...] volta a se
reapresentar varias vezes, com os mesmos sinais’ (FERREIRO, 2007, p. 62).

Creio ser possivel depreender desses breves registros de Ferreiro que a concepcao de
linguagem que baliza seus estudos € de um sistema social de signos linguisticos, o qual a
crianca aprende, a partir das operagdes cognitivas nainteracio com os falantes dalingua. E na
exploracao e busca das regularidades da linguagem oral que a crianca se depara com o objeto
escrita que exige dela, como sujeito cognoscente, outras operagdes mentais para entender que
aescrita €, segundo essa autora, representacdo da lingua.

Esses apontamentos de Ferreiro (2003) indicam que ndo ha uma énfase na concepcao
de linguagem e lingua em seus aspectos histérico e social, e ssm enquanto processos
psicoldgicos internos e individuais, nos quais o0 sujeito constroi hipoteses, inferéncias acerca
do funcionamento da linguagem e da escrita.

Desse modo, de acordo com Ferreiro (2001, p. 10), “[...] a construcdo de qualquer
sistema de representacdo envolve um processo de diferenciacdo dos elementos e relacoes
reconhecidas no objeto a ser apresentado e uma selecéo dagueles elementos e relacbes que
serdo retidos na representacdo”, na l6gica da construcéo do conhecimento a ser privilegiado.

Com isso, acredito que esses elementos conceituais de Ferreiro/Piaget irdo compor o

didlogo com os pressupostos de linguagem explicitados nos Cadernos de Formacdo em
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Lingua Portuguesados Anos 1, 2 e 3, das Unidades 1 do PNAIC.

2.4 Lev Vigotski: linguagem e sua natureza social

A partir da matriz epistemoldgica do marxismo, Vigotski (2000) parte da concepcéo
de homem como sujeito histérico e cultural, que, ao nascer, apresenta apenas a estrutura
biol6gica humana, o que ndo garante sua humanizacao, pois as capacidades e aptiddes que o
tornam homem s&0 externas a ele, estdo personificadas nos objetos da cultura do seu tempo,
produto do trabalho daqueles que o precederam, e que, por meio das relacdes que estabelecem
Com as pessoas € 0 Seu entorno, promove a apropriacdo das caracteristicas humanas. Em
outras palavras, 0 ser humano nasce apenas com a estrutura bioldgica e, a partir das interacdes
sociais e apropriagdo da cultura, torna-se homem.

Toda atividade, redlizada na interagdo social, mediada por instrumentos e/ou signos,
promove saltos qualitativos nas formas psiquicas elementares para funcbes psiquicas
superiores, 0 que implica dizer que a constituicdo do homem € social, este € forjado nas
relagdes socials, em processos culturalmente organizados que se materializam em modos de
acao, trocas, comunicagdo, e de pensamento, em um processo dindmico e dialético que gera
novas necessidades, o que possibilita a (re) organizacéo da estrutura e funcionamento geral do
psiquismo.

Esses instrumentos sdo ferramentas orientadoras do comportamento do sujeito,
consideradas extensdo do homem, e, visam a auxiliar a atividade humana tanto nas agoes
concretas como Nos processos psicologicos. Os instrumentos voltados para as agdes concretas
sd0 os artefatos construidos e elaborados pela humanidade, ao longo dos tempos, voltados
externamente para 0 objeto da atividade, ou sga, destinam-se & conquista, & mudanca da
natureza (objeto) pelos homens. O instrumento referente aos processos psi col 6gicos é 0 signo,
ferramenta simbdlica (linguagem, escrita, calculo, dentre outras), orientada internamente,
dirige-se as mudangas internas e ao controle do proprio sujeito.

Segundo Vygotski (2000, p. 91),

A invencdo e uso de signos na qualidade de meios auxiliares para solucionar
alguma tarefa psicologica (lembrar, comparar algo, relatar, escolher, etc.)
assumiu, desde sua faceta psicol6gica, em algum momento a analogia com a
invencao e o uso de ferramentas. Consideramos que a caracteristica essencial
de ambos os conceitos € 0 papel destas adaptagdes na conduta, que é
anal 6gico com o papel das ferramentas no trabalho ou, o que é o mesmo, na
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funcao instrumental do signo (grifos do original, tradug&o nossa)®.

Assim, a medida que o0 homem se apropria dos signos, ele cria os sistemas simbdlicos,
gue é um conjunto estruturado de signos articulados entre s, e, dentre eles, o mais importante
€ a linguagem. De acordo com o autor, a linguagem produz mudancas qualitativas na
estruturacdo cognitiva do individuo, reestruturando diversas fungbes psicologicas, como a
memoria, a atencdo voluntéria, aformacgao de conceitos, o pensamento.

Desse modo, a linguagem é um instrumento essencial ao processo de desenvolvimento
e a estruturacdo do pensamento, modificando as formas psiquicas superiores e a propria vida
do homem, considerando que todas as fungdes psicoldgicas superiores aparecem duas vezes
no curso do desenvolvimento humano: “[...] a primeira vez, nas atividades coletivas, nas
atividades sociais, ou sgja, como fungdes interpsiquicas, a segunda, nas atividades
individuais, como propriedades internas do pensamento da crianga, ou seja, como funcbes
intrapsiquicas’ (VIGOTSKII, 1988, p. 114).

Nesse sentido, a dimensdo signica e o instrumento material constituem-se em
elementos essenciais na formagdo e no funcionamento da consciéncia, que inicialmente &
socia e no processo de interagcdo e apropriagdo do mundo da cultura, torna-se individua e

interna

Ou sgja,

Na elaborago histérico-cultura, um processo interpessoa se transforma em
processo intrapessoad [...] e essa transformagdo € resultado de uma longa
série de eventos em desenvolvimento. Isto se aplica a fungbes como a
atencdo voluntaria, a memoria logica, a formagdo de conceitos. Todas as
funcBes psicoldgicas especificamente humanas se originam nas relacfes
entre individuos. A internalizacdo das formas culturais de comportamento
envolvem a reconstrucdo da atividade psicologica através de signos
(VYGOTSKY, 1978 apud SMOLKA, 1989, p. 56).

Dessa forma, o individuo, ao internalizar as experiéncias culturais (apropriacdo das
objetivagbes do género humano), mediadas pela linguagem, fica apto a organizar

gualitativamente seu pensamento, suamemoria, suapercepcao, a desenvolver formasmais

** Trecho original da citagdo: "[...] lainvencién y el empleo de los signos en calidade de medios auxiliares para
la solucion de alguna tarea psicoldgica planteada a hombre (memorizar, comparar algo, informar, elegir,
etcétera) supone, desde su faceta psicolégica, en un momento una analogia con la invencion y el empleo de
las herramientas. Consideramos qu ese rasgo esencial de ambos conceptos, es el papel de estas adaptaciones
en la conducta, que es anal6gico com el papel de las herramientas en una operacion laboral o, 1o que es lo
mesmo, lafuncion instrumental del signo” (VY GOTSKI, 2000, p. 91, grifos do original).
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complexas de reflexdo sobre a realidade social e tirar conclusdes das suas proprias
observagles, de fazer dedugdes, a conquistar as potencialidades da comunicacéo verbal e das
acOes concretas, transformando os diferentes estagios e formas de pensamento em conceitos
mais elaborados do mundo e de st mesmo, constituindo o efetivo desenvolvimento intelectual
do homem.

Segundo Vygotsky (2001), um conceito € mais do que a soma de certos nexos
associativos, um conceito € um ato real e complexo de pensamento que ndo pode ser
ensinado, por meio de treinamento e repeticdo, sO se realiza no momento em que o proprio
desenvolvimento mental da criancajativer atingido o nivel necessério.

Assim,

Em qualquer idade, o significado da palavra € uma generalizacdo. Mas os
significados das palavras evoluem. No momento em que a crianga assimila
uma nova palavra um significado relacionado com o desenvolvimento da
palavra ndo termina, mas apenas comega. A paavra é originalmente uma
generalizacdo do tipo mais elementar, e apenas a medida que se desenvolve a
crianga passa de uma forma de generalizagdo elementar a formas cada vez
mais elevados de generalizag&o, culminando com o processo de formagdo de
auténtica e verdadeiros conceitos. O desenvolvimento de conceitos ou dos
significados das palavras exige o desenvolvimento de uma série de funcbes
psicol dgicas (atengdo voluntéria, a memaria l6gica, abstragdo, capacidade de
comparar e diferenciar), de modo que esses processos psiquicos tédo

complexos ndo podem ser aprendidos e assimilados de maneira simples
(VYGOTSKI, 2001, p. 184-185, traduc&o nossa)®”.

Sendo assim, a palavra, na condi¢cdo de ferramenta psicolégica, tem o papel de
desenvolver os conceitos (significados das palavras), de acordo com o processo de interacdo
verbal e do contexto linguistico geral. O significado da palavra sera, assim, compreendido de
diferentes formas, conforme o nivel do desenvolvimento do pensamento. E, por outro lado,
uma palavra ndo se refere a um objeto isolado, mas a um grupo ou a uma classe de objetos,
portanto, “[...] cada palavra ja € uma generalizacéo [...] A generalizacdo € um ato verbal do

pensamento extraordinério e reflete a realidade de modo radicalmente distinto [...] sem

** Trecho origina da citagdo: [..] Cualquier significado de la palabra en cuaquier edad constituye una
generalizacion. Pero los significados de las palabras evolucionan. En el momento en que €l nifio asimila una
nueva pal abra, relacionada con un significado, €l desarrollo del significado de la palabra no finaliza, sino que
sblo comienza. La palabra es a principio una generalizacion del tipo més elemental, y Unicamente a medida
gue se desarrolla € nifio pasa de la generalizacion elemental a formas cada vez mas elevadas de
generalizacién, culminando este proceso con la formacion de auténticos y verdaderos conceptos. El proceso
de desarrollo de los conceptos o de los significados de las palabras exisge el desarrollo de una serie de
funciones ( la atencion voluntaria, la memoria ldgica, la abstraccion, la comparacion ya la diferenciacion), de
modo gue unos procesos psiquicos tan complejos no pueden ser aprendidos y asimilados de modo simple
(VYGOTSKI, 2001, p. 184-185).
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significado, uma palavra € um som vazio, que ndo pertence ao dominio da linguagem
(VYGOTSKI, 2001, p. 20-21, grifos do original, traduc&o nossa)®.

Em outras palavras, todo pensamento € uma generalizag&o e, por conseguinte, “[...] o
significados da palavra ndo € permanente, € dindmico, evolui, modificase com o
desenvolvimento da crianga. E varia também quando mudam as formas de funcionamento do
pensamento” (VY GOTSKIY, 2001, p. 295, traduc&o nossa)?®. Nesse sentido, a relacéo entre o
pensamento e a palavra € um processo em transformacdo, um “[...] movimento do pensamento
para a palavra e vice- versa, palavra ao pensamento” (VY GOTSKIY, 2001, p. 296, traducéo
nossa)?’.

Assumir o principio dindmico e socia do significado das palavras implica
compreendé-lo dentro de relacbes discursivas em situacOes concretas de producéo que, por
sua vez, ndo sdo aleatdrias, ndo sdo dadas a priori, mas nas interlocucdes significativas entre
0s usuérios da palavra. A linguagem, como um dos mais potentes instrumentos simbdlicos,
interfere, modifica, transforma qualitativamente o processo de desenvolvimento intelectual do
homem, desde os primeiros momentos de interacéo social. O que implica dizer que “[...] a
linguagem n&o expressa 0 pensamento puro. O pensamento se reestrutura e se modifica ao
transformar-se em linguagem. O pensamento ndo se expressa na palavra, mas sim, se rediza
nela’ (VY GOTSKI, 2001, p. 298, traducéo nossa).

Por isso, 0 autor defende que a linguagem tem, simultaneamente, duas importantes
funcdes sociais. uma de interacdo social, pois €, por meio desta, que o ser humano é capaz de
mediar sua interacdo com os outros e com o ambiente. A outra funcdo € a de ser constitutiva
do sujeito, meio de conduta individual, por meio da relagdo pensamento e palavra. Ou sga,
“[...] alinguagem, sem dlvida, é a funcdo central das relagcBes sociais e da conduta da
personalidade” (VY GOTSKI, 2000, p. 148, traduco nossa)®®.

Essas duas funcdes sdo forjadas no processo de apropriacdo da palavra, nas e pelas

* Trecho origina da citagdo: "[...] cada palabra subyace uma generalizacion.[...] la generalizacién es um acto

verbal extraordinario del pensamiento que reflgja la redidad de forma radicalmente distinta [...] sin
significado, la palabra no es tal, sino sonido huero, y deja de pertenecer ya a dominio del lenguage’
(VYGOTSKI, 2001, p. 20-21, grifos do original).

Trecho original da citac8o: "[...] € significado de la palabra no es permanente, evoluciona com €l desarrollo
del nifio. Varia tambien cuando cambian las formas de funcionamiento del pensamiento” (VY GOSTKI,
2001, p. 295).

Trecho original da citagdo: "[...] movimiento del pensamiento hacia la palabray al revés, de la palabra hacia
el pensamiento” (VY GOSTKI, 2001, p. 296).

Trecho original dacitacdo: "[...] € lenguage, sin embargo, es lafuncion central de las relaciones sociales y de
la conducta cultural dela personaidad" (VY GOTSKI, 2000, p. 148).
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interagbes sociais, que atravessam o significado da palavra, na evolugdo histérica da
linguagem, ou sgja, ndo sO 0 contelido de uma palavra se atera, mas o modo pelo qual a
realidade é generalizada e acoplada a palavra, por meio das atividades linguisticas dos
diferentes individuos situados no tempo historico. Assim, Vigotski (2009) reitera que 0s
significados sdo producbes histéricas, sociais, relativamente estaveis e, por serem
compartilhados, sdo eles que permitem a comunicacdo entre os homens, aém de serem
fundamentais para a constitui¢&o do psiquismo.

O autor considera também que a linguagem escrita se constitui como um dos
instrumentos culturais mais sofisticados e complexos, capaz de provocar mudangas psiquicas
essenciais para o desenvolvimento mais elaborado do pensamento humano. Assim, a escrita
configura-se como uma revolucdo conceitual e intelectual, perante a relagdo entre a fala, o
homem e o contexto social, pois requer do produtor de textos, uma dupla abstracéo: a
compreensdo do que a escrita representa e seu significado simbdlico, por meio dos registros
linguisticos e gramaticais e pelo papel do interlocutor.

Ao dominar a escrita, a prépria linguagem oral do sujeito eleva seu nivel, em um
movimento revolucionario, uma vez que essas duas modalidades da linguagem (ora e
escrita), com suas estruturas, os caminhos de apropriacdo e modos de se desenvolver séo
especificos e exigem abstracdes distintas e tipos de aprendizagens particulares (afalaimplica
uma aprendizagem ‘natural’ e escrever implica uma aprendizagem direcionada, constante e
intencional).

Além disso, esse autor discute também que

[...] a linguagem escrita requer para 0 seu transcurso pelo menos um
desenvolvimento minimo de um alto grau de abstracdo. Trata-se de uma
linguagem sem 0 seu aspecto musical, entonacional, expressivo, em suma,
sonoro. E uma linguagem de pensamento, de representacdo, mas uma
linguagem desprovida do trago mais substancial da fala — o som material.
[..] a linguagem escrita é ainda mais abstrata que a falada (...). E uma
linguagem sem interlocutor, produzida em uma situagdo total mente inusual
[...] A situagdo da escrita € uma situagdo em que o destinatério da linguagem
ou esta totalmente ausente ou ndo estd em contato com agquele que escreve
(VIGOTSKI, 2009, p. 312-313).

Compreender a linguagem escrita implica, portanto, reconhecer que
aprendizagem nédo segue uma linha Unica e direta, mas apresenta transformagoes i nesperadas,
gue, em alguns momentos, sugerem retrocessos ou avancos fortuitos do sistema de escrita
o qual va se congtituindo em um processo complexo de apropriacdo da escrita como

linguagem de pensamento, como um sistema arbitrério de signos que representa a necessidade
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de registro, de comunicagdo e expressao com o outro que pode estar distante no tempo e no
espaco.

Nesse sentido, todo o desenvolvimento psicol 6gico, como processo de apropriacéo e
(re) elaboracdo da cultura, implica modos sociais de interagdo com a linguagem e com 0s
outros homens. N&o hé processo de interacdo social sem linguagem. Segundo o autor, “[...] a
funcdo inicial da linguagem € a comunicagdo, o intercambio social. A linguagem €
principalimente um meio de comunicagdo social, um meio de expressdo e compreensao”
(VYGOTSKI, 2001, p. 21, traducéo nossa).

Nesse processo, a escrita inicialmente funciona como marcas e gestos indicativos e
esses sinais escritos constituem simbolos de primeira ordem. Em seguida, h4 uma criagéo
intencional de um sistema de signos que representam os sons e as palavras da linguagem oral,
ou sgja, a linguagem falada funciona como elo entre o som do que se diz e a sua marca
grafica. Assim, a escrita torna-se um simbolismo de segunda ordem, sendo que, no desenrolar
da apropriacéo do sistema de escrita, h& grandes rupturas e saltos que se produzem, quando se
passa de uma apropriacdo a outra mais elaborada, 0 que conduz a um processo de
minimizagdo, a0 desaparecimento da linguagem oral como elo intermediario dos sinais
escritos, até atingir as formas superiores da linguagem escrita. As formas superiores da escrita
implicam uma nova qualidade dessa atividade simbdlica, que “[...] € transformada num
sistema de signos que simboliza diretamente os objetos, os contelidos selecionados, reais e
suas inter-relagdes’ (VY GOTSKI, 2000, p. 184, traducdo nossa)>, adquirindo novamente a
caracteristica de simbolismo direto. Em outras palavras, a linguagem escrita acanca
novamente o estagio de primeira ordem, com a compreensdo de que escrever € registrar
ideias, e ndo a fala ou o desenho da palavra, portanto, “[...] é preciso ensinar as criangas a
linguagem escrita, e ndo a escrever letras’ (VY GOTSKI, 2000, p. 203, traducdo nossa)*.

De acordo com os apontamentos de Saussure, Bakhtin, Piaget e Vigotski e a entrada
de novos interlocutores (estudiosos da area) para a composicdo do didogo conceitual e
analitico da investigagdo, apresento o terceiro capitulo que visadiscutir “letramento” e

“alfabetizacdo” na constituicao dos Programas de formagéo de professores alfabetizadores.

*® Trecho original da citaggo: "[...] Lafuncion inicial del lenguage es la comunicativa. El lenguaje es ante todo

un medio de comunicacion social, un medio de expresién y comprension” (VY GOTSKI, 2001, p. 21).
30

Trecho original da citagdo: "[...] se transforma en um sistema de signos que simbolizan directamente los
objetos designados, asi como sus relaciones reciprocas’ ( VY GOTSKI, 2000. p. 184).
*! Trecho original da citacgo: [...] es preciso ensefiar a nifio e lenguaje escrito y no a escribir las letras

(VYGOTSKI, 2000, p. 203).
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CAPITULO I11

ALFABETIZACAO E LETRAMENTO: UM CAMINHO CONCEITUAL
RAREFEITO OU UMA PROPOSTA QUESTIONAVEL

[...] ilusdo ndo significa apenas um ‘engano’, no sentido do professor achar
gue est4 ensinando alguma coisa[...] ilusdo significa, mais profundamente, o
professor estar ensinando algo do qual ele ndo esta consciente, algo que esta
implicito na sua tarefa, na sua prética, e que diz respeito ao que € dito,
divulgado (inculcado) e pensado ao nivel do senso comum. A ilusdo do
professor parece decorrer [..] da sua fdta de conhecimento e
posicionamento critico com relagéo ao seu proprio papel e sua fungdo, como
professor, no contexto e funcionamento sociais. A sua ilusdo acaba sendo
efeito de sua posic¢ao no sistema de representacdes sociais (SMOLKA, 1989,
p. 32, grifos do original).

No atual contexto de estudos, pesquisas e ‘ popularizacéo’ dos termos ‘afabetizacdo’ e
‘letramento’, a questdo da ilusdo do professor, discutida por Smolka (1989), assume uma
relevancia impar, pois € consensual entre os professores, sgja Nnos meios académicos ou
escolares, ao se referir & apropriagdo da linguagem escrita, 0 emprego indiscriminado, natural
e recorrente de expressdes, tais como ‘ se alfabetiza letrando’, ‘ alfabetizagcdo na perspectiva do
letramento’, e referéncias &fins.

Por reconhecer que muitas das ilusdes, em relacdo a formacdo do professor-
alfabetizador perante o uso dos termos ‘alfabetizacéo’ e ‘letramento’ estdo imbricadas na
auséncia de reflexdes e estudos sobre concepgdes de linguagem, de escrita e de modos de ler,
aproximo-me das reflexdes de Andrade (2011), Arena (2010, 2013), Britto (2011), Gadotti
(2011), Geraldi (2011, 2014), Gongalves (2013), Gontijo e Schwartz (2011), Mortatti (2013),
Zaccur (2011), dentre outros, que divergem do discurso hegemdnico acerca da legitimidade
da relacdo alfabetizaczo e letramento, para pensar sobre alfabetizacdo e letramento®, a partir
dos trés ultimos programas do Governo Federal voltados para a politica de formagéo de
professor alfabetizador: Programa de Formagdo de Professores Alfabetizadores — PROFA,
lancado em 2001; Pro-Letramento, em 2005; e o Pacto Naciona pela Alfabetizacdo na Idade
Certa— PNAIC, em 2012.

¥ Tendo em vista as inimeras investigacbes de Castanheira, Maciel e Martins (2008), Frade (2005), Goulart
(2001, 2004, 2006), Leal, Albuquerque e Morais (2004), Morais (1998, 2004, e 2005) Morais e Albuguerque
(2004 e 2005), Ribeiro ( 2003) Soares (1998, 2003, 2006), Tfouni (1995), dentre inlmeros outros, acerca da
trgjetdria conceitual do termo letramento ( no Brasil e nos paises anglo-saxdnicos), a sua inser¢do na
educacdo e éareas afins, da discussdo tedrica da necessidade de ‘reinventar’ a afabetizacdo associada ao
letramento, dentre outros assuntos legitimos e pertinentes, optei por desenvolver uma discussdo na contraméao
desses estudos, considerando a limitac&o deste trabal ho.



Considero importante voltar a atencdo para os titulos dos Programas que, de uma
forma estratégica vém retratando uma busca de congtituicdo hegemonica, em torno da
naturalizacdo da concepcdo de alfabetizacdio e letramento®, na composicdo de politicas
publicas de formagéo de professor e também de um modelo social, uma vez que os conceitos
S80 constructos sociais e vivos, carregados de uma opcao politica, que se movem, modificam-
se e mudam de sentido, de acordo com os interlocutores, por mais que hgjauma“[...] tentativa
de esvaziar o caréter politico da educacéo e da alfabetizacdo, uma armadilha na qual muitos
educadores e educadoras hoje estédo caindo, atraidos por uma argumentacdo que, a primeira
vista, parece consistente” (GADOTTI, 2011, p. 12).

Entretanto, o confronto da realidade do processo de apropriacéo da lingua escrita pelas
criancas denuncia a fragilidade epistemol 6gica dos conceitos presentes nesses programas que
ndo consideram a participacao ativa dos aprendizes na busca de sentidos para a aprendizagem
da lingua escrita. 1sso € corroborado por Zaccur (2011) que chama a atencdo para “[...] a
despeito dos construtos tedricos produzidos sobre a questéo do |etramento, criancas de classes
populares continuam enfrentando impasses que lhes dificultam o0 acesso aos bens da cultura
letrada” (ZACCUR, 2011, p. 9).

Nesse espaco de interesses, 0 Programa — PROFA, elaborado a luz da psicogénese da
lingua escrita, conforme os estudos de Costa (2004), Brussio e Brussio (2006), Becalli (2007),
‘inaugura o desenho das politicas do MEC no que se refere a formagéo de professores, com
abrangéncia nacional, em um momento politico-econdmico que buscava a consolidagdo do
modelo neoliberal. Assim, a proposta e a concepcao de alfabetizacdo estdo alinhadas a esse
contexto, pois uma prética social ndo € neutra, a-histérica e nem descolada do idedrio da macro-
politica do governo.

Na reconfiguragdo governamental dos meados de 2000, sem, no entanto, romper com o
modelo neoliberal, o MEC, em parceria com IPES, governos municipais e estaduais,
implementou, em todas as regides do pais, 0 Programa de Formagdo de Professor — o Proé-
Letramento, com a demarcacdo direta do horizonte tedrico que baliza a proposta de formac&o: o

|etramento.

3 Ferreiro (2003 apud PELEGRINI, 2003, p. 30) faz ressalvas quanto ao termo ‘letramento’ como ‘avango’

conceitual no campo da aquisicdo da escrita e apresenta 0 seguinte argumento: “[...] h& algum tempo,
descobriram no Brasil que se poderia usar a expressdo letramento. E o que aconteceu com a alfabetizacdo?
Virou sinbnimo de decodificacdo. L etramento passou a ser 0 estar em contato com distintos tipos de texto, o
compreender 0 que se |&. 1sso é um retrocesso. Eu me nego a aceitar um periodo de decodificacdo prévio
aquele em que se passa a perceber a funcdo social do texto. Acreditar nisso é dar razéo a velha consciéncia
fonoldgica’. Considero notavel observar que a oposicéo da referida autora circunscreve-se em relacéo ao
perigo da dissociacdo entre o aprender a escrever e 0 usar a escrita, portanto, nesse sentido, essa autora ndo é
favoravel ao uso do termo do letramento associado a ideia da alfabetizag&o.
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Reconheco que,

O conceito de letramento envolve, de fato, uma complexa rede de aspectos
relativos a escrita e as préticas sociais de leitura e de escrita, que tornam seus
limites delicados e, as vezes, ramificados junto aos limites de outros campos
de estudo. SO o fato de lidar com um campo mdltiplo, observavel por
diferentes prismas e que abrange diferentes elementos, conforme se pode
dizer das préticas sociais de uso da leitura e da escrita, por s, justifica a
engenhosa dimensdo dos estudos dos letramentos (no plural, justamente para
marcar sua multiplicidade). Além da complexidade dos fendmenos
estudados, o préprio conceito também guarda, em seus propdsitos e
historicidade, meandros que Ihe conferem alto grau de complexidade. Todos
esses aspectos precisam ser examinados e discutidos na esfera académica,
para que o conceito se faca claro e cumpra o0 seu papel de sustentar a
compreensao dos fendmenos abordados através da sua optica (SILVA, 2013,
p. 279).

Com efeito, ha um predominio de estudos a respeito desse construto em sua relagéo
com o0 processo de alfabetizacdo, conforme as pesquisas de Goulart (2001, 2006), Leal,
Albuquerque e Morais (2010), Morais e Albuquerque (2004), Soares (2003, 2006), Frade
(2005), Castanheira, Maciel e Martins (2008), dentre inlmeros outros, demarcando um olhar
acercado letramento.

Desse modo, o campo da alfabetizagcdo € apresentado como um ‘outro’ que ndo abarca
teoricamente mais a ideia dos usos e préticas sociais da leitura e da escrita diante das
contingéncias sociais e historicas. De acordo com Moysés (1985), ao tornar a afabetizagdo
‘indefinida em relagcdo a s mesma e incapaz de atender as expectativas da sociedade,
configura-se uma estratégia historicamente coerente com a postura de preservar a dominagéo
€ 0 acesso restrito a escrita, 0 que vem sendo legitimado com ainser¢do do termo letramento,
nos meios académicos e nas politicas publicas do MEC.

Assim, a relacdo alfabetizar e letrar, na logica aditiva, materializada na conjuncédo
coordenada ‘€ implica esse esvaziamento na compreensdo da natureza da alfabetizacéo e, ao
mesmo tempo, sua assungdo como “[...] uma técnica e adequagdo na resposta ao solicitado no
mundo existente”. Com isto, “[...] 0 conceito de letramento gaseificou-se: preenche tudo e
nada ao mesmo tempo” (GERALDI, 2011, p. 29).

Sem "apagar as luzes' do projeto do Pré-Letramento, o MEC implanta o PNAIC e
retorna ao uso da palavra alfabetizagcdo na convocagdo do Programa. No primeiro momento da
leitura do titulo do Programa, Pacto pela Alfabetizacdo, este pode sugerir outro caminho
frente aos pressupostos dos Programas anteriores: rupturas ou aniincios de outro percurso nao

consensual a respeito da psicogénese da lingua, no que se refere ao construtivismo ndo
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consensual ao letramento e a énfase nas préticas de afabetizacdo. No entanto, as primeiras
anadlises dos cadernos do PNAIC mostram que o percurso do Programa esta na mesma
direcéo.

Frade (2013, n. p.) reconhece que o PNAIC,

[...] € uma politica de continuidade do governo brasileiro voltada a formagéo
dos educadores, que comegou com 0 Programa de Formacéo de Professores
Alfabetizadores (Prof?®), criado pelo MEC em 2001, com a proposta de
orientar as ag0es educativas de alfabetizacdo na Educacdo Infantil, no Ensino
Fundamental e na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Depois, veio o Pro-
L etramento — Mobilizac8o pela Quaidade da Educacdo, iniciado em 2005.
Agora, temos o fortalecimento dessas politicas com o Pnaic, ou sga, a
continuidade e a evolugdo desse processo, e ndo uma ruptura. A diferenca é
gue essa é uma politica educacional mais aprofundada, pois relne trés
vertentes indispensaveis para 0 seu éxito: o processo de formacdo, o de
avaliacdo e a disponibilizagdo de materiais didaticos nas escolas para uso do
educador e do aluno.

Nessa perspectiva, Soares (2013, n. p.) afirma que “[...] quem adere a psicogénese da
lingua escrita estd4 aderindo também ao letramento”, o que representa 0 mesmo caminho
ideol 6gico/tedrico no que diz respeito a essas trés agdes oficiais do MEC que compdem as
politicas de formac&o de professores no Brasil.

Assim, as divergéncias e distanciamentos tedricos dos trés Programas estdo na
superficie, no aparente, e sua‘ multiddo de fios ideol6gicos converge para a construcéo de um
‘indice de valor’ de ata estabilidade para valorizar a proposta de alfabetizacéo e letramento
como a ‘verdade’ nacional, isto € “[..] a classe dominante tende a conferir a0 signo
ideol6gico um carédter intangivel e acima das diferencas de classe, a fim de abafar ou de
ocultar a luta dos indices sociais de valor que ai se trava, a fim de tornar 0 signo
monovalente” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995, p. 47).

De acordo com Geraldi (2014), um discurso hegemonico ndo se constitui sem deslocar
e desqualificar outras propostas de ensino, outras concepcdes e pontos de vista a respeito da
alfabetizacdo e letramento. A construcdo da hegemonia discursiva € aimentada pelo caréter
‘dindmico’ dos pressupostos, marcado por pesquisas pontuais, experiéncias didaticas
restritivas de profissionais da area de afabetizacdo que assumem essa perspectiva junto auma
ampla divulgacéo cientifica, legitimando assim ‘@ voz e ndo ‘uma dentre tantas experiéncias
arespeito dos processos de alfabetizacéo.

Desse modo, pensar em termos de proposta de politica publicaparaa afabetizacdo e

letramento de todas as criancgas € entender que
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[...] ndo so palavras 0 que pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou
mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou triviais, agradaveis ou
desagradéveis, etc. A palavra estéa sempre carregada de um contetido ou de
um sentido ideol égico ou vivencial. E assm que compreendemos as palavras
e somente reagimos aguelas que despertam em nds ressonancias ideol 6gicas
ou concernentes & vida ( BAKHTIN/VOLOCHINOV,1995, p. 95, grifos do
origind).

Nesse sentido, apreender esse percurso de (im)posicao de politica educacional implica
ouvir as palavras ndo-ditas, perceber os dados ‘opacos da realidade no que diz respeito aos
limites de durac&o dos Programas, aos resultados parciais de pesquisas com o0s participantes
(professores, tutores, gestores), que, ha condi¢do de destinatério do discurso dos Programas,
estdo ainda impregnados da palavra alheia, por ndo terem tido tempo habil para a palavra
tornar-se propria. Implica pensar que cada ‘ outro/participante’, no movimento do did ogo com
a teoria que sustenta os modelos metodol 6gicos dos Programas, constituira outros PROFA,
Pro-Letramento e PNAIC, pois, os textos/falas dos Programas, na condicdo de discurso
institucional/autoritério, nd consideraram o olhar do destinatario (professor), acerca da
proposta de alfabetizacdo e letramento que atravessou 0s muros da escola como novas
ferramentas conceituais para uma prética pedagogica ‘inovadora e adequada as novas
exigéncias do mundo letrado.

Dessa forma, acredito que se pode questionar até que ponto cada professor “[...] estda
par da situagdo, dispbe de conhecimentos especiais de um dado campo cultura da
comunicacdo” (BAKHTIN, 2011, p. 302) para estabelecer um didlogo critico e dial6gico com
todo esse arsenal dos programas de alfabetizacdo e letramento, desenvolvidos na primeira
década de 2000, e, assim, desnudar-se das ilusdes conceituais.

Com isso, o movimento de alfabetizar letrando traz a superficie as fragilidades e
contradicbes dos termos, e, com a dinamica das experiéncias educacionais, vao se
transmutando, enfraquecendo e se pulverizando por ndo responder totalmente a realidade
cotidiana da sala de aula perante a apropriacdo da lingua escrita, e, fundamentalmente, pelo
‘ndo saber’ dos professores acerca da concepcdo de linguagem e de afabetizacdo que
sustentam a ideia dos Programas.

Aproximar-se dessa imbricada relacdo de concepgOes de afabetizacdo e letramento e a

natureza desses Programas possibilita-me também observar o que vem sendo recorrente, reativado e

[...] reavivado nas escolas e reforcado por politicas publicas que tém
investido em materiais nos quais os velhos métodos sdo revestidos com
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novas roupagens, embora ainda estgam |4 com a mesma base
epistemoldgica que vé na cOpia, na repeticdo e na memorizacdo as
dimensfes fundantes da aprendizagem da leitura e da escrita. Perspectivas,
inclusive, referendadas pelos exames externos nacionais, estaduais e
municipais, como Provinha Brasil e Provinha Rio, subsidiadas pelas politicas
publicas implementadas que determinam a idade de oito anos como limite
para que todas as criancgas estejam alfabetizadas. Politicas que fortalecem as
“avaliagbes externas’ e enfraguecem discussdes e reflexdes sobre
afabetizacdo, leitura e escrita; aprendizagem, ensino; infancias e
experiéncias infantis com a linguagem escrita; experiéncias docentes com a
alfabetizagdo, contribuindo para que as criangas que ndo se alfabetizam
nesse ‘tempo estipulado’ passem a ser compreendidas/classificadas como as
que tém dificuldades para aprender (RIBEIRO, 2013, p. 9).

O entrecruzamento das motivagdes do emprego do conceito alfabetizacdo associado a
concepcdo de letramento demonstra direta ou indiretamente que a discussdo ndo esta
circunscrita apenas ao campo da terminologia, mas envolve a arena politica, ideoldgica,
cientifica e fundamental mente um projeto de sociedade, de conhecimento e de apropriacdo de
lingua escrita, que deve ser entendida como um “[..] poderosissimo instrumento de
desenvolvimento da mente humana, das funcgbes psiquicas superiores, constituintes do
progressivo processo de humanizagdo de acordo com o pensamento de Vigotski (2000)”
(ARENA, 2010, p. 243), e direito inalienavel de toda crianca

Compreender o emprego dos conceitos de alfabetizagcdo e letramento no PNAIC
instiga atomar apalavra para‘dialogar’ com outros contextos analiticos, flexiveis e abertos as
transformacfes sociais, econdmicas, culturais e cientificas.

Reconhecer essa possibilidade de didlogo, a despeito da pretensdo ao consenso social

dalogicade alfabetizacéo e letramento, implica entender que

[...] a busca pelo lugar socia da palavra possui lagos profundos com as
inquietacOes ideol 6gicas que nos constituem enguanto sujeitos do discurso.
E, como somos resultados de conflitos sociais, 0 entendimento desse outro e
de suas vozes, permitem um engendramento em instancias sociais de modo
ativo. Pois reconhecer as regras de existéncia dos enunciados, implica em
reconhecer, necessariamente, 0 conjunto de valores axiol 6gicos que formam
tais enunciados. Nesse movimento de perda da inocéncia somos for¢ados a
assumirmos posicdes ideolégicas claras, bem como participar de decisbes
alheias (VEDOVATO, 2009, n. p.).

Dessaforma, penetrar na corrente discursivaque engendra a formulagdo das propostas
de alfabetizacéo e letramento nos Cadernos de Formac&o implicou ir além, mais longe desse
caminho desenhado pela ‘verdade conciliatoria do bindmio ‘alfabetizaco e letramento’ e

observar que 0 uso dos termos se rarefaz, dissipa-se na propria superficie conceitua que
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buscou engendrar como opg¢éo Unica e legitima para os modos de aprender a ler e a escrever
gue exigem uma base conceitual radical, rigorosa e de conjunto sobre a natureza da linguagem
no contexto da interagéo verbal.

Por esses breves apontamentos 0s quais questionam 0s pressupostos gque orientam 0s
termos ‘letramento’ e ‘afabetizacdo’, € possivel delinear a minha compreensdo acerca da
alfabetizacdo como um processo que ndo é apenas aprendizagem de letras, silabas, palavras e
pronancias, trabalhos de reconhecimento fonol 6gico e também ndo se restringe a uma relacéo
entre crianca e escrita, orientada pelo contelido a ser aprendido conforme a idade/ ano,
marcada também pelos conhecimentos linguisticos, definidos a priori como direitos de
aprendizagem. Ou sgja, alfabetizacdo “[...] ndo implica, obviamente, apenas a aprendizagem
da escritade letras, palavras e oragdes. Nem tampouco envolve apenas umarelagéo da crianca
com aescrita’ (SMOLKA, 1989, p. 69).

Alfabetizacdo implica a apropriacdo da lingua escrita profundamente enraizada na
interacdo dialdgica da crianca com a linguagem mediada pelo outro (o outro que pode ser a
fala interna — linguagem interior; o universo da escritura; leitores e autores mais experientes;
enfim o outro € o passado, 0 presente e o futuro da relacdo ‘homem, trabalho e
representacbes’), em um movimento continuo de construcdo de sentidos entre modos de
escrever e atos de ler o enunciado discursivo, no qual a crianga aprende a ouvir, a entender o
outro pelas leituras e aprende a dizer o que quer, 0 que pensa, 0 gque sente pela escritura, pelas
marcas convencionais da linguagem escrita.

Nesse sentido, alfabetizar exige que o professor faca uma mediagdo plangjada e
Sistematizada entre a crianga e 0 para quem se escreve, 0 que escreve, por que, onde, como e
para que se escreve, e, de outro lado, os modos de ler apalavra, ou sgja, alfabetizar a partir do
convivio mediado com o material escrito e seus significados, dentro de uma dimensdo
dialégica, ssmbdlica e interdiscursiva da escrita e com a constituicéo de sentidos da leitura
pelas criangas.

Em outras palavras, afabetizacdo é a apropriacdo da lingua escrita que se refere a
aprendizagem de uma nova linguagem. Essa apropriacdo ocorre somente na interagcéo e
interlocucBo com o0s materiais escritos, construindo-se e produzindo-se sentidos nos
enunciados escritos que vao constituindo a linguagem escrita.

Para Smolka (1989, p. 69), a afabetizacdo

[...] implica, desde sua génese, a constituicdo do sentido. Desse modo,
implica, mais profundamente, uma forma de interacdo com outro pelo
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trabalho de escritura — para quem eu escrevo O que escrevo e por qué? A
crianca|...] pode escrever, ou tentar escrever um texto, mesmo fragmentado,
para registrar, narrar, dizer... Mas essa escrita precisa ser sempre permeada
por um sentido, por um desgo, e implica ou pressupde, sempre, um
interlocutor.

Segundo Geraldi (2011, p. 29), essa “[...] alfabetizacdo com base nos sentidos adquire
imediatamente cunho politico, porgue ndo discutimos grafemas, mas sentidos’, o que envolve
pensar a afabetizagdo na dimensdo dialdgica da linguagem como um processo de continua
constituicdo da lingua escrita que faz e refaz no mundo discursivo e no front da interacéo
verbal, sempre em movimento, mediada pelas representacoes semioticas e convencionais das
palavras. Trata-se de pensar a relagdo de ensino como o lugar de préticas de linguagem
(Geraldi, 1996,) e, a partir delas, promover a interagdo, a reflexdo e os usos da escrita nos
diversos espacos sociais.

Assim, a linguagem é compreendida como atividade discursiva, como um ato
responsivo, em um sistema dialégico e mutével, circunscrita a uma dada esfera de interacéo
verbal. Por isso, a afabetizacdo é compreendida como atos singulares e ativos dos aprendizes
gue resultam no enfrentamento psicol6gico da apropriacdo da escrita e nos modos de ler os
enunciados situados historica e sociamente, mediados pelo professor, como sujeito mais
experiente e intencionalmente disposto a ensinar por meio de situacdes discursivas repletas de
sentidos.

Nessa perspectiva, alinguagem ndo € algo dado, pronto ou resultado, mas um

Trabaho que ‘da forma ao conteldo variavel de nossas experiéncias,
trabalho de construcéo, de retificagdo do ‘vivido, que a0 mesmo tempo
constitui o sistema simbdlico mediante o qual se opera sobre a redidade e
congtitui a realidade como um sistema de referéncias em que algo se torna
significativo. Um trabaho coletivo em que cada um se identifica com os
outros e a eles se contrapde, sgja assumindo a histéria e a presenca, sga
exercendo suas opcdes solitarias (FRANCHI, 1992, p. 31-32).

Nessa linha, considero que a alfabetizacdo é um trabalho de apropriacéo da linguagem
escrita, que se efetiva por meio da interagéo social no fluxo da comunicagdo enunciativa em
gue os envolvidos— professor e alunos— assumem o exercicio dial6gico de compreender os
diversos tipos de enunciados, com suas faces linguistica e discursiva.

Assim, a alfabetizag8o institui e instaura modos e atos de interagdo da crianga com o
mundo da escrita, transforma o representado (o enunciado oral) em escrita, em registro que

modifica qualitativamente o desenvolvimento intelectual da crianga, potencializando outros
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mecanismos psicologicos na congtituicdo humana. Assim, a linguagem “[...] ndo expressa o
pensamento puro. O pensamento se reestrutura e se modifica ao transformar-se em linguagem.
O pensamento ndo se expressa na palavra, mas sim, se redliza nela’ (VY GOTSKI, 2001, p.
298, traducdo nossa).

Nessa perspectiva, a linguagem escrita constitui-se como um dos instrumentos
culturais mais sofisticados e complexos, capaz de provocar mudangas psiquicas essenciais
para o desenvolvimento mais elaborado do pensamento humano. Assim, a escrita configura-se
uma revolucdo conceitual e intelectual perante a relacéo entre a fala, 0 homem e o contexto
social, pois requer do produtor de textos, uma dupla abstragdo: a compreensdo do que a escrita
representa e seu significado simbdlico, por meio dos registros linguisticos e gramaticais, € 0
papel do interlocutor. Com isso, 0 dominio da escrita provoca mudancas, eleva o nivel da
propria linguagem oral do sujeito. Tratam-se, portanto, das duas modalidades da linguagem
que possuem estruturas, caminhos de apropriagcdo e modos de desenvolver especificos e
exigem abstracOes distintas e tipos de aprendizagens particulares (a fala implica uma
aprendizagem ‘natural’ e escrever implica uma aprendizagem direcionada, constante e
intencional).

Em outras palavras,

[...] 0 ensino da linguagem escrita se baseia em uma aprendizagem artificial
gue exige enorme atencdo e esforcos por parte do professor e do duno e,
devido a tal esforco se transforma em algo independente, em algo que se
basta a s mesmo enquanto a linguagem escrita viva passa a um plano
posterior [...] Nosso ensino da escrita ndo se baseia no desenvolvimento
natural das necessidades da crianga, nem em sua propriainiciativa: |he chega
de fora, das maos do professor [...] O dominio dalinguagem escrita significa
para a crianca dominar um sistema de signos simbdlicos extremamente
complexos (VY GOSTKI, 2000, p. 183, traducéio nossa)®”.

Nesse contexto, “[...] aescrita, além de ‘representar’, institui e inaugura modos de
interacdo, transformando a realidade socio-cultural dos individuos’ (SMOLKA, 1989, p.
112). E compreender o sentido da alfabetizacdo para a crianca pressupde reconhecer que a
aprendizagem da escrita ndo segue uma linha Unica e direta, mas € atravessada por

transformacOes inesperadas, que, em alguns momentos, sugerem retrocessos ou avangos

* Trecho original da citagdo: "[...] la ensefianza del lenguaje escrito se basa en un aprendizaje artificial que exige
enorme atencién y esfuerzos por parte del maestro y del alumno, debido a lo cua se convierte en ago
independiente, en algo que se basta a si mismo; e lenguaje escrito vivo pasa a un plano posterior (...). Nuestra
ensefianza de la escritura no se basa alin en e desarrollo natural de las necesidades del nifio, ni en su propia
iniciativa: le llega desde fuera, de manos del maestro [...] El dominio del lenguage escrito significa para €l nifio
dominar un sistema de signos simbolicos extremadamente complegjo” (VY GOTSKI, 2000, p. 183-4).
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fortuitos do sistema de escrita. Esse movimento é de negociagdo entre a crianga e 0 mundo da
escrita e as mediagdes do professor. Nesse curso de interacdo, de didogo, de negociacéo,
constitui-se o processo de apropriagdo da escrita como linguagem de pensamento, como um
sistema arbitrario de signos que representa a necessidade de registro, de comunicagdo e
expressao com o outro que pode estar distante no tempo e no espaco.

Nesse processo, a escrita inicialmente funciona como marcas e gestos indicativos e
esses sinais escritos constituem simbolos de primeira ordem. Em seguida, ha uma criagcéo
intencional de um sistema de signos que representam os sons e as palavras da linguagem oral,
ou sga, a linguagem falada funciona como elo entre 0 som do que se diz e a sua marca
grafica. Assim, a escrita torna-se um simbolismo de segunda ordem, que significa que a
linguagem escrita € congtituida “[...] por um sistema de signos que identificam
convencionalmente os sons e as palavras da linguagem oral que sdo, por sua vez, signos de
objetos e relagdes reais’ (VY GOTSKI, 2000, p. 184, traducdo nossa) ™.

No desenrolar da apropriacéo do sistema de escrita, hé rupturas e saltos cognitivos que
se produzem, quando ha avango no processo de apropriacdo da linguagem escrita. Ta
movimento € instaurado pela interagcdo da crianca com o mundo da escrita, que, no
enfrentamento dial6gico e também linguistico, conduz-se a um processo de minimizacdo ao
desaparecimento da linguagem oral como €elo intermediério dos sinais escritos, até atingir as
formas superiores da linguagem escrita.

Smolka (1994, p. 57) ressalta a complexidade da apropriacéo da linguagem escrita que
ndo pode ser explicada apenas, a partir da l0gica da correspondéncia, das marcagdes sildbicas
ou o ritmo entonacional, mas, por meio do movimento discursivo — oral, escrito, como
atividade mental — que ndo é algo linear e transparente, mas uma atividade rica que busca
diversos caminhos para se realizar Assim, na apropriacéo da escrita, o que € visto “[...] sdo
motivos e “légicas’ diferentes interferindo/atuando/constituindo diferentes momentos dessa
producgéo”.

Desse modo, a compreensdo de que escrever é registrar ideias, e ndo a fala ou o
desenho da palavra, ndo é um processo |Gdico, associativo ou apenas linguistico. E muito
mais, € compreender a escrita como algo vivo, em movimento, que se da nas relagdes sociais,

na interagdo com o outro, alinguagem escrita como produto da histéria e da cultura humana,

* Trecho original da citagdo: “[...] por um sistema de signos que identifican convencionalmente los sonidos y
las palabras del lenguaje oral que son, a su vez, signos de objetosy relaciones reales’ ( VY GOTSKI, 2000, p.
184).
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que se renova e se reconstréi, em situagdes de uso pela crianga no contexto dialégico da
cultura escrita.

Assim, aprender a escrever e a ler é colocar-se em atividade interativa, produzir
sentidos tanto por meio de marcas (a escrita) quanto por meio do pensamento (a leitura), e,
ambos, por diferentes recursos psiquicos, aproximam-se e distanciam-se da linguagem oral,
até a conquista de sua plena autonomia.

Nessa perspectiva interdiscursiva, alfabetizacdo torna-se instauradora de relacbes
humanas, assume a face de uma alfabetizac8o estética que visa constituir criangas leitoras e
escritoras, no ato de existir consigo mesmas e com 0s outros, mediante o ato historico de uma
ativa relagdo estética, viva, humana da linguagem, como atividade constitutiva de
subjetividades e realidades.

Desse modo, considero ser possivel entender a alfabetizacdo como atividade com
sentido, com intencionalidade do para que, do por que, do como, do quanto, do quando e por
quem, ou sgja, uma afabetizacdo dialogica, uma afabetizacdo como ato politico, como ato
responsavel e responsivo de apropriar-se da linguagem escrita na sua amplitude
revolucionaria e singular. Ou segja, compreender a alfabetizagdo como uma prética social,
atravessada de valores, conhecimentos, modos de comportamento, de apreensdo e de
intervencéo do mundo que tem na escrital/leitura os meios para as transformagdes individuais
e coletivas.

Por isto, ao tomar os programas governamentais de formacéo de professor como o
outro do didogo para ‘olhar’ os termos de letramento e de afabetizacdo, possibilitou-me
também entender as ilusdes dos professores perante 0 uso consensual desses conceitos, e,
balizar o tratamento analitico dos dados, de acordo com a organizag&o em nucleos tematicos,
0 qual, passo a apresentar, tomando, como principio, 0 espago para as novas vozes que

contribuirdo para o desenvolvimento da compreensao/avaliacao dos documentos.
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CAPITULO IV

CADERNOS DO PNAIC E CONCEPCOES DE LINGUAGEM E ALFABETIZACAO:
UM ENCONTRO NECESSARIO

Compreensio e avaliagio. E impossivel uma compreenso sem avaliago.
N&o se pode separar compreensdo e avaliagdo: €las sdo simulténeas e

constituem um ato unico integral. [...] No ato da compreensdo desenvolve-se
uma luta cujo resultado é a mudanga mutua e o enriquecimento (BAKHTIN,
2011, p. 378).

No empreendimento de desenvolver uma compreensdo avaliativa dos documentos
selecionados dos Cadernos de Formagdo do PNAIC, estabeleco um didlogo entre os dados e
minhas andlises, que ndo sdo neutras, mas refletem e refratam a minha compreensdo acerca da
linguagem e da afabetizacdo nos documentos do PNAIC, a luz dos pressupostos da Teoria
Historico-Cultural, com Vigotski e seus colaboradores, dos conceitos apresentados por
Bakhtin e de todos os outros pesquisadores que tomam como referéncia a perspectiva
histérico-cultural do conhecimento e alinguagem como dialégica e social por natureza.

Para isto, o primeiro nucleo temético, construido no movimento do estudo das fontes
primarias, configura o objeto desse capitulo para andlise e tratamento conceitual necessarios
para uma compreensao/avaliacdo atenta dos pressupostos linguisticos dos Cadernos do
PNAIC.

Os dados organizados nesse nucleo foram apreendidos dos Cadernos de Formagéo da
Unidade 1 dos anos 1, 2 e 3, que trazem aspectos conceituais relacionados com o objeto de
estudo desta pesquisa ( concepcdo de linguagem e de alfabetizacdo). Os dados foram
coletados prioritariamente da secdo Aprofundando o tema, mas, na medida em que os
enunciados dessa se¢do silenciavam ou indicavam relages com as outras se¢des (Iniciando a
conversa, Compartilhando e Aprendendo mais), tive o cuidado de tomé-los para uma melhor
composi¢ao do corpus de analise.

Para apresentar os dados que tratam das premissas, ideias e concepgoes discutidas nos
Cadernos, recorri as citagdes diretas e indiretas dos textos, dos quais ndo citarei o(s) autor(es)
distintamente, por entender que seus discursos (seus textos) estdo subsumidos na autoria/
assinatura institucional do MEC e com o qual desenvolvo o didogo. Apresento também
alguns excertos de autores citados, por entender que € um recurso dos autores dos Cadernos

para referendar seus principios e concepgdes, demarcando o pensamento do MEC acerca da



95

alfabetizacso.

As marcas dos discursos nos Cadernos de Formagdo do PNAIC demonstram uma
unidade organica entre as formas de comunicacdo verbal e as formas de enunciagéo, por meio
de uma estrutura semantica aberta e com acentos conceituais restritos, visando estabelecer
uma proximidade cotidiana com o publico alvo — professores alfabetizadores. Assim, o texto
traz essas marcas na propria divisdo das secfes, nos excertos de relatos de experiéncias e
depoimentos de professores alfabetizadores, no destaque dos conceitos considerados
relevantes (cor e tamanho da fonte da letra diferentes do usual do texto), nas ilustracOes
estilizadas, enfim, a estrutura textual-discursiva carrega em s diversas vozes presentes e
ausentes, passadas e futuras dos envolvidos na construcéo dos Cadernos, do proprio MEC, da
propria historia de lutas, avancos e retrocessos do campo da afabetizacdo no Brasil e, que,
portanto, se entrecruzam na constituicdo dos olhares sobre a formagcdo do professor
alfabetizador.

Tomando Bakhtin/Volochinov (1995) e Bakhtin (2010, 2011) como referéncia,
compreendo que 0 que pode assegurar 0 tom dialdgico nos enunciados dos Cadernos de
Formacéo € o fato de que estes sdo congtituidos na relacéo existente entre os interlocutores

nas condigdes de producdo enunciativa, o que equivale adizer que

As relagbes diaogicas sdo relagdes (seméanticas) entre toda espécie de
enunciados na comunicagdo discursiva. Dois enunciados, quaisquer que
sgjam, se confrontados em um plano de sentido (n& como objetos e néo
como exemplos linglisticos), acabam em relacdo diadgica (BAKHTIN,
2011, p. 323).

Desse modo, pude observar que os Cadernos de Formagéo apresentam, no conjunto de
textos, uma estrutura composicional muito semelhante, 0s aspectos expressivos bem
proximos. Por mais que sgiam autores diferentes, h4 uma unidade de estilo verba que
perpassa todos os Cadernos, aém do contelido temético que se organiza apenas em unidades
para efeito de estudos. Diante desses apontamentos, posso dizer que os Cadernos de
Formacdo, por se apresentarem relativamente estévels, constituem um género de discurso,
segundo Bakhtin (2011).

Por isso, é fundamental compreender que o0 que constitui um género é a sua ligagéo
com uma situacéo social de interacdo, concreta e ndo aforma, o estilo isoladamente.

Assim, esses enunciados/ textos nos Cadernos assumem o estilo de linguagem como

discursos citados e, segundo Bakhtin/VVolochinov (1995, p. 144), esse discurso de outrem
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“[...] constitui mais do que o tema do discurso; ele pode entrar no discurso e na sua construgao
sintética, por assm dizer, ‘em pessoa, como uma unidade integra da construcdo”,
conservando sua autonomia estrutural e semantica e ndo alterando a estrutura linguistica do
contexto que o integrou. Entretanto, o discurso citado sO pode ser desvendado no seu
contelido, quando se integra na construcdo do discurso narrativo e passa a constituir o tema
desse discurso.

Desse modo,

a enunciacdo do narrador, tendo integrado na sua composicdo uma outra
enunciacdo, elabora regras sintéticas, edtilisticas e composicionais para
assimila-la parciamente, para associ&la a sua propria unidade sintética,
estilistica e composiciona, embora conservando, pelo menos sob uma forma
rudimentar, a autonomia primitiva do discurso de outrem, sem o que €ele ndo
poderia ser completamente apreendido (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995,
p. 145).

Para Bakhtin/Volochinov (1995), o discurso citado, quando sabemos 1&-lo, oferece
indicagdes do processo pelo qual a sociedade escolheu e associou as estruturas gramaticais e
as formas sintaticas da lingua os elementos de apreensdo ativa e apreciativa das enunciacoes
de outrem, 0s quais sd0 pertinentes a incorporagdo do discurso receptor. Segundo esses
autores, as formas do discurso citado sdo, portanto, um documento objetivo que pode
esclarecer o problema de como, narealidade, € apreendido o discurso de outrem, sabendo que
“[...] aguele que apreende a enunciagdo de outrem ndo é um ser mudo, privado da palavra,
mas ao contrario um ser cheio de palavras interiores’ (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995, p.
147), sem localizé-lo no tipo mais estavel de enunciado.

Dessa forma, 0 movimento de selecdo da enunciagdo de outrem é balizado por dois
planos — o daréplicainterior e do comentario efetivo, que se fundam na unidade de apreenséo
ativa no contexto narrativo que busco construir no processo de anadlise dos dados dessa
pesquisa. 1sso implica que “[...] o discurso citado e o contexto narrativo unem-se por relacoes
dindmicas, complexas e tensas. E impossivel compreender qual quer forma de discurso citado
sem levé-las em conta’ (BAKHTIN/ VOLOCHINOV, 1995, p. 148). Nesse contexto, trago,
em linhas gerais, a estrutura composicional e o contetido temético® do Caderno de Formagéo
da Unidade 1, de cada ano (1, 2 e 3), dos quais, a partir do movimento proposto inicialmente

(leitura global e transversal), selecionei os elementos descritores das segbes do Caderno, tais

** Todas as informagdes foram transcritas conforme constam nos Cadernos, ou segja, na integra, sem efetuar

alteracdo nas indicacdes, referéncias ou grafia de palavras, respeitando a edicéo dos Cadernos.
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como: objetivos de cada unidade, contelidos teméticos, autores, sugestes de estudos, além do

registro da bibliografia de cada capitulo/ tema da se¢go Aprofundando o tema, que configurou

um quadro-sintese, o qual apresento abaixo com o objetivo de possibilitar uma visdo gera de

cada Caderno e, com isso, orientar a localizacdo, no conjunto temético, das indicacdes dos

dados coletados.

QUADRO 2 - Sintese do conjunto temético da Unidade 1 dos Cadernos de Formacéo

ANO 1
c OBJETIVOS
v DA APROF IDANPO! AUTORES|  APRENDENDO MAIS
UNIDADE
* entender a Curriculonociclo | Eliana As préticas cotidianas de
concepcao de de alfabetizacso: Borges alfabetizac8o: o que fazemas
alfabetizacéo principios gerais Correiade professoras?
na perspectiva (Excerto deum Albuguerque .
Educacéo Rafaella o Teresn | “ticas
Inclusiva) . Anplrga Tereza B.As préticas
« gprofundar a Asforg; cotidianas de alfabetizacio: o que
compreensio Wilma Pastor fazem as professoras? In: Revista
sobre curriculo Concepgbesde | de  Andrade pragieira de Educacio. V. 13,
nos anos alfabetizagdo:o que | Sousa n.38. maio/ago2008. (Disponivel
iniciais do ensinar no c C|~0 de em: http://www.scielo.br/pdf/rbedu
Ensino alfabetizacdo Eliana Iv13n38/05.pdf).
Fundamental na Borges
perspectivada | Avaliagdonociclo | Correiade Os conceitos de alfabetizacéo e
Educacao de alfabetizacéo Albuguerque letramento e os desafios da
U Incl ysiva edas articulagdo entre teoria e pratica
N d|ferer~1tesd ElianaBorges| MACIEL, Francisca Izabel Pereira
| (;I)fna%eegiQZO&E © Correiade e LUCIO, lara Silva. Os conceitos
Curriculo na &30, Albuquerque | de alfabetizagdo letramento e os
D alfabetizago: desafios da articulacdo entre
A concenciese | compreender a teoria e prética. In:
D CEPGOES €| importancia da CASTANHEIRA, Maria Licia,
E principios | avaliagéo no MACIEL, Francisca e MARTINS,
ciclode Raguel (orgs) Alfabetizagio e
alfabetizagéo, letramento na sdla de aula. Belo
1 analisando e Horizonte:  Auténtica  Editora
~ construindo Ceale, 2008. (livro do acervo do
InStrL_lmentos de PNBE Professor 2010).
avaliagdo ede
registro de Alfabetizacdo e Letramento:
aprendizagem; conceitos e relacdes
) SANTOS, Cami Ferraz e
* construir MENDONCA, Mércia.
coletivamente o Alfabetizacio e Letramento:
que se espera conceitos e  relagdes.  Belo
em relacéo aos Horizonte: ~ Auténtica,  2005.
direitos de

aprendizagem e
desenvolviment
onociclode
alfabetizacao.

(Disponivel em: http://www.cedl.
ufpe.com.br/e-books/Alfabetiza
¢do_ letramento_Livro.pdf).
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Avaliacéo da leitura e da escrita
nos primeiros anos do Ensino
Fundamental

CAFIERO, Delaine e ROCHA,
Gladys. Avaliacdo da leitura e da
escrita nos primeiros anos do
Ensino Fundamental. In:
CASTANHEIRA, Maria LUcia,
MACIEL, Francisca e MARTINS,
Raquel (orgs). Alfabetizacdo e
letramento na sala de aula. Belo
Horizonte:  Auténtica  Editora:
Cedle, 2008. (livro do acervo do
PNBE do Professor 2010).
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3" E notével a recorréncia de um mesmo grupo de autores nos diversos dos capitulos que compdem a Secéo
Aprofundando o tema, de forma privilegiada dois autores — Artur G. Morais e Telma F. Lea. Ao longo dos
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estratégia institucional do grupo, ideol 6gica e fundamental mente epistemol égica, de forma que “exprimir asi
mesmo significa fazer de s mesmo objeto para o outro e parasi mesmo” (BAKHTIN, 2011, p. 315) na busca
da naturalizag&o e hegemonia do olhar acerca da alfabetizagdo por meio do PNAIC.
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Fonte: Elaborado por mim, a partir da estrutura composiciona dos Cadernos de Formac&o da Unidade 1 dos
anosl,2e3.

A andise do primeiro capitulo ndo apresentou elementos efetivos e diretos para a
composi¢ao do nosso banco de dados. Esse € o capitulo inaugural do Programa (Capitulo 1 do

Caderno da Unidade 1 do ano 1) que discorre sobre as mudangas didético-pedagdgicas no
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campo das préaticas de alfabetizaco e suas interfaces com a discussdo de curriculo no Brasil,
a0 longo das Ultimas cinco décadas. O capitulo centrou-se também em discutir sobre a
importancia de orientacdes curriculares inclusivas que respeitem a realidade das criancas.

Desse modo, as concepcgdes de alfabetizacdo e de linguagem, adotadas pelo Programa,
ndo foram abordadas nesse primeiro capitulo da Unidade/Caderno 1 do Ano 1.

No segundo capitulo desse Caderno, foram registrados os seguintes enunciados™:

No campo da afabetizacdo, os trabalhos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky
sobre a Psicogénese da Lingua Escrita (FERREIRO & TEBEROSKY , 1984;
FERREIRO, 1985) véo influenciar no desenvolvimento de novas préticas de
alfabetizacdo. Demonstrando que a escrita alfabética ndo era um codigo, o
qual se aprenderia a partir de atividades de repeticdo e memorizacdo, as
autoras propuseram uma concep¢do de lingua escrita como um sistema de
notagdo que, No nosso caso, € afabético. Elas perceberam, por meio de
pesquisas, que, no processo de apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética,
0s alunos precisariam entender como esse sistema funciona. Para isso, é
fundamental que compreendam o0 que a escrita nota (ou “representa’,
“grafa’) e como a escrita cria essas notagGes (ou “representacdes’). Eles
precisariam, portanto, entender que o que a escrita alfabética nota no papel
s30 0s sons das partes das palavras e que o faz considerando segmentos
sonoros menores que a silaba (os fonemas). (BRASIL. SEB. DAGE. Ano 1,
Unidade 1, 2012, p. 16, Anexo B).

Nesse continuo discursivo, ha referéncias também aos estudos de Magda Soares
(1998, 2003, 2004), acerca dos caminhos e descaminhos da alfabetizacdo, sobre os equivocos
e falsas inferéncias dos pressupostos da psicogénese da lingua escrita como também do
proprio processo de letramento no cotidiano das escolas.

Esse segundo capitul o transcorre com citagOes, excertos de sinteses de pesquisas sobre
as praticas de leitura e escrita na perspectiva do dominio do sistema da escrita alfabética e do
letramento, com destaque para o trabalho sistematico e diario dos professores em atividades
de reflexdo sobre 0 sistema da escrita alfabética e aindicacéo para que os alunos do 1° Ano de
alfabetizacdo apropriem-se do sistema da escrita alfabética.

Nesse enunciado, O PNAIC posiciona-se diante de uma concepcao de alfabetizacso,
ao considerar que para compreender a lingua escrita é preciso o dominio das propriedades do
sistema alfabético, ou sgja, a crianca deve se apropriar de uma série de conhecimentos, tais

como os apresentados na figura 9, abaixo:

% Com objetivo de mostrar o contexto enunciativo (Cadernos de Formacéo) de onde foram retirados os excertos
em andlise, apresento anexa cépia das paginas dos respectivos Cadernos. Para melhor acompanhamento, cada
citagdo, apbs areferéncia, recebera aindicagdo numérica do anexo.
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FIGURA 9 — Série de conhecimentos linguisticos necessarios para a compreensdo do Sistema
de Escrita Alfabética elaborada por Leal e Morais (2010)

a) se escreve com letras, que niio podem caracteristicas fisicas ou funcionais dos
ser inventadas, que tém um repertario referentes que substituem;
finito & que sdo diferentes de ndmeros &

i s ) todas as silabas do portugués contém

uma vogal;

g) as sTlabas podem variar quanto as
combinagdes entre consoantes, vogais

e semivogals [CV, CCV, CVSw, TSV W,
CCVCC...), mas a estrutura predominante
c) a ordem das letras & definidora da & a CV [consoante-vogal);

palavra e, juntas, configuram-na, & uma
letra pode se repetir no interior de uma
palavra e em diferentes palavras;

b} as letras wém formatos fisos e pequenas
variagfies produrem mudangas na identidade
das mesmas (p. q. b, d}, embora uma letra
assuma formatos variados (P p, P, p);

h) as letras notam segmentos Sononos
menores que as silabas orais que
pronunclamos;

d} nem todas as letras podem vir juntas de
outras @ nem todas podem oCupar Certas
posighes no interior das palavras;

1) as letras tém valores sonoros flxos,
apesar de muitas térem mais de um wvalor
SONON & CEros sons poderem ser notados
) a5 letras notam a pauta 5onora @ nio as com mais de uma letra. (p. 35-36]

Fonte: BRASIL. SEB. DAGE. Ano 1, Unidade 1, 2012, p. 21( Anexo C).
A proposta do Programa € a defesa de que

as criangas possam vivenciar, desde cedo, atividades que as levem a pensar
sobre as caracteristicas do nosso sistema de escrita, de forma reflexiva,
ludica, inseridas em atividades de leitura e escrita de diferentes textos. E
importante considerar, no entanto, que a apropriacdo da escrita alfabética
ndo significa que o sujeito estgja afabetizado. Essa € uma aprendizagem
fundamental, mas para que os individuos possam ler e produzir textos com
autonomia € necessario que eles consolidem as correspondéncias
grafofbnicas, a0 mesmo tempo em que vivenciem atividades de leitura e
producio de textos. E preciso, portanto, a definicdo de direitos de
aprendizagem relacionados aos diferentes eixos do ensino da Lingua
Portuguesa a serem desenvolvidos ao longo dos trés primeiros anos do
Ensino Fundamental (BRASIL. SEB. DAGE. Ano 1, Unidade 1, 2012, p. 22,
(Anexo D).

Os conhecimentos relativos as propriedades do sistema alfabético de escrita, dos quais
acrianca deve se apropriar no primeiro ano de alfabetizagdo, a énfase no trabalho especifico
do ensino do sistema de escrita e a distingdo do que € ‘ser uma crianga alfabetizada’ (ter
consolidado as correspondéncias grafofénicas) constituem elementos para um desenho de
modelo de lingua do PNAIC, posto como “[...] um sistema estruturado que obedece a leis
linguisticas especificas [...] e o individuo tem que tomé&lo e assimil&lo no seu conjunto, tal
como ele €, conforme as observagdes criticas de BAKHTIN/VOLOCHINOV (1995, p. 79).

Pude observar que um dos desdobramentos desse pressuposto de lingua como sistema
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fechado € a proposta da série de nove indicagbes de conhecimentos de cunho
linguisticos/metalinguisticos, 0s quais a crianga precisa dominar para 0 acesso a0 sistema de
escrita.

Essa proposta é passivel de reflexdo, se se avaliar 0 ponto de partida, ou sgja, tomar
como foco a crianga, nesse caso, espera-se que esta se aproprie desse sistema, como se fosse
um elenco de categorias isoladas dos enunciados que garantem a compreensdo de como
funciona a escrita alfabética.

Outra possibilidade é pensar que 0 ponto de partida deveria ser o professor, o qual
deve compreender como o sistema da escrita alfabética € constituido em sua natureza. Ou
sgja, nesse caso, torna-se fundamental que o professor compreenda as propriedades do sistema
alfabético, que se aproprie criticamente do arcabouco linguistico, a luz de estudos das éreas da
Linguistica, da Psicolinguistica, da Sociolinguistica, da Linguistica Aplicada, dentre outras
areas afins, para desenvolver atividades pertinentes a apropriagdo da escrita alfabética pelas
criangas no ambito das relagdes sociais e interdiscursivas que se estabelecem no interior da
sala de aula, conforme os apontamentos de Miller (2003) e Geraldi (1997).

Nesse sentido, o PNAIC, a0 apresentar esse quadro ao professor-alfabetizador em
formagdo, com a indicagdo de que a crian¢a deve se apropriar desses conhecimentos sem
situa-los no campo mais amplo das atividades linguisticas, epilinguisticas e metalinguisticas,
nao oferece ferramentas conceituas para uma reflexéo nesta perspectiva, e centra-se o olhar
no outro, 0 que aprende.

Com isso, posso dizer que a aprendizagem da crianca esta delineada e organizada
apenas no critério linguistico: de apropriagdo e ndo apropriacdo das caracteristicas arbitrérias
do sistema de escrita alfabético. Caso a criangca ndo aprenda as correspondéncias grafofénicas
no ano previsto da aprendizagem, os erros devem ser tratados, a partir do treino, da repeticéo,
pois para a “[...] correcdo linguistica deve-se entender apenas a conformidade a uma dada
norma do sistema normativo dalingua’ (BAKHTIN/ VOLOCHINOV, 1995, p. 79).

Desse modo, propostas de aprendizagem da lingua escrita, a luz somente das leis
linguisticas, tornam-se “[...] arbitrarias, isto € privadas de uma justificacdo natural ou
ideol 6gica (por exemplo, artistico). Assim, entre a face fonética da palavra e seu sentido, néo
ha nem uma conexdo natural nem uma correspondéncia de natureza artistica” (BAKHTIN/
VOLOCHINOV, 1995, p. 79), ou sga, ndo ha vida e didlogo no texto, o qual torna se
torna pretexto para localizar as combinagdes entre consoantes, vogaise semivogais, em um

conjunto de ‘marcas que se combinam segundo regras estabel ecidas e consideradas prontas.
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Outro ponto de andlise, perante a lista de competéncias para a compreensao das
propriedades do sistema afabético, é a énfase na unidade ‘letra’ e seus formatos, na
ordenacéo e disposicdo no interior de palavras, em seus valores sonoros fixos, a partir de
palavras isoladas paralocalizar familias silabicas. Ou sga, ha uma preocupacdo com o estudo
da descricdo do grafema, como uma particula abstrata, isolada da lingua, desconsiderando que
as caracteristicas da unidade ‘letra sdo construidas no contexto do discurso textual, na
interacdo com o material escrito e leitura. As letras e as silabas com suas caracteristicas séo
“[...] apenas o material, apenas 0 meio de comunicacdo discursiva mas ndo a propria
comunicacdo discursiva, ndo o enunciado de verdade, nem as relactes entre eles (dial 6gicas),
nem as formas da comunicacéo [...]” (BAKHTIN, 2011, p. 324).

Nesse sentido, para a crianca compreender os sentidos sociais da lingua escrita, as
atividades de ensino ndo podem visar estritamente a percepcdo de diferencas e semelhancas
dos padrfes estruturais dos encontros vocalicos e consonantais (CV — consoante/vogal;
CCV - consoante, consoante/vogal; CVV — consoante, vogal/vogal; CVC — consoante,
vogal/consoante) da palavra escrita, ou sgja, 0s arranjos entre vogais (ditongos, hiatos,
tritongos) e consoantes (diagrafos).

Segundo Bakhtin (2011), € por meio dos enunciados e ndo por letras, palavras e
oragOes isoladas que se aprende a falar, a escrever, aler, a construir novos enunciados, o que
implica a importéncia de atividades de producdo de textos orais e escritos, de trabalhos
voltados a compreensdo da lingua escrita, por meio da interagdo verbal nas enunciacoes
trocadas entre criangas e professor.

Bajard (2005) problematiza também que letras e fonemas ndo constituem um
enunciado e que a equivaléncia que se observa entre o grafico e o vocal existe apenas no nivel
do enunciado inteiro, quer este seja extenso — um ou mais capitulos ou um ou mais paragrafos
-, ou curto - uma frase ou uma palavra. Além disto, “[...] a escrita afabética ndo chega a
transcrever todas as particularidades sonoras da lingua oral [...]. Nesse caso, a decifracdo ndo
é suficiente para identificar a palavra; € preciso, ao contrario, reconhecé-la através de outros
procedimentos para poder pronuncia-la’ (BAJARD, 2005, p. 26).

Essas proposicoes linguisticas, adotadas pelo PNAIC para a aquisicdo do sistema de
escrita, sdo abstragdes que ndo dao “[...] conta de maneira adequada da realidade concreta da
lingua [...]”, uma vez que a face linguistica da lingua “[...] ndo pode ser compreendida
independentemente dos contelidos e valores ideoldgicos que a ela se ligam” (BAKHTIN/
VOLOCHINOV, 1995, p. 127).
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Em busca de outras vozeselementos para compreender melhor essa perspectiva de
lingua anunciada na ‘série de conhecimentos necessarios para entender as propriedades do
sistema alfabético’ e entendendo que o conhecimento € indireto, indiciério, conjetural
(GINZBURG, 1989), retornei ao Caderno 1 do Ano 1 e analisei os Direitos de Aprendizagem
da Lingua Portuguesa no ciclo de alfabetiza¢do, discutidos na segdo Compartilhando.

Os Direitos de Aprendizagem € uma nomenclatura proposta por um grupo de
profissionais a servico do MEC®, em substituic&o do termo ‘expectativas de aprendizagem’
presentes nas Novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 anos,
Resolugdo CNE/CEB, n°. 7, de 14 de dezembro de 2010.

Os Direitos de Aprendizagem da Lingua Portuguesa estdo organizados em quatro
eixos: Leitura, Producéo de textos Escritos, Oralidade e Andlise Linguistica, (Anexo E), que
devem nortear toda a acéo pedagdgica para que a crianga possa se apropriar de conhecimentos
e capacidades especificas da &rea, ao longo dos trés anos.

Para isto, o trabalho com os Direitos é desenvolvido por énfase, ou sgja, espera-se que
um conjunto de conhecimentos e capacidades seja introduzido, aprofundado e consolidado em
cada ano e ao longo do triénio. Assim, utiliza-se como identificacdo dessas acoes a letra | —
relativa ao conceito de Introduzir, A — para aprofundar, e aletra C — para a ideia de consolidar
os conhecimentos e capacidades. Os anos sdo identificados pelas cores de referéncia (azul
para o primeiro ano; cor laranja para o segundo ano e cor verde para o terceiro ano).

Assim, a0 analisar os quatros eixos dos Direitos de Aprendizagem da Lingua
Portuguesa, pude inferir que ha um indicativo de entendimento de lingua como um objeto
acabado e estédvel, que pode ser separado e distintamente analisdvel no processo de

alfabetizacd0™. A lingua portuguesa é vista por meio dos seus componentes do léxico, da

* O MEC organizou grupos de especialistas para cada area de conhecimento, além de convidar também

gestores de Secretarias de Educacdo Municipais e Estaduais, participantes dos Encontros do Grupo de
Trabalho Fundamental Brasil, para discussdo. Esse grupo de trabalho técnico produziu um documento
relativo aos direitos de aprendizagem em todas as areas do Ensino Fundamental ( Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias Naturais, Historia, Geografia e Arte), apresentado ao Conselho Nacional de Educagao,
no final do ano de 2012. O Conselho devolveu, no ano seguinte, o documento ao MEC, para a ampliaco dos
direitos de aprendizagem para toda a Educacéo Basica. De acordo com Lea (2014 apud Boehler, 2014), uma
das participantes da elaboracéo desse documento, os direitos de aprendizagem foram incorporados em todo o
material de formacdo do PNAIC, como um documento de base que objetiva discutir com o professor acerca
das prioridades em sala de aula, além de andlisar e refletir se os direitos que estdo em foco tém sido
viabilizados e se estratégias didéticas atingem as aprendizagens previstas. Para isto, os direitos de
aprendizagem foram expostos em quadros com conhecimentos e capacidades especificos de cada area, com
sugestdes metodoldgicas de como tratar a progressdo de conhecimento ou capacidade durante o ciclo de
alfabetizacdo das seis areas do Ensino Fundamental, distribuidas nas 8 unidades.

Reconheco a relevancia de um estudo dessa natureza, desde que esteja balizado conceitualmente e néo
disposto como um rol de caracteristicas isoladas que identificam as propriedades da lingua por meio de
descritores, como um dado natural .

40
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gramatica, da fonética, isoladamente, e descontextualizados do processo enunciativo. Ou sga,
“[...] se nGs perdemos de vista a significagdo da palavra, perdemos a propria palavra, que fica,
assim, reduzida a sua realidade fisica, acompanhada do processo fisiol6gico de sua producéo.
O que faz da palavra uma palavra é sua significagdo” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995, p.
49).

Assim, a significagdo, como func¢&o do signo, por ndo estar situada objetivamente em
um fluxo comunicacional, torna-se distante das criangas, isto €, a significacdo € tratada em
partes, acOes isoladas da palavral enunciado — ha uma busca em cada acéo de leitura, escrita,
oralidade ou de andlise linguistica de determinados conhecimentos e capacidades. No entanto,
“[...] a compreensdo de cada signo, interior ou exterior, efetua-se em ligagdo estreita com a
situacéo em que ele toma forma [...]. O signo ndo pode ser separado da situacdo social sem
ver alterada sua natureza semidtica’ (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995, p. 62).

Dessa forma, a relagéo entre criangas e a palavra/signo que baliza a condi¢gdo humana
do desgjo de aprender, ou sgja, o direito subjetivo a alfabetizacdo, € posta de maneira
fragmentada, destituida de sentidos, a afabetizacdo torna-se “[...] dever e obrigacéo para as
criancas e para 0s pais, com ‘motivaces externas e trabalhosas, frutos de amplas
negociagdes, visando a garantir melhores resultados estatisticos e melhores posi¢les para o
pais em rankings mundiaig...]” de avaliagcdo (MORTATTI, 2013, p. 25).

Nesse contexto, o eixo Andlise Linguistica dos Direitos de Aprendizagem da Lingua
Portuguesa apresentou dados relevantes para ampliar o didlogo acerca da concepcéo de lingua

subjacente a proposta de afabetizacdo do Programa, conforme o exposto, a seguir:
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FIGURA 10 - Direitos gerais de aprendizagem: Lingua portuguesa/Eixo da andlise linguistica

Analise linguistica:

discursividade, textualidade e normatividade | Ano1 | Ana2 | Ano 3 |

Analisar a adequac3do de um texto (lido, escrito ou escutado) aos /A
interlocutores e a formalidade do contexto ao qual se destina.

Conhecer e usar diferentes suportes textuais, tendo em vista suas

caracteristicas: finalidades, esfera de circulagio, tema, forma de IASC ASC C
composicdo, estilo, etc.

Reconhecer géneros textuais e seus contextos de producio. Wasc WASC [PV s

Conhecer e usar palavras ou expressdes que estabelecem a
coesdo como: progressdo do tempo, marcagdo do espago € I A ASC
relaghes de causalidades. : 5

Conhecer e usar palavras ou expressdes que retomam coesivamente
o que ja foi escrito {pronomes pessoais, sindnimos e equivalentes). I A ASC

Usar adequadamente a concordancia e reconhecer violagbes de 1 C
concordancia nominal e verbal. ASC

Conhecer e fazer uso das grafias de palavras com correspondéncias " A c
regulares diretas entre letras e fonemas (P B, T, D, F, V). A =

Conhecer e fazer uso das grafias de palavras com correspondé&ncias

regulares contextuais entre letras ou grupos de letras e seu valor

sonoro (C/QU; G/GU; R/RR; SA/SO/SU em inicio de palavra; JA/IO/ ] ASC
JU; Z inicial; O ou US E ou | em silaba final; M e N nasalizando final

de silaba; NH; A e AD em final de substantivos e adjetivos).

Conhecer e fazer uso de palavras com correspond&ncias irregula-

res, mas de uso frequente. 1 A
Saber usar o diciondrio, compreendendo sua fungdo e organizagdo. | ASC
Saber procurar no dicionério a grafia correta de palavras, 1 ASC
Identificar e fazer uso de letra maidscula e mindscula nos textos A AFC
produzidos, segundo as convenghes. I ¢
Pontuar o texto. I AIC
Reconhecer diferentes variantes de registro de acordo com os " &

gEneros e situacdes de uso. c

Segmentar palavras em textos. 1 ASC

Analise linguistica:
apropriacao do Sistema de Escrita Alfabética

Escrever o prépric nome. WASC

Reconhecer e nomear as letras do alfabeto. 1/ASC

Diferenciar letras de nimeros e outros simbolos. 1/ASC

Conhecer a ordem alfabética e seus usos em diferentes géneros. AasC

Rgconhecer diferentes tipos de letras em textos de diferentes 1A AJC

géneros e suportes textuais.

:.ilsar diferentes tipos de letras em situagdes de escrita 3 ASC c
e palavras e textos.

Compreender que palavras diferentes compartilham certas letras. 1/A/C

Perceber que palavras diferentes variam quanto ao nidmero, VAIC
repertério e ordem de letras.

Segmentar oralmente as silabas de palavras

e comparar as palavras quanto ao tamanho. WAIC
Identificar semelhangas sonoras em silabas e em rimas. 7a/C
Reconhecer que as silabas variam quanto as suas composigdes. V).V
Perceber que as vogais estdo presentes em todas as silabas. 1raf/C
Ler, ajustando a pauta sonora aoc escrito. 1/ASC

Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de letras e seu /A AJC
wvalor sonoro, de modo a ler palavras e textos. =

Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de letras e seu I AJC c
valor sonoro, de modo a escrever palavras e textos. A -

Fonte: BRASIL. SEB. DAGE. Ano 1, Unidade 1, 2012, p. 36-37 (Anexo E).

Cotgjando os principios linguisticos dispostos nos dois eixos com 0s enunciados
anteriores, posso dizer que “[...] as seducbes do empirismo fonético superficial sGo muito
fortes na linguistica. O estudo da face sonora do signo linguistico nela ocupa um lugar
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proporcionalmente exagerado” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995, p. 49), o que corrobora os
indicios da concepcéo de lingua do PNAIC.

Uma andlise mais atenta dos conhecimentos e capacidades a serem desenvolvidos ao
longo dos 3 anos de alfabetizacdo indica a énfase do PNAIC em analises linguisticas no
processo de apropriagdo do sistema de escrita. O gque consubstancia a ideia de que “[...] o
centro organizador de todos os fatos da lingua, [...] situa-se, [...], no sistema linguistico, a
saber, 0 sistema das formas fonéticas, gramaticais e lexicais da lingua. [...] S80 justamente
estes tracos idénticos, que sd0 assm normativos para todas as enunciaches'
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995, p. 77, grifos do original).

Essa concepcdo de lingua implica, portanto, um ensino voltado para uma “[...]
aprendizagem artificial que exige enorme atencéo e esforco por parte do professor e da
crianca, devido a qual se converte em algo independente, em algo que se basta a s mesmo; a
lingua escrita viva passa a um plano posterior” (VY GOTSKI, 2000, p. 183, traducéo nossa)*.

Essa observacdo de Vygotski (2000) possibilitou-me pensar também acerca da propria
divisdo do eixo ‘Andlise Linguistica em dois campos. discursividade, textualidade e
normatividade e apropriacéo do sistema de escrita alfabética que indica uma dissociacéo no
plano interno da &rea da linguistica: conhecimentos pertinentes a linguistica foram tratados
como se fossem de naturezas distintas e pudessem ser apreendidos de forma independente e
isolados na ‘exploracdo’ das partes do signo, do enunciado. Essa divisdo do eixo da ‘andlise
linguistica ndo considerou que “[...] as formas que constituem o sistema linguistico séo
mutuamente dependentes e completam-se como elementos de uma sO e mesma férmula
matemética’ (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995, p. 80), o que implica que o principio de
andlise global daface linguistica ndo foi reconhecido na composi¢éo dos campos dispostos no
PNAIC. Essa perspectiva de andlise linguistica reitera a concepcado de lingua, subjacente ao
Programa, como um sistema estavel de sinais 0s quais seguem um padrédo de normas, que
podem ser mani pulados, analisados separadamente das condi¢des concretas do enunciado.

Nessa linha, conforme exposto no eixo ‘Andlise Linguistica’, campo discursividade,
textualidade e normatividade, ha uma lista de conhecimentos e habilidades especificos a
serem adquiridos pela crianca ao longo dos 3 anos de afabetizacdo, os quais esfacelam a

natureza constitutiva do texto, ao propor a apreensdo parcia da totalidade discursiva, pois a

*! Trecho original da citacdo: [...] aprendizaje artificial que exige enorme atencién y esfuerzos por parte del
maestro y del alumno, debido alo cual se convierte em algo independiente, em algo que se bastaa si mismo;
el lenguaje escrito vivo pasa a um plano posterior (VY GOTSKI, 2000, p. 183).
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crianca deve ser gradualmente capaz de: ‘analisar a adequacéo de um texto (lido, escrito ou
escutado) aos interlocutores e a formalidade do contexto ao qual se destina’; ‘ conhecer e usar
diferentes suportes textuais, tendo em vista suas caracteristicas. finalidades, esfera de
circulagéo, tema, forma de composicao, estilo, etc.’; e ‘reconhecer géneros textuais e seus
contextos de producdo’ e também ‘reconhecer diferentes variantes de registro de acordo com
0S géneros e situacdes de uso’, conforme as prescri¢des dos Direitos Gerais de Aprendizagem:
Lingua Portuguesa, no eixo da Andlise linguistica. E proposto ainda que a crianga aprenda a
“[...] conhecer e usar palavras ou expressoes gque estabelecem a coesdo como: progressao do
tempo, marcagdo do espago e relagdes de causalidades’; “conhecer e fazer uso das grefias de
palavras com correspondéncias regulares diretas entre letras e fonemas (P, B, T, D, F, V); €,
“conhecer e fazer uso das grafias de palavras com correspondéncias regulares contextuais
entre letras ou grupos de letras e seu valor sonoro [...]”, dentre outros direitos gerais de
aprendizagem.

E consensua a pertinéncia desses conhecimentos no processo de apropriacio da
linguagem escrita pelas criancas, se forem forjados na confluéncia da discursividade,
textualidade e normatividade. Entretanto, na proposta de estudo para a compreensdo da lingua
do Programa, prevalece o principio da ‘normatividade’, visto a énfase nas convencdes
ortogréficas, fonogréficas, (ir)regularidades das palavras, o que dificulta o desenvolvimento
discursivo pelas criangas. Assim, a aprendizagem da lingua escrita pela crianga centra-se na
lingua-padrdo, nas normas e convencdes linguisticas, nas caracteristicas externas dos géneros
do discurso, na énfase da correspondéncia grafofonica das palavras, delineando, assim,
arbitrariamente a unicidade de significacdo. 1sso implica desconsiderar a natureza plural,
diaogicaldiscursiva da propria palavra no texto a partir dos interlocutores e do contexto
social.

Nessa linha, Vigotski (2009, p. 246) alerta que o processo de formacéo de conceitos
“[...] é mais do que a soma de certos vincul os associativos formados pela memaria, € mais do
gue um simples hdbito mental; € um ato real e complexo do pensamento que ndo pode ser
aprendido por meio de simples memorizagéo”.

Assim, os contetidos relativos ao texto e as grafias, para se constituirem em conceitos
que transitam entre o ato da escrita e a tomada de consciéncia pela crianga, exigem que o
objetivo e motivo direto da atividade de ‘ conhecer’ e ‘andisar’ a lingua facam-se presentes e
com sentido paraacrianca.

Desse modo, serdo asideias, o discurso e aforma de expressa-lo, por meio de palavras
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grafadas, que configuram o objeto de aprendizagem, enfim, seréo as letras, palavras, oragoes
gue se apresentam “[...] escritas mais ou menos bem, mais ou menos mal” (LEONTIEV,
1983, p. 204, grifos do original), em uma perspectiva dialégica, mergulhadas em sentido e
significado textual para o aprendiz.

Por suavez,

As relacfes dial 6gicas sdo absolutamente impossiveis sem relacfes |6gicas e
concreto-semanticas, mas sdo irredutiveis a estas e tém especificidade
propria. Para se tornarem dialdgicas, as relagbes lOgicas e concreto-
semanticas devem como ja dissemos materializar-se, ou sgja, devem passar a
outro campo da existéncia, devem tornar-se discurso, ou sga, enunciado, e
ganhar autor, criador de dado enunciado cuja posicdo ela expressa
(BAKHTIN, 20104, p. 210, grifos do original).

Assim, a riqueza da apropriacéo da linguagem escrita pela crianca esta nesse processo
de compreensdo do caréter arbitrario e dialégico da linguagem, que abre uma cadeia infinita
de possibilidades, visto que “[...] a escrita leva a crianga a agir de modo mais intelectual.
Leva-a a ter mais consciéncia do préprio processo da fala. Os motivos da escrita s80 mais
abstratos, mais intelectualisticos e mais distantes do emprego” (VIGOTSKI, 2009, p. 318).

Em contrapartida, a proposta do PNAIC trata a escrita nos limites de um sistema de
lingua, restringe os elos de sentidos, ao enfatizar a significagdo, o idéntico da pronincia, da
forma. E evita o movimento provisorio e inacabado da escolha das letras, das palavras,
impossibilitando a experiéncia de leitor e escritor por parte das criangas.

Isso se evidencia na inadequacdo dos procedimentos indicados para a andlise
linguistica descontextualizada, distante da enunciagéo.

Esses apontamentos podem ser corroborados, ao se analisar quais os conhecimentos e
habilidades, necessarios para a apropriacao do sistema de escrita alfabética, sGo destacados
no eixo da‘Andlise Linguistica’, como Direitos de Aprendizagem. Assim, pude observar uma
énfase no dominio/aprendizagem do som e da grafia das letras e silabas. H4 um destaque para
a importancia da aprendizagem de uma correta articulacdo e percepcdo dos sons isolados de
acordo com uma pronuncia clara e transcricdo direta do som em grafia. Essa expectativa de
uma correspondéncia biunivoca, isolada entre letras ou grupos de letras e seu valor sonoro,
esfacela a unidade fonoldgica indecomponivel (o fonema), porque “[...] o som deixa de ter
significaco e se destaca do aspecto sonoro da fala, perde imediatamente todas as
propriedades inerentes a fala humana” (VIGOTSKI, 2009, p. 15), e, da mesma maneira, a

letra perde a sua condicdo de unidade, tornando-se um mero elemento, se ndo estiver
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vinculada a uma palavra, a um enunciado dentro de um campo de sentido. Isto é, o significado
da palavra confere “[...] a letra o seu estatuto de unidade. Fora disso, estaria destinada a ser
um elemento. Conceder a ela o estatuto de letra como unidade, portanto, com funcao, é lidar
com a complexidade da aprendizagem da lingua escrita” (ARENA, 2013, p. 113), rompendo
assm, o principio de apenas tracar letras isoladas e formar com elas paavras vazias de
sentido e dialogo.

Nesse contexto, posso dizer que o PNAIC, a partir dos indicativos do eixo ‘Andlise
Linguistica, entende que a lingua escrita “[...] segue uma Unica linha, na qual mantém
qual quer coisa como a sucessdo de formas’ (VY GOTSKI, 2000, p. 184, traducéo nossa)™.

Essa idela de evolucdo de aprendizagem da escrita remete a um tipo de ensino

infrutifero, cujo resultado é

assimilacdo irrefletida de palavras, um verbalismo vazio, que a crianca
simula e imita uma aprendizagem de conceitos, mas na verdade esconde um
vécuo. [...] acriangando aprendeu conceitos, mas palavras, assimiladas mais
com a memoria que 0 pensamento e manifesta-se impotente contra qual quer
tentativa de usar com sentido o conhecimento assimilado (VY GOTSKI,
2001, p. 185, traducdo nossa)™®.

Umavez que alinguagem escrita € um sistema complexo de signos, que

ndo pode ser realizada por via exclusivamente mecénica , a partir do
exterior, por meio de enunciados simples, de uma aprendizagem
artificid.[...] o dominio da linguagem escrita, tanto quanto no momento
decisivo, ndo é determinado de fora da educacéo escolar, €, na verdade o
resultado de um longo desenvolvimento de funcBes superiores do
comportamento da crianga [...] no desenvolvimento da linguagem escrita na
crianga, encontramos com metamorfoses mais inesperadas, isto é com
transformagdes de umas formas de linguagem escrita em outras [...] avangcos
e surgimentos de novas formas, se produzem a cada passO processos
regressivos, de extingdo, de desenvolvimento inverso das velhas formas
(VYGOTSKI, 2000, p. 184, traducsio nossa)™.

2 Trecho original da citacdo: [...] sigue una linea dnica, ni conserva nada parecido a la sucesién de las formas.
(VYGOTSKI, 2000, p. 184).

3 Trecho original da citago: [...] una asimilacion irreflexiva de palabras, un simple verbalismo, que simula e
imita los correspondientes coneptos en €l nifio, pero que de hecho encubre un vacio. [...] € nifio no adquiere
coneptos, sino palabras, asimila mas con la memoria que con el pensamiento y se manifiesta impotente ante
todo intento de emplear con sentido los conocimientos asimilados (VY GOTSKI, 2001, p. 185).

* Trecho original da citagdo: [...] no puede realizarse por una via exclusivamente mecéanica, desde fuera, por medio de
una simple pronunciacion, de un aprendizaje artificial.[...] €l dominio del lenguaje escrito, por mucho que en €l
momento decisivo no se determinaba desde fuera por la ensefianza escolar, es, en realidad, €l resultado de un largo
desarrolo de |as funciones superiores del comportamiento infantil.[...] del desarrollo del lenguaje escrito em el nifio
nos encontramos com las metamorfosis mas inesperadas, es decir, con la transformacion de unas formas del
lenguaje escrito en otras [...] avances y aparicion de formas nuevas, se producen a cada paso procesos regresivos,
de extincién, de desarrollo inverso de formas vigjas (VY GOTSKI,2000, p. 184).
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Este autor problematiza que somente uma concepcdo ingénua do desenvolvimento da
linguagem escrita como um processo puramente evolutivo, acumulativo e de mudangas
graduais que nega as interrupcdes, metamorfoses e extingdes do processo de apropriacdo da
escrita, é capaz de pensar que o dominio do sistema complexo dos signos pode ser alcancado
pela via exclusivamente mecénica e externa.

Pude notar gque as habilidades e competéncias especificas de cada campo do eixo de
Andlise Linguistica do PNAIC indicam, implicita e explicitamente, essa concepcdo de

desenvolvimento de lingua escrita, ao propor,

a utilizacdo de método de marcha sintética: reconhecimento de letras, das
silabas e estabelecimento de relacbes entre fonemas e grafemas; leitura de
palavras e frases, locdlizacGo de informacgdo explicita em textos,
reconhecimento de assunto de um texto, identificagdo da finalidade do texto,
estabelecimento de relacdo entre partes do texto, inferéncia de informac&o.
[...] Embora postule a inseparabilidade de afabetizacdo e letramento
(MORTATTI, 2013, p. 28).

Com isto, acredito que se podem ouvir duas vozes predominantes nesse desenho do
eixo de Andlise Linguistica do PNAIC, uma que busca constantemente dizer que néo
considera alfabetizacdo como um codigo, algo estruturado e estavel, entretanto, toda
orientacdo linguistica vai de encontro a essa voz. E 0 outro discurso que atravessa esses
enunciados € aideia de se trabalhar ‘ discursividade, textualidade, producéo de textos, leitura,
oralidade’, na perspectiva de andlise e adequacdo de texto aos interlocutores e a formalidade
do contexto a0 qual se destina. Entretanto, o pressuposto de lingua subjacente ( e na
superficie) da proposta do PNAIC é de uma “[...Jconcepcdo puramente mecanicista da
necessidade no dominio dalingua’ que se sustenta por umavisdo de mundo “[...] racionalista
e mecanicista, as menos favoraveis a uma concepcdo correta da histéria; ora, a lingua é um
fendmeno puramente historico” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995. p. 109).

Dessa forma, posso dizer que os principios que norteiam a concepcdo de lingua do
Programa sdo fundamentalmente leis linguisticas especificas que apresentam as seguintes

caracteristicas:

1) Nas formas linguisticas, o fator normativo e estavel prevalece sobre o
carater mutavel.

2) O abstrato prevalece sobre o concreto.

3) O sistematico abstrato prevalece sobre a verdade historica.

4) Asformas dos elementos preval ecem sobre as do conjunto.

5) A reificagdo do elemento linguistico isolado substitui a dindmica da
fala
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6) Univocidade da palavramais do que polissemia e plurivaléncia vivas.

7) Representacdo da linguagem como um produto acabado, que se
transmite de geracéo a geracao.

8) Incapacidade de compreender 0 processo gerativo interno da lingua
(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 1995, p. 103).

Bakhtin/VVolochinov (1995) e Vigotski (2009, 2010) opdem-se a essa perspectiva de
lingua, a esse proton pseudos. Para esses autores, a lingua tomada pela linguistica néo
comporta a integridade concreta e viva das relagdes dialdgicas forjadas no processo de
interacdo ininterrupto, dindmico, inacabado, mutavel entre os sujeitos envolvidos no tempo
presente, passado e futuro. E no contexto socia e narrativo que os sentidos das palavras, das
silabas, das letras se constituem, isto implica dizer que o carater e as formas linguisticas sdo
sociais, e tomam vida, significados de acordo com as condi¢des de producdo discursiva. Em
outras palavras, “[...] alingua vive e evolui historicamente na comunicagdo verbal concreta,
ndo no sistema linguistico abstrato das formas da lingua, nem no psiquismo individual dos
falantes’ (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995, p. 103).

Nessa perspectiva, o tratamento metodolégico para o estudo da lingua segue outro
percurso, e aanalise linguistica ndo tem a supremacia perante esse estudo.

Assim, a ordenacdo metodol 6gica para andlise da linguagem deve ser a seguinte:

1) Asformas e os tipos de interacdo verbal em ligacdo com as condigdes
concretas em que seredliza.

2) As formas das distintas enunciages, dos atos de fala isolados, em
ligagdo estreita com a interagdo de que constituem os elementos, isto €,
as categorias de atos de fala na vida e na criacdo ideol6gica que se
prestam a uma determinacdo pelainteracdo verbal.

3) A partir dai, exame das formas da lingua na sua interpretacéo linguistica
habitual [..] — uma abordagem da enunciacdo em si. (BAKHTIN/
VOLOCHINOV, 1995, p. 124).

Dessa forma, € no processo de escrita em uma concreta atividade prética socialmente
organizada que a crianga se apropria do sistema linguistico na sua totalidade e em seus
diversos aspectos constitutivos na perspectiva das leis sociologicas. Assim, alingua escrita sO
vive na comunicacdo dial 6gica dagueles que a utilizam, ou sgja, sdo as relagdes dial 0gicas que
determinam as particularidades da construcéo da linguagem escrita, e ndo somente as analises
linguisticas.

Nesse sentido, as atividades linguisticas devem ser redlizadas nos processos de
interacdo verbal e extraverbal, nas relaces dialdgicas, sem interromper o fluxo do texto ou

amordagé-10 para fins de explorar alguma familia silébica, na verdadeira substéncia da lingua
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gue se redliza, por meio da “[...] enunciagdo ou das enunciagdes. A interacdo verbal constitui
assim arealidade fundamental dalingua’ (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995, p. 123).

Desse modo, a atividade de andlise linguistica segue “[...] quase automética, sem
suspensdo das determinacdes do sentido que se pretendem construir na intercompreensao dos
sujeitos’ (GERALDI, 1997, p. 20).

Para abranger essa totalidade da linguagem, Bakhtin (2010a) argumenta que a
metalinguistica € a area de estudo que contempla a totalidade dos enunciados, dos géneros do

discurso e das relagdes dial bgicas, pois

temos em vista o discurso, ou sgja, a lingua em sua integridade concreta e
viva e ndo alingua como objeto especifico da linguistica, obtido por meio de
uma abstracdo absolutamente |egitima e necessaria a alguns aspectos da vida
concreta do discurso. Mas sdo justamente esses aspectos, abstraidos pela
linguistica, os que tém importancia primordia para os nossos fins. Por este
motivo, as nossas andlises subsequentes ndo sdo linguisticas no sentido
rigoroso do termo. Podem ser situadas na metalinguistica, subtendendo-a
como um estudo — ainda ndo-constituido em disciplinas particulares
definidas — daqueles aspectos da vida do discurso que ultrapassam — de
modo absolutamente legitimo — os limites da Linguistica. As pesquisas
metalinguisticas, evidentemente, ndo podem ignorar a Linguistica e devem
aplicar os seus resultados. A Linguistica e a Metalinguistica estudam um
mesmo fendbmeno concreto, muito complexo e multifacético — o discurso,
mas estudam sob diferentes aspectos e diferentes angulos de visdo. Devem
completar-se mutuamente e nédo fundir-se. Na prética, os limites entre elas
s40 violados com muita frequéncia (BAKHTIN, 2010a, p. 207).

Reitero, assim, o entendimento da importancia da analise linguistica no processo de
apropriacdo da lingua escrita e seus limites perante a compreensdo da lingua como fenémeno
integral concreto que se realiza e vive na comunicagdo dial 6gica dagueles que a usam sgja na
materialidade oral sgjanaescrita.

Assim, na contraméo desses apontamentos de Bakhtin/Volochinov (1995), Vigotski
(1988, 2009, 2010), Geradi (1996, 1997, 2006), Mortatti (2013), Bagard (2005), sdo
apresentados no Caderno da Unidade 1 do Ano 2, o motivo do ciclo de alfabetizagdo de trés
anos e a perspectiva de evolucdo da complexidade de aprendizagem da lingua escrita,

conforme este excerto:

A raz8o da ampliacdo do periodo de afabetizacdo para trés anos, sem
retencdo, se judtifica pela possibilidade de o ensino propiciar a
producdo/apropriacdo da escrita e da leitura baseado nos principios da
continuidade e do aprofundamento. Nesse contexto, a
construcdo/apropriagdo do conhecimento pelos estudantes se daria em uma
progressao durante o periodo. Tal opcdo, contudo, ndo implica deixar de
garantir os direitos de aprendizagem necessarios a cada ano como dispostos
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no Quadro dos Direitos de Aprendizagens, [...] (BRASIL. SEB. DAGE. Ano
2, Unidade 1, 2012, p. 08, Anexo F).

O enunciado retorna a visao evolucionista e cumulativa do conhecimento, ou sgja, a
ideia de repetir, repetir e repetir — introduz, aprofunda, consolida o conhecimento linguistico e
assim processa a aquisicao do sistema de escrita, em uma perspectiva de aprendizagem linear,
gradual e associacionista. Leal (2014) considera o sistema de aprendizagem cumulativa em
etapas como uma das qualidades principais dos cadernos de formagdo, ou sga, "[...] 0s
conceitos introduzidos ndo aparecem uma unica vez no material. Eles vao sendo retomados
nas unidades seguintes e somados a outros novos, para que o professor va revisitando esses
conceitos' (LEAL 2014, apud BOEHLER, 2014, p. 9).

Nessa perspectiva, 0 modelo posto € de uma pedagogia diretiva, fundamentada na
filosofia empirista e na psicologia comportamental/behaviorista, a qual busca desenvolver
préticas de ensino orientadas por uma concepcdo de conhecimento neutro e objetivo, visando
a uma aprendizagem dosada, paulatina e marcada por etapas ou niveis de aquisicdo de
conhecimento de acordo com a idade da crianca. Ou sgja, ha um neotecnicismo pedagogico
em marcha no campo da alfabetizacdo, conforme apontam Freitas (1992), Silva (1994),
Saviani (1997) e Duarte (2001).

Perante esse model o de conhecimento, tanto Vigotski, no ambito da Psicologia, quanto
Bakhtin, nos estudos da linguagem, contrapuseram-se a essa corrente empirista e objetivista
de enfoque causal e explicativo do comportamento. Com base em Vigotski (1988), posso
afirmar que o desenvolvimento da crianca ndo acompanha o modelo diretivo e sequencia da
aprendizagem escolar proposto pelo PNAIC, porque “[...] existe uma dependéncia reciproca,
extremamente complexa e dinamica, entre 0 processo de desenvolvimento e o da
aprendizagem, dependéncia que ndo pode ser explicada por uma unica férmula especulativa
aprioristica’ (VIGOTSKII, 1988, p. 116-117).

Com isto, esse modelo aprioristico de producéo/apropriacdo da escrita e leitura
baseado nos principios da continuidade e do aprofundamento remete a ilusdo de um auno
modelo, que percorrera os trés anos de aprendizagem, exercendo o seu direito de aprender a
luz do contetido linguistico programado.

De acordo com o PNAIC, Caderno 1 do Ano 2,

Ao elaborar a proposta curricular do ciclo de afabetizacéo, é preciso tomar
decisfes béasicas que envolvem questBes relacionadas a“ o que’, “paraque’ e
ao “como” ensinar articuladas ao “para quem”. Tais questdes estdo atrel adas
ao conteldo, as experiéncias, aos planos de ensino, aos objetivos, aos



118

procedimentos e processos avaliativos (BRASIL. SEB. DAGE. Ano 2,
Unidade 1, 2012, p.09, Anexo G).

S80 questdes basilares que desvelam uma opg¢do politica, umateoria de compreenséo e
interpretacéo do mundo e principal mente uma concepgdo de linguagem.

Segundo Geraldi (1997), a resposta ao ‘para que’ indica os fundamentos basicos das
respostas. No caso do enunciado do PNAIC, ha duas diregbes sinalizadas — uma a partir das
guestdes de base, as quais estdo assentadas na proposi¢do de um pacto pela alfabetizacdo e
letramento de todas as criangas, e, a outra direcdo, arena de disputas de interesses e de
concepcdo de linguagem, esta marcada por uma abordagem linguistica firmada na orientacéo
do pensamento filosofico do objetivismo abstrato, para a qual lingua € vista como sistema
abstrato imanente, passivel de ser analisado sob o0 viés de contelidos previamente sel ecionados
pelo MEC e de mecanismos de avaliagao.

Na esteira de composi¢éo dos parametros da concepcdo de alfabetizagdo e linguagem,
0 Caderno 1 do Ano 2, traz outro enunciado, afirmando que “o processo de alfabetizacdo pode
ser também ludico. Alfabetizar € uma tarefa complexa, mas é possivel ensinar e aprender aler
e a escrever por meio de brincadeiras que estimulem a reflexdo sobre o Sistema de Escrita
Alfabética (SEA)” (BRASIL. SEB. DAGE. Ano 2, Unidade 1, 2012, p. 13, Anexo H).

Nesse contexto enunciativo, percebo que se evidencia um deslocamento do olhar do
processo de afabetizacdo para a tarefa de alfabetizar, que pode ser uma prética ludica. Isto se
se considerar a importancia do entendimento dos eixos da ‘Andlise Linguistica’, discutido
anteriormente, que implica estudos adensados nas areas afins da linguistica e da linguagem, e,
n&o um reconhecimento ‘ingénuo’ do ato de ensinar como uma tarefa complexa, que pode ser
desenvolvida por meio de brincadeiras e de maneira prazerosa e ludica.

Outro dado que chamou minha atencdo na andlise foi a incorporacdo da sigla SEA™
para representar ‘sistema de escrita alfabética’. Esse recurso substituiu, nos 32 cadernos de
formacdo, em diversas passagens discursivas 0 conceito/expressdo ‘sistema de escrita
alfabética’. Em outros momentos, no interior do mesmo capitulo, o uso da sigla se alternava

com o uso da expressdo da qual € o referente. Em um primeiro momento, pude entender que

* Considero importante delimitar esse signo ideol6gico — SEA — no cendrio discursivo da alfabetizagcdo no pais. O Governo

Federal, por meio da implantagdo da Rede Nacional de Formagao Continuada de Professores da Educagéo Béasica, em
2003, vem estabelecendo parcerias com universidades e centros de pesquisas para elaborar, em regime colaborativo,
propostas de politicas publicas de formag&o continuada para professores alfabetizadores. Na configuracéo dessa parceria,
MEC e IES, na area de afabetizacdo e linguagem, dois centros destacaram-se; um, da Universidade Federal de Minas
Gerais — Centro de Alfabetizac8o, Leitura e Escrita (CEALE), o outro da Universidade Federal de Pernambuco - Centro
de Estudos em Educagdo e Linguagem (CEEL), sendo esse Ultimo que emprega a sigla — SEA — cotidiana e
discursivamente nas produgdes acerca da al fabetizagdo; foi responsavel direto pela elaboragéio dos cadernos de formacao,
jogos pedagdgicos, videos do PNAIC, junto aos convidados de outras universidades.
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€ um recurso linguistico legitimo, entretanto, h& indicios para uma visdo de concepcéo de
interlocutor/leitor subjacente aos model os de alfabetizacdo e de linguagem postos no PNAIC,
ou sgja, um leitor que vai sendo impregnado de uma representacdo conceitual de alfabetizacdo
como um sistema de escrita alfabética por meio de naturalizacdo do emprego dasigla.

Se toda palavra € ideoldgica por exceléncia (Bakhtin/Volochinov, 1995), o emprego
dasigla- SEA - é um elemento linguistico ideologicamente fécil paraa comunicacdo na‘vida
cotidiana’ escolar, e, consequentemente, uma possivel naturalizacdo conceitual no fluxo
discursivo das préticas de alfabetizacdo. O professor ao ‘encontrar’ 0 enunciado do MEC, o
gual atravessa seu discurso interior, pode se deparar com as “[...] tendéncias sociais estaveis
caracteristicas da apreensdo ativa do discurso de outrem gue se manifestam nas formas da
lingua” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995, p. 146), e, nesse caso, asigla.

O uso da sigla SEA é um recurso do Programa PNAIC, e também foi do programa
antecessor (Pré-letramento). Isto indica uma estratégia politica do MEC em busca de
hegemonia ao presentificar uma compreensdo da apropriagdo da escrita a partir desses
Programas.

Segundo Bakhtin (2011, p. 313), a palavra “[...] pode repetir-se (a repeticao, a citagéo
de s mesma, o involuntario), mas cada vez ela € sempre uma nova parte do enunciado, pois
mudou de lugar e de func¢&o na plenitude do enunciado”. Nesse movimento de deslocar-se de
lugar, ao longo dos capitulos do PNAIC, a sigla SEA estabelece outras relacbes conceituais
acerca da lingua escrita. Portanto, ndo € uma mera sigla pronunciada ou escrita nos cadernos
do Programa, mas séo as palavras, concepcdes do MEC e das universidades que elaboraram o
PNAIC. Desse modo, uma caracteristica importante no discurso dessas autoridades diz
respeito ao lugar de onde se fala, ou sgja, de que horizonte social essas “vozes autorizadas’
discursam e 0 modo como utilizam essa posi¢ao que ocupam nos seus discursos. Para Bakhtin
e Volochinov (1995), a situacéo socia dos interlocutores influencia as condi¢des de producédo
da enunciacdo. Dessa forma, o que se fala € determinado pelo lugar de onde se esta falando e
pelo auditério ao qual se dirige o discurso, parceiros do Programa.

Nesse sentido, a circulagéo desta sigla, nos cadernos, traz indicios de uma tentativa de
esguecer, de apagar a dimensdo de ateridade do ‘dizer’ de outros grupos de pesqguisadores da
a&readalinguagem e afabetizagdo deoutras universidades que ndo participaram das etapas
dessa politica publica de formagdo de professores.

Da mesma maneira, a aternancia da sigla, da expresséo e das vozes institucionais/ nos

cadernos do PNAIC, pode ser outro vestigio da busca de naturalizar, homogeneizar, ‘ pactuar’
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o entendimento de que afabetizar implica dominar o sistema de escrita afabética e as
correspondéncias grafofnicas (que letras representam determinado fonema), além de refletir
sobre as convencgdes ortogréficas, de acordo com leis e normas linguisticas, de forma gradual,
sistémicaeidénticaas mesma

Com isso, 0 suposto sucesso dessa articulagéo em torno dasigla

[...] resulta da construcdo insistente de um discurso apresentado como
irrefutavel, porque é cientifico, e tornado oficia pela ocupacdo dos espacos
de poder: quem o profere esta subsidiando a elaboracdo das politicas
publicas de afabetizacdo e de ensino da lingua materna nos Ultimos dezoito
anos; esta nos comités de avaliagdo dos instrumentos de difusdo do mesmo
discurso (particularmente na avaliagdo dos livros didéticos dentro do
Programa Naciona do Livro Didéico — PNLD); e ainda, e ndo por acaso,
esta no final da linha elaborando as provas e testes de avaliacdo e, depois,
obviamente, fazendo os estudos de andlise para reelaborar politicas e
programas, matrizes de referéncia, entre outros, de modo que possa garantir
a hegemonia e o exercicio do poder com exclusdo de qualquer possibilidade
de discursos distintos (GERALDI, 2014, p. X).

As dimensdes institucionais e discursivas desses fatos vao garantindo um olhar de
naturalidade e legitimidade para o processo de retomada da importancia dos conhecimentos
fonoldgicos, linguisticos e grafofénicos por parte dos professores alfabetizadores, de
pesquisadores da &rea de linguagem e da sociedade em geral.

Esse estado de consenso, em torno das questes elencadas acima, tende a ‘apagar’ as
longas discussdes académicas dos anos de 1980 e seus avangos conceituais na area da lingua
materna, acerca de questbes de natureza filosofica, epistemologica e metodoldgica,
principalmente, aquelas relativas a improcedéncia da perspectiva funcional - estruturalista do
ensino da escrita, a qual advoga que as criangas, no final do primeiro ano do Ensino
Fundamental, tenham se apropriado dos conhecimentos em relacdo ao funcionamento do
sistema de escrita alfabética.

De acordo com o Caderno 1, do Ano 2, as criangas que apenas apropriam do sistema

de escrita s@o criangas ‘afabéticas’ e ndo criangas alfabetizadas, ou sgja,

As criancas afabéticas sd0 as que conseguem compreender o sistema
notacional e que, por isso, sd0 capazes de ler e escrever palavras (ainda que
apresentem dificuldades) e, as vezes, frases e pequenos textos. As criangas
alfabetizadas, aém de serem alfabéticas, sdo capazes de ler e produzir textos
de diferentes géneros (BRASIL. SEB. DAGE. Ano 2, Unidade 1, 2012, p.
14, Anexo I).

Nessalinha de problematizacdo do ensino da escrita e classificagdo das criangas,
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Bajard (2014, p. 189) alerta para o limite do referencial do sistema de escrita alfabética, o qual

restringe a escrita as linguas alfabéticas, desconsiderando que a escrita

[...] pertence a seus varios usuarios disseminados no planeta, qualquer que
sgja a relacdo que instaure com a oralidade: escrita ideografica (chinesa),
escrita consonantica (&rabe e hebraica) ou escrita arcaica sem lingua oral
conhecida (linear A grega, ainda ndo decriptada).

Essa imbricada rede de politica publica de formacéo de professor e implementacdo de
uma concepcao de alfabetizagdo val se constituindo no decorrer dos enunciados dos Cadernos
de Formag&o.

Destaco 0s seguintes enunciados dos Cadernos da Unidade 1 do Ano 3, que
‘consolida’ o estudo da tematica norteadora dos trés anos de escolaridade (Curriculo na

alfabetizacdo: concepgdes e principios).

A dfabetizacdo se caracteriza, assumindo-se uma  perspectiva
interdisciplinar, por uma forma de trabalho em que o ensino da leitura e da
escrita articul a-se necessariamente a demandas objetivas formuladas a partir
de desdfios reais. [...]JAssim, a leitura, a escrita, a fala e a escuta assumem
centralidade por se constituirem como atividades em que os conhecimentos
emergentes de diferentes campos do saber sGo mobilizados e medeiam as
interacdes sociais. Por esse motivo, é fundamental que as criangas se sintam
ativas (BRASIL. SEB. DAGE. Ano 3, Unidade 1, 2012, p. 10, Anexo J).

[...] paracompreender como funciona nosso sistema de escrita, s80 muitos 0s
conhecimentos necessarios, que precisam ser compreendidos e
articulados.[...] Ap6s compreenderem a l6gica do nosso sistema de escrita,
ou sga, apds dominarem os principios do sistema afabético, as criancas
também precisam ter condicOes favoraveis para desenvolver a fluéncia de
leitura e de escrita com autonomia (sem mediagdo de escriba ou ledor
(BRASIL. SEB. DAGE. Ano 3, Unidade 1, 2012, p. 15, Anexo K).

Essas duas passagens apresentam duas faces da alfabetizacdo: uma, que as préticas de
alfabetizacdo tomem a leitura, a escrita, a fala e a escuta para o centro do processo de
alfabetizacdo, e, a outra, que a alfabetizacdo ndo se reduza apenas a estrutura morfossintética
da lingua. Posso afirmar que, com relacdo a essas duas indicagbes, uma toma a leitura e
escrita como ponto de partida para a apropriacdo dos atos e modos de ler e escrever,
conseguentemente, h4 uma indicacdo de linguagem posta, ou seja, aprende-se ler lendo e
escrever escrevendo, com a atuacdo e intervencado dirigida pelo professor, dentro de situactes
concretas e de interesse do grupo. Outra indicacdo de ‘como afabetizar’ aponta para os

estudos morfossintaticos da lingua, centrados na ideia de que o texto € um produto de
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aplicacdo de regras, de regularidades linguisticas, de formato de tracos, de reconhecimento de
encontros vocalicos, €efc., isto €, o texto torna-se um objeto para ser decomposto, o que
impossibilita a crianca de se sentir ativa na interlocucdo com os fragmentos do texto. Os
indicios dessa perspectiva de afabetizacdo coadunam-se com os dois campos do eixo da
Andlise Linguistica, propostos como Direitos de Aprendizagem.

A tomada de fragmentos descontextualizados do texto para estudos morfossintéticos
do sistema de escrita alfabética compromete a construcédo de sentidos e significado da lingua
escritapelacrianca.

Na esteira dos dados selecionados do Caderno da Unidade 1 do Ano 3, encontra-se o
enunciado que trata explicitamente da defesa de alfabetizacdo adotada pelo Programa, ou seja,
a alfabetizacdo na perspectiva do letramento &

[...] um processo em que, a0 mesmo tempo, as criangas possam aprender
como € o funcionamento do sistema de escrita (relacionar unidades graficas,
as letras individualmente ou os digrafos, as unidades sonoras, os fonemas),
de modo articulado e simulténeo as aprendizagens relativas aos usos sociais
da escrita e da oralidade (BRASIL. SEB. DAGE. Ano 3, Unidade 1, 2012,
p. 16, AnexoL).

No contexto do enunciado e da natureza circular da evolucgdo de sentidos da discussdo
conceitual, desenvolvida nos 3 Cadernos da Unidade 1 ( Ano 1, Ano 2 e Ano 3), € possivel
dizer que o PNAIC toma a defesa de sua concepcéo de alfabetizacdo. Penso que o ‘estilo de
linguagem’, a ‘construgdo composicional’ que norteiam os cadernos do PNAIC, néo
‘facilitam’ um didlogo completo entre o professor/leitor e a concepcdo de afabetizacdo do
Programa, pois a proposta € que cada professor-alfabetizador assuma o estudo/a formagéo do
ano em que atua. Com isso, 0 professor/leitor ndo tem acesso aos outros cadernos/anos para
‘completar’ a sua apreensdo conceitual.

Acredito que o movimento proposto pelo PNAIC é um fator dificultador para a
apropriacéo global do Programa pelos professores, pelo fato de ndo ‘ouvir as outras vozes
dos Cadernos dos anos em que eles ndo trabalham, a despeito da ideia do processo de
alfabetizacdo desenvolver, ao longo dos 3 anos, o que implica uma compreensdo ampla de
todo o ciclo de afabetizagdo. Assim, de uma maneira sub-repticia e de uma perspectiva
‘autoritaria’, os enunciados que compdem esse significado de alfabetizagdo buscam provocar
aidentificagdo do leitor com ‘0’ discurso, ou sgja, com a palavra de autoridade em relacéo ao
assunto de alfabetizacdo. Com iss0, N80 existe espago para a argumentacdo, que, por sua vez,

transverte-se em outra dimensdo ideoldgica, pois a palavra do MEC sdo as paavras dos
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centros de pesquisanadrea. Desse modo, “[...] a palavra autoritaria ndo se representa — ela
apenas é transmitida. Sua inércia, sua perfeicdo seméntica e rigidez, sua singularizacéo
aparente e afetada, [...], tudo isto exclui a possibilidade da representacdo artistica da palavra
autoritaria” (BAKHTIN, 2010b, p. 144), dificultando a compreensdo e a busca de sentidos no
jogo discursivo.

Assim, a paavra autoritaria do PNAIC, em sua estratégia de apresentar
gradativamente os conceitos conforme o ano de escolaridade, ou segja, 0s conceitos, as ideias
s80 tratados de acordo com o leitor/ destinatario, e, no movimento de apresentar/introduzir,
aprofundar e consolidar os significados dos conceitos, em um estatuto de ‘ verdade absoluta’,
conduz o leitor/professor-alfabetizador a um reconhecimento incondicional da concepcgéo de
alfabetizacdo e letramento, sem espaco para outra palavra, uma contestacdo ou uma duavida
referente a esses dois processos distintos.

Com isso, em torno da palavrado PNAIC

N&o h4 jogo, [...] €a ndo é circundada de didogos vivos, agitados, e em
multiplas ressonancias, em volta dela morre o contexto, as paavras
secam.[...] As palavras autoritarias podem encarnar contetidos diferentes ( 0
autoritarismo como tal, a autoridade, o tradicionalismo, o universalismo, o
oficialismo e outros[...] podem ter zonas diferentes ( um certo grau de
afastamento da zona de contato) e diversas relagbes com 0 suposto ouvinte
compreensivo (BAKHTIN, 2010b, p. 144-145).

Essa perspectiva discursiva instaurada em torno do PNAIC permite-me entender a
adesdo significativa de municipios, como uma adesdo compulsoria, pois a estratégia do
discurso posto ndo ofereceu espaco dialogico para uma atividade de compreensdo ativa e
responsiva dos envolvidos na condic¢éo de contradizer, de deslocar sentidos, propor caminhos
perante os significados multiplos, contidos nas palavras silenciadas do Programa.

O enunciado do Programa, como qualquer discurso autoritéario, pode “[...] ter zonas
diferentes (um certo grau de afastamento de zona de contato) e diversas relagbes com o
suposto ouvinte compreensivo (um fundo aperceptivo proposto pelo discurso, um certo grau
de reciprocidade, etc.)” (BAKHTIN, 2010b p. 145), o que corrobora com a adesdo
‘incondicional’ das universidades perante a | 6gica pedagogica e administrativa do PNAIC.

O registro que se segue para finalizar a composi¢do dos dados desse nucleo tematico

evidencia a visdo dicotbmica do PNAIC, acerca da natureza da linguagem ao tratar que
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[...] os conhecimentos e habilidades relativos a aprendizagem da base
afabética s@o de natureza diferente dos conhecimentos e habilidades
relativos aos eixos de producdo e compreensdo de textos, pois podem ser
aprendidos em um tempo relativamente curto. Conhecer as letras do
alfabeto, saber que as palavras sGo segmentadas em silabas, perceber que
existem relacdes entre 0 uso das unidades gréficas (letras) e unidades
sonoras (fonemas), ou mesmo saber comparar palavras quanto as
semel hangas sonoras e gréficas, dentre outros, sdo aprendizagens que podem
ser consolidadas logo no inicio do Ensino Fundamental (BRASIL. SEB.
DAGE. Ano 3, Unidade 1, 2012, p. 19, Anexo M).

Pude notar no discurso do PNAIC a énfase na distin¢céo de conhecimentos necessarios
a aprendizagem da escrita alfabética dagueles relativos a producéo e compreensdo de textos,
com maior destague para 0s primeiros conhecimentos e habilidades relativos a aprendizagem
de base dfabética. Entretanto, esses conhecimentos, com suas operagles, estratégias e
recursos psicologicos especificos, no processo de apropriacdo da linguagem escrita
constituem-se dialeticamente integrados ao contexto da enunciagéo, flexivel e variavel, isto é,
na perspectiva dialdgica, 0 processo de apropriacdo da escrita requer a
compreensdo/aprendizagem dessas duas faces da linguagem escrita simulténea e
dialeticamente na producéo discursiva.

Assim, 0 Programa, ao tratar com maior énfase da andlise do conhecimento de letras
do alfabeto, segmentacdo das palavras e de questdes atinentes ao conhecimento grafofonico,
prevalece o reconhecimento da ‘forma’ /do ‘externo’ e ndo das estruturas psicol égicas que sdo
acionadas para a apropriacdo das multiplas facetas inerentes ao signo linguistico.

Outra questéo presente no enunciado acima € o argumento do PNAIC referente a
relacdo entre a aprendizagem de certos conhecimentos e um tempo determinado — “[...] logo
no inicio do Ensino Fundamental [...]”, que sinaliza uma visdo diretiva entre sujeito e objeto a
ser conhecido, ensina-se a crianga ‘ago’ que € aprendido diretamente, num determinado
tempo. No entanto, “[...] o desenvolvimento da crianca ndo acompanha nunca a aprendizagem
escolar, como uma sombra acompanha o objeto que a projeta’ (VIGOTSKII, 1988, p. 116).
Ademais, as criangas j& percorreram um longo caminho a respeito da lingua escrita por
estarem mergulhadas em uma sociedade grafocéntrica, e também “[...] a histéria da escrita na
crianga comega muito antes da primeira vez em que o professor coloca um lapis em suaméo e
Ihe mostra como formar letras” (LURIA, 1988, p. 143).
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A andlise dos dados coletados nos Cadernos da Unidade 1, nos Anosl, 2 e 3, sindliza

para um entendimento de uma concepcdo de ‘afabetizacdo linguistica *

e para uma
concepcdo de linguagem na perspectiva do paradigma do objetivismo abstrato, de acordo com
Bakhtin/Volochinov (1995).

Com isso, posso dizer que a concepcdo de linguagem adotada pelo PNAIC, coaduna

se com aideia de lingua materna

como objeto da linguistica, ndo ha e nem pode haver quaisquer relactes
diadgicas. estas sdo impossiveis entre 0s elementos no sistema da lingua
(por exemplo, entre as palavras no dicionério, entre os morfemas, etc) ou
entre os elementos do “texto” num enfoque rigorosamente linguistico deste.
Elas tampouco podem existir entre as unidades de um nivel nem entre as
unidades de diversos niveis. Ndo podem existir, evidentemente, entre as
unidades sintéticas, por exemplo, entre as oragdes vistas de uma perspectiva
rigorosamente linguistica (BAKHTIN, 2010a, p. 108).

Da mesma maneira, ndo havera apropriacdo da linguagem escrita, a partir dos
significados e sentidos construidos no processo dialégico da crianca e o contexto linguistico
mediado pelo professor. O processo de aprendizagem da escrita fica restrito a relagcéo interna
das unidades das palavras, no reconhecimento de sons e grafias, silabas, prondncias,
encontros consonantais, palavras, elementos considerados como condicdo para a aquisicéo da
leitura e da escrita.

Ainda no corpus de andlise desse Caderno do Ano 3, a questdo da defesa da
afabetizacdo e letramento é posta explicitamente, demarcando que concepcdes de
afabetizacdo e de linguagem do PNAIC, nesses trés cadernos, foram balizadas com o
pressuposto do letramento.

Com isso, a expressdéo com maior ‘valor socia’ do PNAIC torna-se a locucéo
letramento-alfabetizacdo, pois a idela de alfabetizacdo e letramento e suas variavels
(alfabetizar letrando, alfabetizar e letrar) atravessam diversos contextos enunciativos, o que
reflete “[...] sutilmente as mais imperceptiveis ateragbes da existéncia socid [...]”, mas
também refrata o “[...] confronto de interesses sociais nos limites de uma s6 e mesma
comunidade semidtica, ou sgja: a luta de classes’ (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995, p. 46).

46

Expressdo apreendida do Guia de livros didaticos de 2009 do Programa Nacional do Livro Didéatico/PNLD —
2010: “[...] do conjunto de 59 colegdes de Alfabetizacdo Linguistica inscritas para a avaliagdo no PNLD
2010, [...] 19 foram aprovadas. Desse conjunto de colecdes, 12 (63,13%) contemplam, no titulo, a expressdo
“alfabetizagio linguistica” (GUIA DO LIVRO DIDATICO, 2009, p. 26, grifos do original).
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Nesse sentido, ha uma luta entre a perspectiva do PNAIC acerca de lingua como
estrutura estével, padronizada e univoca, a ser realizada em préticas sociais de letramento, e,
outra(s) perspectiva(s) de afabetizacdo que entende a lingua viva, movel, marcada pelas
contradicOes ideologicas dos grupos sociais, que se realizam e se constituem também no
processo de apropriacdo da lingua escrita.

Nesse contexto, o processo de afabetizacdo e o processo de |letramento configuraram-
se em campos de disputa, com seus avancos, contradicbes e comprometimentos com a
concepcdo de linguagem como atividade constitutiva do homem. Conforme apontamentos
realizados no Capitulo 3, ndo cabe agui também desenvolver uma nova aproximacdo da
relacdo entre ‘alfabetizacdo’ e ‘letramento’.

Considero que as andlises empreendidas da Unidade | (Anos 1, 2 e 3) buscaram
dialogar com os pressupostos de linguagem e de alfabetizacéo do PNAIC a partir dos recortes
dos dados, dos indicios e siléncios apreendidos no processo de compreensdo/avaliacdo dos
documentos.

Reconheco que o ‘fundo perceptivo’ gque orientou o meu olhar esta impregnado de
outras vozes com as quai s estabeleco relacdo, faco as pontes analiticas e, da mesma maneira,
destaco e assimilo elementos do ‘ discurso de outrem’, que por ser um “[...] discurso citado € o
discurso no discurso, a enunciacdo na enunciacdo, mas €, a0 mesmo tempo, um discurso
sobre o discurso, uma enunciagio sobre a enunciagdo” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995,
p. 144, grifos do original), ou sga, o discurso citado esta repleto também de intencbes
ideol 6gicas.

Tendo esse pressuposto da interacdo dindmica entre esse emaranhado de vozes e
procurando adotar uma “[...] atitude positiva e aenta a todos 0s componentes
individualizantes da enunciagdo de outrem” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995, p. 150),
apresento, no proximo capitulo, o segundo nucleo tematico que trata da concepcdo de escrita,

tendo como objeto de investigaco os Cadernos da Unidade 3 dosAnos 1, 2 e 3.
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CAPITULOV

CADERNOS DO PNAIC E CONCECPCOES DE ESCRITA: MODOSDE LERE
ESCREVER A LINGUA(GEM) ESCRITA

No dominio dos signos, isto € na esfera ideoldgica, existem diferencas
profundas, pois este dominio €, a0 mesmo tempo, 0 da representacdo, do
simbolo religioso, da formula cientifica e da forma juridica, etc. Cada campo
de criatividade ideoldgica tem seu proprio modo de orientacdo para a
realidade e refrata a realidade a sua prépria maneira. Cada campo dispde de
sua prépria funcdo no conjunto da vida social. E seu caréater semiético que
coloca todos os fendmenos ideoldgicos sob a mesma definicdo geral
(BAKHITN/ VOLOCHINOV, 1995, p. 33, grifos do original).

De acordo com a visdo do autor, considero prudente dizer que na composicéo deste
segundo nucleo tematico, Concepcao de escrita, a partir dos dados coletados da Unidade 3: A
aprendizagem do sistema de escrita alfabética, dos Anos 1, 2 e 3 dos Cadernos de Formagéo
do PNAIC “[...] ndo foi simples nem fécil separar as indagagdes em conjuntos ou nucleos para
andlise levando em conta que: [...] as palavras que parecem iguais, s80, na verdade, diferentes,
uma vez que [...] foi e é constituido por condi¢Bes concretas no espago e no tempo de suas
relacbes sociais’ (PADILHA, 2007, p. 4), em fungcdo da ‘criatividade ideologica® dos
Cadernos, com seu proprio modo de orientacéo para a realidade, que perpassa o encontro dos
dados e a busca de compreensao/avaliacéo.

Desse modo, os enunciados, como fendmenos ideoldgicos, sdo tomados como um
processo de continua constituicdo e provisoriedade perante o Outro — os cadernos de
formacdo do PNAIC — paratrazer para a cena discursiva os dados selecionados da Unidade 3.

O caminho da recolha dos dados seguiu 0 movimento proposto para o estudo de todos
os Cadernos de Formagdo da Unidade 1, realizando a leitura global e transversal dos trés
Cadernos da Unidade 3 para a composicdo do quadro-sintese® (abaixo), no qual constam os
objetivos de cada unidade, contelidos teméticos, autores, sugestdes de estudos, além do

registro da bibliografia de cada capitul o/ tema da secéo Aprofundando o tema.

O procedimento de registro das informacdes foi mantido, ou sgja, os dados foram transcritos conforme
constam nos Cadernos sem efetuar alteragdo nas indicacdes, referéncias ou grafia de palavras, respeitando a
edicdo dos Cadernos.
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QUADRO 3 - Sintese do conjunto temético da Unidade 3 dos Cadernos de Formagéo

ANO 1
TITULO DA OBJETIVOS |APROFUNDANDO
UNIDADE DA UNIDADE O TEMA AUTORES APRENDENDO MAIS
* entender a A escrita Artur  Gomes Psicogénese da Lingua
concepgdo de afabética por | deMorais, Escrita
perﬂ)ectl vado sistema B. Rios Leite TEBEROSKY. Ana.
letramento, notaci opal_ enao » ' Psicogénese da  lingua
compreendendo um codigo? TaniaMariasS. | ogyita
quea ~Como as B. Rios Leite, | porio Alegre: Artmed, 1986.
aprendizagemda | criangasdelase | Artur Gomes
eﬂ:rita;I z_altfgbética apropriam? de Morais Sstema de Escrita
constitui um i
) Alfabética
processo de OEnsinodo MORAIS, Artur. Sistema de
compreensdo de | Sistemade Escrita Alfabética. S0
um sistema de ESE”'["’_‘ Paulo: Melhoramentos,
notggag endoa Alfabética: por 2012.
aquisicao de um gue vale apena
codigo; promover Préticas pedagdgicas em
elicar as hab?ll?éjanc}z e alfabetizac&o: espaco, tempo
* e corporeidade
contribuicbes da consciéncia P L
teoriada fonol égica? Pl C,O!‘Ll Luciang, CAM I NI,
psicogénese da Patrici fft . Praticas
U escrita para pedagogicas em
N compreensio do alfabetizacao: _ espaco,
| A aprendizagem processo de tempo .e corporeidade. Porto
D do sistema de apropriacéo do Alegre: Edelbra, 2012.
escritadlfabética | Sistemade A renvencdo  da
A Escrita alfabetizagéo SOARES,
D Alfabética: Magda. A reinvencdo da
E alfabetizacfo. Revista
« entender as Pre.:sengffl Pedagdgica.
relacBes entre (Disponivel em http:/ www.,
3 consciéncia presencapedagogl ca.com.br/
fonolégicae capab/artigos/52.pdf).
alfabetizacao,
analisando e
plangjando
atividades de
reflexdo
fonoldgicae
gréficade
palavras,
utilizando
materiais
distribuidos pelo
MEC,
eanalisar
diferentes
aternativas
did&ticas parao
ensino do
Sistemade
Escrita

Alfabéticacom
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uso de diferentes
materiais
distribuidos pelo
MEC,
identificando os
objetivos aelas
associados.
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ANO 2
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apropriacao do
Sistemade
Escrita
Alfabética;

* entender as
relacOes entre
consciéncia
fonoldgicae
alfabetizacdo,
analisando e
planejando
atividades de
reflexdo
fonoldgicae
gréficade
paavras,
utilizando
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Fonte: Elaborado por mim, a partir da estrutura composicional dos Cadernos de Formacdo da Unidade 3 dos
anosl,2e3.

Considero importante dizer que a linha de abordagem do conteldo tematico dos
textos/ cadernos, a partir da leitura transversal da Unidade 3, dos Anos 1, 2 e 3, acompanha a
|6gica de apresentacdo do principio cumulativo pelo qual, a cada ano é incorporado um grupo
de informagdes conceituais ao tema central. Essa ldgica, proposta pelo PNAIC, foi observada
guando da coleta dos dados nos Cadernos da Unidade 1 ( Ano 1, introduz os conceitos; Ano
2, aprofunda e o Ano 3, consolida a aprendizagem).

A forma composicional segue o ja anunciado na descricdo do Programa: sem alteracéo
na estrutura, o conteldo tem sua especificidade, mas é de um mesmo campo de comunicagao
— educacdo, alfabetizacéo.

Desse modo, h& novos indicios que corroboram a ideia de que esse conjunto de
cadernos do PNAIC constitui-se um tipo secundério de ‘género do discurso’, pois os trés
elementos instauradores de um género do discurso estdo postos em circulagcdo: ha um
contetido temético maior que agrega todas as unidades, ha um estilo de linguagem (por mais
gue existam vozes/autores que possam ser reconhecidas(os), ha um grau de estabilidade/
‘gradacdo de tonicidade’ regulada pela voz de autoridade do MEC), e, por fim, ha uma
construcdo composicional, organizada para 0 reconhecimento dos seus ‘interlocutores’/
professores alfabetizadores.

De acordo com Bakhtin (2011), se um determinado campo de utilizagdo da lingua
(PNAIC) elabora ‘seus tipos relativamente estaveis de enunciados, os quais estéo
indissoluvelmente ligados por um contetido temético, estilo, construcdo composiciona e sdo
igualmente determinados pela especificidade de um determinado campo da comunicagéo,
configura-se como um género discursivo. Assim sendo, esse grupo do MEC formulou um tipo
de género do discurso — Cadernos de Formagao.

Nessa perspectiva, acredito ser possivel entender a |ogica paulatina de apresentacéo
dos fundamentos tedricos do PNAIC, gque considera o ano de escolaridade de atuacéo do
professor para introduzir, aprofundar e consolidar o conhecimento acerca da teméatica, ou
sgja, essa trgjetdria de iniciagdo dos estudos (que é estével, repete-se em todas as Unidades,
nos 32 cadernos) pode constituir aidentidade estavel desse ‘ género’.

Por outro lado, natramaideol 6gica das relacbes sociais, considero possivel inferir que
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a proposta de que professor tenha acesso ao conhecimento (Ano + Unidades/cadernos),
relativo apenas a0 seu ano de atuagdo, sinaliza uma desvalorizagdo do docente como
intelectual, profissional, o qual ndo tem o direito, perante uma politica publica de formacéo de
professor, de ter acesso a uma formacgao tedrica solida acerca do processo de alfabetizacdo, e,
por consequéncia, torna-se dificil criar condic¢bes para (re)significar suas ilusdes pedagdgicas,
tornar-se responsavel e consciente de sua prética docente.

De forma complementar a essa dificuldade, soma-se outro fator que € o proprio
esfacelamento das informagdes voltadas a0 campo da lingua escrita, pois a segmentacdo
conceitual acerca do processo de aprendizagem da escrita em 3 etapas, de acordo com cada
ano de escolaridade ( 1°, 2° e 3° Ano), indica que o professor tera acesso aos conceitos,
principios e ideias da aprendizagem da lingua da escrita relativos aquela etapa de
escolaridade, e ndo ao campo conceitual da aprendizagem da escrita na sua totalidade. Em
contrapartida, penso também que ha um ‘reconhecimento’ da competéncia do professor, 0
qua ja ‘compreende’ a temética da alfabetizacdo e letramento, que por serem assuntos
tratados em diversos espagos formativos (curso de formag&o inicial e continuada; seminérios,
publicacOes e conversas/saberes cotidianos), podem ser considerados ‘conhecimentos ja
adquiridos e em circulagdo na prética escolar. Essa ideia de consenso e de aprendizagem do
professor acerca desse campo de conhecimento pode ser considerada vélida, se se associar a
carga horaria destinada a Unidade/contetido no computo total da formagdo, segundo as
orientagdes do MEC, 8 horas para essa Unidade no total de 80 horas. Isto €, 0 ponto, 0
problema central do Programa — a aquisi¢do da lingua escrita— destina um tempo, uma carga
horéria de 8 horas, no total das 80 horas de formacdo, para 0 estudo ou uma revisdo desse

conteddo. Isto implica que:

[...] sem um bom dominio de seu préprio fazer, resta ao docente utilizar as
informacdes e as experiéncias que jatém organizadas para poder empreender
uma atividade que almeja ser plena de significacdo, tanto para quem ensina,
quanto para quem aprende. Como a situagéo de sala de aula e 0 processo de
formacdo ndo contemplam a possibilidade de lidar com atividades que
tenham seus objetivos claramente definidos, resta ao docente of erecer textos
para leitura e provocar Situacbes de escrita, sempre no limite de seu
conhecimento, sem ter clareza do que cada aluno, em seu movimento
singular e idiossincrético, pode aprender (ARENA, 2006, p. 2).

Acredito que essas cogitacOes, aparentemente desfocadas, estdo alinhadas as
apreensdes advindas dos dados obtidos no exercicio da elaboracdo do quadro-sintese, exposto

anteriormente. Considero gque essas ponderacfes estdo em consonancia com as observacoes
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iniciais deste trabalho, em relacdo aos projetos de politica publica de formagdo docente,
balizados na perspectiva da epistemologia da préatica®. Ou seja, ha um fio condutor e
ideol6gico que atravessa as politicas de formacdo de professor e, de acordo com cada
contexto, materializa-se em diretrizes e agdes, por meio dos discursos ‘monoldgicos, que
refletem e refratam arealidade da qual fazem parte.

Com essas inquietacOes, retomo os documentos — Cadernos da Unidade 3 para
recolher os dados necessarios para a composicao desse nucleo tematico — Concepcéo de
escrita.

A andlise inicial dos dados indica que os temas o0s quais compdem a Unidade estdo
relacionados & aprendizagem do sistema de escrita afabética®™ e do papel da consciéncia
fonol 6gica para a afabeti zacéo.

O primeiro dado selecionado foi extraido do Caderno da Unidade 3, Ano 1, que
demonstra o movimento do PNAIC para conceituar a escrita alfabética como um sistema
notacional, considerando que aprendizagem desta € um processo cognitivo, conforme consta

neste fragmento:

[hd], série de teorias e pesquisas demonstrando que o afabeto € um sistema
notacional, conceito bem diferente de “cddigo’[...]. Por a escrita afabética
ser um sistema notacional, seu aprendizado é um processo cognitivo
complexo, no qual as habilidades perceptivas e motoras ndo tém um peso
fundamental. E em funcdo de tais evidéncias que precisamos recriar as
metodologias de afabetizacdo, garantindo um ensino sistemético que,
através de atividades reflexivas, desafiem o aprendiz a compreender como a
escrita alfabética funciona, para poder dominar suas convengoes letra-som

(BRASIL. SEB. DAGE. Ano 1, Unidade 3, 2012, p. 07, Anexo N).

O Programa, ao considerar a escrita apenas como sistema alfabético, neutraliza e
apaga a histéria da escrita, ao longo dos ultimos 5 mil anos, e também a historia da criacéo do
alfabeto, as quais oferecem elementos histéricos para se compreender que “[..] essa
‘fonologizacdo’ dalingua escrita— a cada letra corresponde um som —[...] e o uso davoz e da
transformacé&o do texto em lingua sonora para ser compreendida” ( BAJARD, 2007, p. 17-18)
ndo é uma relacdo simples e nem ha uma correspondéncia direta entre a letra e o som.

Conhecer a histéria da escrita implica entender as lutas e necessidades historicas das formas

* Trata-se de uma abordagem tedrica sobre formag&o de professor, ja discutida, neste trabalho, em nota de

rodapé, n. 7, p. 17.

** Nos Cadernos dos Anos 1, 2 e 3 da Unidade 3, asigla SEA é utilizada em referéncia a expressio — Sistema de

Escrita Alfabética. Considerando as observagdes feitas anteriormente acerca dessa sigla, esta constara em
citagBes diretas ou indiretas dos Cadernos em estudo.
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de representacdo da realidade, que passam por convengdes, acordos, gustes e transformagoes
até chegar a escrita alfabética, com as consoantes e vogais como unidades verbais de
referéncia.

De acordo com Faraco (2012, p. 55),

Embora as unidades verbais tomadas como referéncia para a construcéo da
escrita alfabética sgjam consoantes e vogais, € preciso deixar claro que
escrita nunca é fonética no sentido estrito do termo, isto €, as letras ndo
representam diretamente os sons da fala, mas sim as unidades funcionais da
lingua (chamadas tecnicamente de fonemas), que sdo abstratas.

Da mesma maneira, € importante que os professores compreendam gue o alfabeto, na
condicdo de um conjunto de sinais que busca expressar os sons individuais de uma lingua, foi
‘criado’ pela cultura grega, a partir do sistema grafico, constituido de consoantes do povo
fenicio, e, como heranca do alfabeto fenicio, trouxe, aguns elementos, excluiu outros e
‘inventou’ outras representagbes graficas para a composicdo de um sistema de escrita
alfabético, conforme Bajard ( 2002, 2005 e 2012) e Ferreiro (2013).

Nesse sentido, o alfabeto como um sistema notacional ndo é um sistema puro, traz
implicita e explicitamente uma dimens&o logogréfica (herdada), que garante a apropriacdo da
lingua escrita em seus aspectos discursivos (caracteristicas da linguagem em uso, conforme o
PCN da Lingua Portuguesa, 1997). Em outras palavras, “[...] nossa escrita atual ndo é mais
apenas alfabética, mas se tornou parcialmente ideografica, portanto, heterogénea’ (BAJARD,
2007, p. 21), ou sga, a atual configuragdo da escrita apresenta elementos herdados das
diversas fases histéricas da escrita (escrita iconogréafica, ideogréfica, fonética/alfabética), além
de incorporar elementos como espagos brancos entre as palavras, grafes, letras minUsculas e
maiUsculas gque constituem a imagem da palavra, formando, assim, um sistema hibrido, ndo
puro, diverso da escrita.

Considerando esses apontamentos, acredito ser possivel inferir que o PNAIC, ao tratar
0 sistema de escrita como um sistema notacional, por conseguinte, indica uma concepcao de
aquisicdo de lingua, conforme consta no Caderno da Unidade 3, do Anol. Isto poder ser

confirmado no trecho em destaque, naFigura 11, a seguir.
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FIGURA 11— Conceito de sistema notacional segundo PNAIC

0 que sao sistemas notacionais?

Assim como a numeragao decimal e a moderna notagdo musical (com pentagrama, claves de
sol, f4 e ré), a escrita alfabética é um sistema notacional. Nestes sistemas, temos nao s6 um
conjunto de "“caracteres” ou simbolos (nimeros, notas musicais, letras), mas, para cada sistema,
ha um conjunto de “regras” ou propriedades, que definem rigidamente como aqueles simbolos
funcionam para poder substituir os elementos da realidade que notam ou registram.

Fonte: BRASIL. SEB. DAGE. Ano 1, Unidade 3, 2012, p. 11, Anexo O.

Acredito que compreender o sistema da lingua escrita como um sistema notacional
implica discutir a * lingua escrita. como um conjunto de ‘regras ou propriedades, que
definem rigidamente como os ‘caracteres funcionam, e, assim, como podem substituir os
elementos que notam ou registram. Essa relacéo contraditoriamente se distancia da proposta
de aprendizagem conceitual, e se aproxima mais do principio de que a escrita € um codigo, e
seu aprendizado € marcado por reconhecimento e treino de convengdes, e por consequéncia, o
dominio grafofénico e a ‘extracdo da pronuncia (Bajard, 2007) tornam-se pontos centrais
para uma escrita correta e afabética, o que garantira a entrada para o processo de letramento,
conforme as indicacdes do PNAIC.

Seguindo esse ponto de vista, Pontecorvo (2004, p. 128) também chama atencéo para
o fato de que “[...] atuamente, esta claro que a lingua escrita ndo é transcricdo visual-
ortogréfica da linguafalada. [...] o dominio do codigo alfabético ndo € a chave que permite as
criangas 0 acesso direto aos textos escritos’.

No fluxo dessa proposicdo do PNAIC, apresento os enunciados que tratam de duas
guestdes conceituals, as quais as criangas precisam descobrir o funcionamento do sistema de

escrita alfabética, e dos apontamentos acerca dessa aprendizagem segundo o Programa:

[...] para aprender como o SEA funciona, a crianga também vive um sério
trabalho conceitual, por meio do qual vai ter que desvendar duas questdes: 1-
O que é que as letras notam (isto é, registram)? As caracteristicas dos
objetos que a palavra substitui (o tamanho, a forma etc.) ou a sequéncia de
partes sonoras da palavra? 2- Como as letras criam notagdes (ou palavras
escritas)? Colocando letras em fungdo do tamanho ou de outras
caracteristicas do objeto que a palavra designa? Colocando letras conforme
0s pedagos sonoros da palavra que pronunciamos? Neste caso, colocando
uma letra para cada silaba ora ou colocando letras para os “sons
pequenininhos’ que formam as silabas orais? [...] 0 processo através do qual
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a crianga responde agquelas duas questdes-chave, que “abrem as portas do
tesouro-alfabeto”, envolve um conjunto de hipéteses. E a propria crianca
que, em sua mente, tem gue reconstruir as propriedades do SEA, para poder
domina-lo. Nesse percurso, ela tem que compreender 0s aspectos
conceituais da escrita afabética e tal compreensdo funciona como requisito
para que ela possa memorizar as relagdes letra-som de forma produtiva,
sendo capaz de gerar aleitura ou a escrita de novas palavras (BRASIL. SEB.
DAGE. Ano 1, Unidade 3, 2012, p. 09, grifos do original; Anexo P).

A énfase no papel da crianca remete a ideia de sujeito cognoscente piagetiano, com
seu carater universal e ideal. Assim, acrianga € o sujeito da aprendizagem — “[...] € a propria
crianca que, em sua mente, tem que reconstruir” (  BRASIL, SEB.DAGE, 2012d, p. 9) — o qual
depende darelacdo que estabelece com o objeto (escrita) para reconstruir as propriedades e o
funcionamento da lingua escrita, seguindo as etapas do desenvolvimento cognitivo.

De acordo com Abaurre et al. (1995, p. 9-10),

[...] é necessario deixar claro que a psicologia genética oferece-nos um
sujeito idealizado, universal, o qual, enquanto construto tedrico, assemelha
se a0 sujeito psicolégico da linguagem conforme postulado pela teoria da
linguistica gerativa. Priorizam-se, portanto, nessa perspectiva, manifestacoes
de comportamentos desse sujeito universal. [...] — tanto o contexto no qual
esse desenvolvimento se da [..]J, como o objeto do conhecimento, a
linguagem, costumam ser tomados como ja previamente constituidos e
prontos.

Contudo, a natureza social e dialégica da linguagem implica lidar com criancas reais
gue trabalham, lutam, buscam compreender, cada uma de forma peculiar, as singularidades da
linguagem escrita e seus usos e modos de significagdo no contexto discursivo, mediado pelo
professor.

Nesse sentido, a crianga assume o protagonismo das agdes mentais do aprender lendo
e escrevendo como em um fluxo discursivo, ndo linear e previsivel. Com isso, “[...] podemos
ver gue um critério apenas — por exemplo, a légica da correspondéncia [...] ndo da conta de
explicar a producdo escritadacrianga’ (SMOLKA, 1994, p. 57).

Na perspectiva da crianga como sujeito ativo, no processo de apropriacdo da escrita,
inimeras funcbes psicoldgicas superiores (pensamento, a memoria, 0 raciocinio |6gico
matematico, linguagem interior) entram em atividade para articular e negociar hipoteses e
sentidos entre os elementos da escrita e da linguagem oral. Essa atuagdo € forjada em um
processo interdiscursivo, na busca de compreender e apropriar do significado da escrita, pois

“[...] toda compreensdo [...] € de natureza ativamente responsiva’ (BAKHTIN, 2011, p. 271).



139

Por isto, o processo é marcado também por manifestacbes singulares, provisorias,
contraditorias e sutis de negociacdo entre a crianca e a escrita, ndo se restringindo, portanto,
apenas a uma compreensdo dos niveis e aspectos conceituais da escrita alfabética. O processo
€ mais amplo e complexo, pois atravessa todo o repertério discursivo e contextual das
experiéncias dialogicas da crianca com a escrita, na condi¢do do ‘outro’ (que vai desde o
didogo interno, com suas supressoes, alteraces e simplificagdes, as situacdes discursivas de
préticas de escrever/ ler a partir do seu entorno social, da escola, do tratamento e exploracéo
da escrita pela professora e colegas).

O papel do ‘outro’ implica a necessidade do professor “[...] reconhecer a importancia
desse lugar tedrico para uma melhor compreensdo da fungéo, no processo, do dado singular,
bem como do seu proprio estatuto epistemoldgico [...]” (ABAURRE et a, 1995, p. 10), no
processo de apropriacdo da linguagem escrita pela crianca que, em seus atos singulares
inerentes ao sujeito humano no seu processo de apropriagdo dos bens culturais, dentre eles, a
escrita, problematiza, negocia, refuta, avanca, retrocede e, em um amplo processo de
apropriacdo, compreende a linguagem escrita e seu funcionamento.

Nesse contexto discursivo, como um lugar de negociacdo de sentidos, o professor,
como interlocutor mais experiente, deve procurar assumir a funcéo de um dos informantes
acerca do mundo da escrita, atribuir e buscar intengoes e significados para as marcas feitas
pelas criangas, em um jogo interdiscursivo em que criangas e professor buscam respostas e
sentido para a escrita.

Com isso, memorizar as relagdes letra-som torna-se algo improdutivo, diametralmente
oposto a dimensdo dialégica em que letra e som tomam vida e significado no fluxo da escrita
e daleitura para serem, assim, reconhecidos como unidade constitutiva da escrita.

De acordo com Arena (2013, p. 113),

[...] as letras [...] ndo teriam apenas a fungdo Unica e incontestdvel de
representar o fonema, mas, como unidade, participariam da construcéo dos
sentidos e, por essa mesma razdo, podem exercer fungbes multiplas, que
levam uma crianga, no processo inicia de alfabetizacdo, afazer escolhas que
ndo coincidem com a expectativa docente, sempre a espera de uma
correspondéncia grafema-fonema convencional .

Essa compreenséo do significado e fungdo das letras como unidades de sentidos,
articuladas no interior da palavra, difere profundamente da concepcdo de letra do PNAIC,

segundo o qual a crianca deve ‘reconstruir’ as propriedades das letras para o entendimento do
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sistema de escrita alfabética, conforme pode ser observado no tépico niimero 6°° do conjunto

de caracteristicas do sistema de escrita afabética, que destaco abaixo:

FIGURA 12 — Série de conhecimentos linguisticos necess&rios para a compreensdo do Sistema de

Escrita Alfabética elaborada por Morais (2012)

a.

2.

3.
4.

9.

Propriedades do SEA que o aprendiz precisa reconstruir para
se tornar alfabetizado (fonte: MORAIS, 2012):

escreve-se com letras, que ndo podem ser inventadas, que tém um repertério finito e
que s3o diferentes de numeros e de outros simbolos;

as letras tém formatos fixos e pequenas variagdes produzem mudancas na identidade
das mesmas (p, g, b, d), embora uma letra assuma formatos variados (R p, P, p);

a ordem das letras no interior da palavra ndo pode ser mudada;

uma letra pode se repetir no interior de uma palavra e em diferentes palavras, ao
mesmo tempo em que distintas palavras compartilham as mesmas letras;

. nem todas as letras podem occupar certas posigoes no interior das palavras e nem

todas as letras podem vir juntas de quaisquer outras;

as letras notam ou substituem a pauta sonora das palavras que pronunciamos e nunca
levam em conta as caracteristicas fisicas ou funcionais dos referentes que substituem;

as letras notam segmentos sonoros menores que as silabas orais que pronunciamos;

as letras tém valores sonoros fixos, apesar de muitas terem mais de um valor sonoro e
certos sons poderem ser notados com mais de uma letra;

além de letras, na escrita de palavras, usam-se, também, algumas marcas (acentos) que
podem modificar a tonicidade ou o som das letras ou silabas onde aparecem;

10. as silabas podem variar quanto as combinagbes entre consoantes e vogais (CV, CCV,

CWVV, CVC, WV, VC, VCC, CCVCC..), mas a estrutura predominante no portugués & a silaba
CV (consoante — vogal), e todas as silabas do portugués contém, ao menos, uma vogal.

Fonte: BRASIL. SEB. DAGE. Ano 1, Unidade 3, 2012, p. 10, Anexo Q.

No contexto mais amplo da concepcéo de sistema de escrita que o Programa desenha, a
énfase nas unidades menores da palavra torna-se um aerta, a0 se lembrar quem sdo os
destinatarios da formagédo — professores alfabetizadores — para 0s quais, uma grande maioria,
uma letra € apenas uma representacao grafica do fonema, um sinal.

No entanto,

[...] o centro de gravidade da lingua ndo reside na conformidade & norma da
forma utilizada, mas na nova significagdo que essa forma adquire no
contexto. O que importa ndo € o aspecto da forma linguistica[...] para o
locutor 0 que importa € aquilo que permite que a forma linguistica figure
num dado contexto, aquilo que a torna um signo adequado as condicdes de
uma situacdo concreta dada.[...] a forma linguistica ndo tem importancia
enquanto sina estavel e sempre igual a S mesmo, mas somente enquanto
signo sempre variavel e flexivel (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995, p. 92-

93).

De acordo com esses autores, hd umaindicacdo de que o PNAIC, ao trabalhar com a

*® Esse enunciado foi uma ampliagdo das caracteristicas do Sistema de Escrita Alfabética, elaboradas por Leal e
Morais (2010), discutidas no Caderno da Unidade 1, Ano 1, objeto de andlise no primeiro nicleo temético,
tendo a incorporagéo de uma a sexta propriedade necessaria para a apropriagdo do sistema da escrita

alfabética
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letra, pela via de sua natureza linguistica, transforma-a em um sinal, destituindo-a de sentido,
valor signico, enfim, isolando-a do contexto enunciativo.

Por isso, a proposta de se trabalhar com as criangas inUmeras atividades de
identificacdo de som e letra, se for compreendida isoladamente, faz a letra perder a unidade, o
sentido. Assim, a relacdo som e letra para a crianga € sinal e, se “[...] for percebida pelo
receptor somente como tal, ela ndo tera para ele nenhum valor linguistico” também
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995, p. 94).

No desenvolvimento de ponderaches criticas, acredito ser possivel ainda
problematizar o tratamento linguistico do Programa, em relacgo a afirmagdo: “[...] as letras
[..] nunca levam em conta as caracteristicas fisicas ou funcionais dos referentes’ que
substituem” (conforme o excerto apresentado anteriormente — caracteristica n. 6). O emprego
da palavra ‘nunca é ideologico por natureza, h4 um indicativo de concepcdo de lingua e
linguagem subjacente que se aproxima dos principi0s saussurianos.

Além disso, tal afirmacdo possibilita pensar que:

1) trata-se de uma afirmagao que reitera o apagamento da historia da escrita e do sistema
alfabético, negando ao aprendiz a possibilidade de ‘ conhecer’ a constituic¢ao histérica e social
do afabeto e da escrita, como processos historicos e portanto, suscetiveis as transformages
dos usos e préticas de escrita;

2) pode-se provocar um paradoxo na compreensdo da crianga que diuturnamente ouve e
vé aprofessorainsistir, por meio de atividades de escrita, na associacéo de letras ao objeto ( b
de bola) e, no entanto, espera-se que mesma crianga nunca leve em consideracéo as
caracteristicas fisicas ou funcionais dos referentes que substituem, conforme as orientagdes do
PNAIC acerca da aprendizagem das propriedades do sistema de escrita alfabética. Tal
proposi¢ao torna-se muito abstrata para as criangas, visto que “[...] aimagem das palavras em

lingua portuguesa [...] tem uma dimensdo ideogréfica’ (BAJARD, 2002, p. 75), ou sga, a

1 Admito o risco de cometer um equivoco conceitual pelas limitagdes formativas na drea da Linguistica, mas o
uso do termo ‘referente’ nesse Caderno se distancia do referencial linguistico adotado, que segundo
Rodrigues (2002), a0 “afirmar, porém, a arbitrariedade do signo, Saussure inclui, sem o pretender, arealidade
designada, como ja havia afirmado Frege (1978). [...] A confusdo entre o que € arbitrério no signo linglistico
tem relagBes com a discussdo entre sentido e referéncia, que também é tratada por Benveniste (1989). Para
ele, “o0 sentido de uma palavra é seu emprego” e o referente “é o objeto particular a que a palavra
corresponde no caso concreto da circunstancia ou do uso.” E adverte: “é desta confusdo extremamente
frequiente entre sentido e referéncia, ou entre referente e signo, que nascem tantas discussies vas sobre o que
se chama o principio da arbitrariedade do signo” . (Benveniste, 1989, p. 231).
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escrita alfabética traz tanto elementos de natureza ideogréfica quanto caracteristicas e
propriedades da linguagem oral que substitui, além de incorporar e excluir outros elementos,
constituindo um todo que é a escrita;

3) as caracteristicas fisicas e funcionais dos referentes — as letras — s80 independentes, e,
na verdade, as letras, ap estarem interligadas na palavra, na silaba, no contexto, configuram
unidades de sentido, na producdo dialogica, que atravessam, assim, a imagem sonora
chegando aos estratos semanticos mais abstratos, formando um todo, uma unidade. Ou segja, é
necessario o entendimento dessa relacdo para néo incorrer em acdo limitada e desprovida de
sentido e “[...] estritamente técnica que inclui a relagdo grafemalfonema téo presente nos
procedimentos de alfabetizacdo inicial e nos suportes das teorias pedagdgicas que defendem o
requisito do dominio da consciéncia fonol 6gica para a alfabetizacdo” (ARENA, 2013, p. 113),
inviabilizando a compreensdo das funcdes das | etras na composi¢céo das palavras.

Assim, considerando essas ponderacdes, a apropriacdo da lingua escrita é complexa,
repleta de sentido, por meio de letras, de palavras, de enunciados que se entrecruzam na
interlocucéo entre a crianga, o signo linguistico e o outro. Desse modo, aprender a escrita néo
€ algo compartimentado em sinais, partes, sons, grafias desprovidos de vida e contexto
enunciativo. Aprender a escrever € um processo que “[...] ativa uma fase de desenvolvimento
dos processos psicointelectuais inteiramente nova e muito complexa, e que o aparecimento
destes processos origina uma mudanca radical das caracteristicas gerais, psicointelectuais da
crianca’ (VIGOTSKII, 1988, p. 116).

No movimento da composicdo dos dados para a andlise, chamou-me atencéo o
tratamento do PNAIC, acerca do percurso psicolinguistico das criangas no processo de
compreensdo do sistema de escrita, conforme o dado extraido do Caderno da Unidade 3, do
Ano 1:

Quando acompanhamos, cuidadosamente, a evolucdo da escrita espontanea
das criangas, vemos que elas elaboram hipoteses semelhantes, descobertas
por Ferreiro e Teberosky (1986). Sim, € preciso deixar as criancas
escreverem como sabem (e ndo sO copiarem palavras escritas corretamente
pela professora), para podermos detectar em que nivel de compreensdo de
nosso sistema afabéico o menino ou a menina se encontram (BRASIL.
SEB. DAGE. Ano 1, Unidade 3, 2012, p. 11, Anexo R).

Considero que o uso da expressdo ‘semelhantes paraindicar a possibilidade de existir
semelhangas entre um percurso psicolinglistico de uma crianga na aquisicao da escrita e os

estudos de Ferreiro e Teberosky € mais um recurso de linguagem, no intuito de ndo enfatizar
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mais o referencia tedrico do que o reconhecimento dos diversos caminhos que a crianca
percorre para a compreensdo do sistema de escrita, conforme aponta os estudos de Abaurre
(1995, 1997).

Por entender que as palavras sd0 vivas, carregadas de intencionalidade, o que implica
estabelecer €lo entre os enunciados que, por meio do carater iluminador do Paradigma
Indiciario, retomo o Caderno da Unidade 1, do Ano 1 para perscrutélo em busca de
compreender os elos entre os enunciados dos Cadernos da Unidade 3. Com essa atitude

investigativa, encontrei algumas pistas, que se constituiram no dado que segue:

Soares (2004), em seu artigo sobre as muitas facetas da afabetizacéo,
comenta que os problemas que vivenciamos hoje relativos a essa fase da
escolarizacdo podem estar relacionados, entre outras coisas, a uma perda de
especificidade do processo de afabetizacdo vivenciado nas duas Ultimas
décadas, relacionada a um processo por ela chamado de “desinvencdo da
afabetizagdo”. Para a referida autora, esse processo foi causado,
principalmente, pela mudanca conceitual a respeito da aprendizagem da
escrita que se difundiu no Brasil a partir de meados dos anos 1980, com a
divulgacdo dos trabalhos da psicogénese da escrita. [...] Soares destaca
alguns equivocos e falsas inferéncias surgidos com a transposicao dessa
abordagem para a prética pedagogica de afabetizagdo, tais como: privilégio
da faceta psicol 6gica da afabetizacdo que obscureceu sua faceta linguistica
— fonética e fonoldgica; incompatibilidade divulgada entre o paradigma
conceitual psicogenético e a proposta de métodos de afabetizacdo; e, por
fim, o pressuposto, também amplamente divulgado, de que apenas por meio
do convivio intenso com 0 material escrito que circula nas praticas sociais, a
crianga se alfabetizaria (BRASIL. SEB. DAGE. Ano 1, Unidade 1, 2012, p.
19, Anexo S).

Como as palavras ndo sao neutras, penso que, ao recorrer aos apontamentos de Soares
(2004), acerca da importancia da psicogénese da lingua escrita e também de seus impactos
negativos, 0 PNAIC busca delimitar um posicionamento de distanciamento em relacdo a esses
trabalhos e, por isso, adota 0 recurso de um discurso fluido, ao tratar da existéncia de
processos semel hantes ao da psicogénese da lingua escrita 0s quais as criangas percorrem para
compreender 0 sistema de escrita alfabética.

Nessa linha ténue entre o distanciamento e a ado¢do dos pressupostos da psicogénese
da lingua escrita, 0 PNAIC propde aos professores uma revisita aos periodos evolutivos da
aprendizagem da lingua escrita, de acordo com os extratos dos Cadernos 3, dos Anos 1 e 2, de

acordo com as Figuras 13 e 14, abaixo.



FIGURA 13

Secdo de apresentacdo dos quatros periodos da psicogénese da
de acordo com PNAIC
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Revisando:

- No periodo pre silabico. a crianca ainda nao entende que o que a escrita registra é a sequ-
énciade “pedagos sonoros” das palavras. Num momento muito inicial. a crianga, ao distin-
guir desenho de eserita, comega a produzir rabiscos, bolinhas e garatujas que ainda nao sio
letras. A medida que vai observando as palavras ao seu redor (e aprendendo a reproduzir
set nome proprio ou outras palavras), ela passa a usar letras, mas sem estabelecerrelagao
entre elas e as partes orais da palavra que quer escrever. Pode, inclusive, apresentar o que
alguns estudiosos chamaram de realismo nominal, que a leva a pensar que coisas grandes
(casa, carro) seriam escritas com muitas letras. ao passo que coisas pequenas (formiguinha,
por exemplo) seriam escritas com poucas letras. Nessalonga etapa pré-silibica, sem que os
adultos lhe ensinem, a crianga cria duas hipoteses absolutamente originais:

Fonte: BRASIL. SEB. DAGE. Ano 1, Unidade 3, 2012, p. 12, Anexo T.

FIGURA 14 — Apresentacdo das hipdteses das criancas acerca da escrita de acordo com

PNAIC

com

= hip«

= hip

hipoteses infantis segundo a psicogénese da escr

ica: a crianca ainda nao compreende gue existe relagdo entre a escrita

e a pauta sonora, podendo usar letras, pseudoletras, nimeros, rabiscos e até mesmo
desenhos para escrever. Nessa hipotese, as criancas comegam a diferenciar letras de
desenhos, de nimeros e de demais simbolos, e elaboram representagbes mentais proprias
sobre a escrita alfabética, estabelecendo, muitas vezes, relagbes 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,

muitas e poucas letras);

= hipatese silabica: 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 nao apresentam uma hipotese silabica
estrita, usando rigorosamente uma letra para cada silaba, algumas criangas, apesar
de ndo anteciparem 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 relagdo com a pauta sonora e realizam algumas
correspondéncias som-grafia no inicio ou no final das patavras;

alfabética: a crianga comecga a perceber que uma dnica letra nao é

suﬁc1ente para registrar as silabas e recorre, simultaneamente, as hipdteses silabica e
alfabética, isto &, ora usa apenas uma letra para notar as silabas orais das palavras, ora
utiliza mais de uma letra, estabelecendo relagdo entre fonema e grafema;

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

Fonte: BRASIL. SEB. DAGE. Ano 2, Unidade 3, 2012, p.08, Anexo U.

O principio de revisitar estéa posto na propria nomenclatura, adotada para a secéo

‘Revisando’, que traz a descri¢céo dos periodos evolutivos da escrita (pré-silabico, silabico,
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silabico-alfabético e alfabético)®’, segundo a psicogénese da lingua escrita, com uma breve
explanagao conceitual e exemplos de como a crianga pensa em cada etapa, conforme os dados
do Caderno 3, Ano 2. Desse modo, os pressupostos da psicogénese da lingua escrita sdo
tratados de maneira sucinta.

No Caderno 3, do Ano 2, pude observar, ainda, que o PNAIC recorre a exemplos para
demonstrar como a crianga pensa e, assim, para caracterizar as hipdteses, segundo a
psicogénese da escrita.

Esses dados sdo sugestivos por indicar uma possivel estratégia de desenvolver um
distanciamento conceitual dos estudos da psicogénese da lingua escrita propostos por Ferreiro
e Teberosky (1985), a partir de um tratamento tedrico breve. Pude inferir também que ha, por
parte do PNAIC, o entendimento de que o assunto relativo a construcdo evolutiva do sistema
de escrita é algo ja superado e recorrente entre os professores. Por isso, € suficiente a
atividade de revisdo dessa &rea de conhecimento pelos professores. Na contrapartida dessa
inferéncia, observei que ha a hipétese de uma estratégia de esvaziamento tedrico-
epistemol 6gico naformacéo do professor, ‘ ofertando’ fragmentos de umateoria, que conduz a
equivocos, incoeréncias e desencontros na compreensdo das concepgdes basilares da
docéncia, e, fundamentalmente, da concepcdo de linguagem, imprescindiveis para o ato de
ensinar aler e aescrever.

A despeito de ressalvas e de oposicdo conceitual a teoria da psicogénese da lingua
escrita, considero necessario concordar com os apontamentos dos estudos de Rossler (2000),
Machado e Carvalho (2002), Pernambuco (2002), Mamede (2003), Machado (2004), Chakur
(2006), dentre outros, que destacam uma resisténcia ao construtivismo, ao longo de sua
histéria, no cenario educacional brasileiro, por parte de uma parcela significativa de
professores. Os estudos sinalizam também que um numero significativo de professores
apresenta fragilidades conceituais ou ideias (pseudo) construtivistas nos discursos e acoes
pedagdgicas, ou sgja, esse referencial tedrico ndo foi apropriado pela maioria dos professores,
para que pudesse analisa-10 na sua dimensao epistemol bgica.

No entanto, o Programa desgualifica essas indicacOes de pesquisas de andlises do
cotidiano escolar, ao propor aos professores que revisassem o ‘construtivismo’ o qual ainda
nao se constituiu em conhecimento para ser ressignificado. Pude perceber, portanto, que a

referéncia difusa, em relagdo a esse arcabouco conceitual, no interior do Programa, esta

> Né&o sera discutida a periodizacdio do processo de aquisicdo da lingua escrita, proposta por Ferreiro e

Teberosky, por ndo ser o foco deste estudo.
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balizada por fios ideol 6gicos que atravessam a composi¢do da estrutura do PNAIC, no que se
refere a0 predominio da relagdo afabetizacdo e letramento como dois processos
indissociaveis e imprescindiveis a aquisi¢ao do sistema de escrita alfabética.

Esses dados e inferéncias sinalizam que a abordagem proposta pelo PNAIC para o
estudo da psicogénese da lingua escrita, a partir da se¢do ‘ Revisando’, pode ser minimamente
guestionavel perante a diversidade formativa dos professores afabetizadores, em ambito
nacional, e os embates e confrontos de interesses que atravessam as politicas de formagdo de
professor alfabetizador e o campo da alfabetizacéo.

Tendo essas andlises como parametro, foi-me possivel observar, no enunciado em
estudo, que a orientagdo metodol6gica do Programa de ‘deixar as criangas escreverem como
sabem’ (e ndo sO copiarem palavras escritas corretamente pela professora) para verificar as
hipéteses elaboradas por elas, em relacdo a escrita, reitera o entendimento parcia de que o
construtivismo centra-se exclusivamente na aprendizagem do aluno e desconsidera o ensino, a
metodologia.

Essa interpretacdo parcial, por parte dos professores e estudiosos da area, favoreceu
atitudes laissez faire para o0 processo de aquisicdo da escrita pelas criangas, ou sga, houve
uma énfase na crianga como 0 sujeito cognoscente, sujeito da aprendizagem, e como tal,
percorreria as etapas e niveis evolutivos da escrita naturalmente. Tais atitudes e compreensdes
trouxeram conseguéncias severas para o campo da alfabeti zacao.

Alguns pesguisadores como Soares (2004), Morais (2007) Mortatti (2010) avaliaram
esse contexto como um processo de ‘desmetodizacéo da alfabetizacdo’. Com isso, posso
pensar que o PNAIC busca desvincular-se da base epistemolégica do construtivismo
(construtos piagetianos, a psicolinglistica contemporanea, a partir do gerativismo de Noam
Chomsky e linguistica de Saussure), adotando apenas a andlise dos periodos evolutivos da
escrita, e, a0 mesmo tempo, apresenta uma necessidade de um ensino linguistico sistematico
da escrita, com énfase na metodologizacdo da afabetizagdo. O que se pode associar
novamente com o paradigma da epistemologia da prética que vem norteando as politicas
publicas de formagéo de professor com o destague ao saber fazer.

Nesse movimento e a partir de outros ruidos, vozes e sentidos apreendidos na proposta
de compreensdo do PNAIC, considero importante trazer como dados para a andlise alguns
exempl os de escrita espontanea de criangas os quais constam nos Cadernosdo Ano 1, 2 e 3,

conforme a exposi¢ao, a seguir, nasFiguras15, 16 e 17.



FIGURA 15 - Exemplo de escrita espontanea da crianca no processo de Avaliagéo
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Fig.6. - Hipteses de escrita de uma aluna no inicio, no meio e no fim do ano letivo.
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Fonte: BRASIL. SEB. DAGE. Ano 1, Unidade 3, 2012, p. 16, Anexo V.

FIGURA 16 — Exemplo de escrita esponténea de crianga no processo de aprendizagem das
relacdes convencionais entre som e grafia
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Figura 1. Exemplos de escrita de alunos da professora Edijane Ferreira de Andrade, da Escola
Municipal Dina de Oliveira (Recife = PE).

Fonte: BRASIL. SEB. DAGE. Ano 2, Unidade 3, 2012, p. 14, Anexo W.



148

FIGURA 17 — Exemplos de escrita espontanea de crianga — hipotese alfabética
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Fig. 2 — Escrita de Paula - Hipétese Alfabética com valor sonoro convencional
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Fig. 3. Escrita de Ana Licia - Hip6tese Alfabética com valor sonoro convencional

Fonte: BRASIL. SEB. DAGE. Ano 3, Unidade 3, 2012, p. 23, Anexo X.

Acredito ser possivel afirmar que a escolha de demonstrar a evolugdo da escrita em
avaliacdo diagnostica implica um dizer ideologico e intencional, que sub-repticiamente
direciona 0 professor a utilizagdo desse instrumento para ‘diagnosticar’ o nivel de
conhecimento da escrita em que a crianga se encontra, a partir da escrita ‘espontanea’ das
diversas atividades propostas para esta verificaco, ao longo do ano, conforme apresentados
nas Figuras 15 e 16.

A referéncia estrutural do modelo da avaliagcdo utilizado foi o procedimento de coleta
de dados, conforme pesquisa de Ferreiro e Teberosky (1985), no contexto do método clinico
piagetiano em condi¢Oes bem distintas da sala de aula, 0 que minimamente mereceria um
olhar mais atento dos professores em relacdo a esse parametro para a avaliacdo do
conhecimento da crianca acerca da escrita.

Além disso, a naturalizacdo do uso de lista de imagens de palavras, com diferentes
numeros de silabas (monossilabos, dissilabos, trissilabos, polissilabos) e de campo seméantico
distintos, mereceria questionamento dos professores pela ideia subjacente de que a palavra é
etiqueta da imagem/ideia, o que ndo condiz totalmente com o sistema afabético da escrita, da
mesma forma, valeria problematizar sobre 0 uso da mesma atividade em trés momentos

diferentes do ano. A ideia de comparar a evolucéo da escrita da crianga, a partir do mesmo
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modelo para garantir o entendimento do nivel em que a crianca se encontra € contraditorio a
qgualquer ideia de crianca, aprendizagem e pedagogia, Vvisto que as criangas continuam
pensando e interagindo com a escrita, a despeito da metodologia. Ou sgja, a aprendizagem da
crianca € mediada pelo seu entorno (sala de aula), e, por isso, ndo é linear, submetida aos
intervalos avaliativos. A aprendizagem implica interacdo, troca de ideias, de colaboragdo
entre as criangas e outros interlocutores perante 0s materiais escritos.

Esses breves apontamentos indicam que os principios subjacentes a0 percurso de
compreensdo do sistema de escrita alfabética sdo relativos a aprendizagem da escrita como
uma aquisicdo de uma técnica, a qual se aprende paulatinamente. E a crianca demonstra o
resultado desse aprender de palavras ‘mortas advindas de imagens opacas e
descontextualizadas estética e graficamente em momentos programados pelo professor que,
por sua vez, segue as orientagdes dos sistemas avaliativos (Provinha Brasil, Avaliacéo
Nacional de Alfabetizagcdo, dentre outros instrumentos).

Assim, a crianga, como sujeito de linguagem, torna-se submissa e silenciada perante a

possibilidade de se apropriar dalingua escrita, pois,

[...] dessa apressada metodologizacdo do sujeito ideal piagetiano e de sua
transposicdo quase que direta dos textos académicos para 0s bancos
escolares tem sido a descaracterizagdo dos sujeitos reais da aprendizagem,
dos aunos que vivem, cada um a sua maneira, uma histéria singular de
contato com a linguagem e com seus interlocutores. Sem que se deixe de vé-
los e a seus comportamentos como instanciagdes de um sujeito psicol égico
ideal, os alunos reais precisam ( e urgentemente) voltar a ser vistos em sua
singularidade, por ser ela, em Ultima andlise, determinantes da historia
também singular da aquisicao da escrita de cada sujeito (ABAURRE et d.,
1995, p. 8).

Assim, as marcas gréficas que as criangas realizam sdo para o professor e ndo para 0
didlogo, para a significacdo, para alingua viva que € a escrita, como producéo de um dizer, de
um pensar, de uma contrapalavra em resposta ao outro ausente (leitor). A crianca constitui-se
na lingua escrita como uma das préaticas culturais com maior poténcia revolucion&ria para a
condicdo de humanizagéo, ao possibilitar saltos qualitativos na estrutura do pensamento e das
outras fungdes psicoldgicas superiores (memoria logica, atencdo voluntaria, pensamento
verbal, linguagem intelectual, dominio de conceitos, plangjamento, etc).

No entanto, para o PNAIC, a apropriacdo da escrita significa que a crianca ja alcancou

ahipotese afabética (0 que ndo € sinbnimo de estar alfabetizado), ou seja, compreendeu como
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0 sistema de escrita alfabética funciona, mas € preciso dominar as convencdes da lingua,

conforme os dados expostos nos excertos dos Cadernos 3, dosAnos 1, 2 e 3.

[...] o fato de que ter alcancado uma hipdtese alfabética ndo é sinbnimo
de estar alfabetizado. Se ja compreendeu como o SEA funciona, a crianca
tem agora que dominar as convengdes som-grafia de nossa lingua. Esse é um
aprendizado de tipo ndo conceitual, que vai requerer um ensino sistematico e
repeticio, de modo a produzir automatismos. A consolidagdo da
alfabetizacdo, direito de aprendizagem a ser assegurado nos segundo e
terceiro anos do primeiro ciclo, € o que vai permitir que nossas criangas
leiam e produzam textos, com autonomia (BRASIL. SEB. DAGE. Ano 1,
Unidade 3, 2012, p. 16, grifosdo original; Anexo Y).

E preciso que fique claro, de antem3o, que ndo ha nenhuma oposicio entre
propor um ensino sistemético do SEA e desenvolver préticas de leitura e
producdo de textos de diferentes géneros em sala de aula. Ao defendermos
uma concepcdo de alfabetizacdo em uma perspectiva de letramento,
compreendemos, assim como Soares (1998), que tanto as atividades de
reflexd@o sobre 0 SEA e suas convengdes, quanto as préticas de uso socia da
leitura e da escrita devem estar presentes em sala de aula, mesmo antes de a
crianga ter aprendido a ler e escrever convencionalmente (BRASIL. SEB.
DAGE. Ano 2, Unidade 3, 2012, p. 20, Anexo Z).

Ao entrar no ano 3, muitos dos principios do SEA ja devem ter sido
dominados pela criangca. Desse modo, o principal objetivo nesse ano de
escolaridade é levar as criangas a consolidarem seus conhecimentos das
correspondéncias som-grafia, de modo aler e escrever palavras formadas por
diferentes estruturas silébicas, dando continuidade ao trabalho ja
desenvolvido no ano 2 em relagcdo a esse aspecto. Infelizmente, em algumas
salas de aula, 0 ensino das relaces som-grafia tem ficado em segundo plano.
Para alguns docentes, existe uma questiondvel compreensdo de que ter
momentos dedicados ao ensino daquel es temas pode significar um retorno a
uma abordagem tradiciona de afabetizacdo. A discussdo mais relevante,
entretanto, ndo deve ser acerca da presenca ou auséncia do ensino, mas sobre
como as correspondéncias letra-som podem ser ensinadas de forma reflexiva
e prazerosa (BRASIL. SEB. DAGE. Ano 3, Unidade 3, 2012, p. 08, Anexo
AA).

Para empreender a andlise, a partir desses dados acerca do processo de aquisicéo da
escrita pela crianga, coletados no conjunto da Unidade 3, considero importante destacar que o
PNAIC, de forma diferente, diz que € necessario entender e separar as duas instancias. uma,
refere-se aquilo que a escrita representa; e a outra, a0 como se escreve. Para segunda
guestdo, foi recorrente, na recolha dos dados, a énfase nas convengbes linguisticas, na
consciéncia fonoldgica. Essa proposta possibilitou que a concepcdo de lingua viesse a tona
novamente: isto €, os pressupostos de lingua, a partir de Saussure, entrecruzam-se Com outros
discursos que atravessam o PNAIC.

Pude observar que alingua é tomada como um sistema de formas, como um todo em si
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mesma, 0 que inviabiliza as tentativas do sujeito/crianca perscrutar, investigar, explorar a
totalidade da linguagem escrita, ou sgja “[...] para quem estuda a linguagem ndo esta
interessado em ‘picar’ alingua para encontrar seus fonemas’ (GERALDI, 2012, p. 27).

A proposta do Programa vai a0 encontro dessa ideia de lingua, ao enfatizar que a
crianga precisa ‘dominar as convengdes som-grafia, a partir de ensino sistemético e
repetitivo, de modo a produzir automatismos (tipo ndo conceitual), o que € diametralmente
oposta a uma concepcao de aprendizagem, a qual defendo, como um processo ativo da
crianca, mediado pelo outro e pelo contexto interdiscursivo da escrita.

O PNAIC, ao fazer essa dicotomia, essa separagcdo dos elementos constitutivos da
natureza complexa da escrita e dizer que a crian¢a ndo precisa pensar e compreender as
convencgoes gréficas, que deve simplesmente automatizar as formas som-grafia, considera,

portanto, que ndo cabe a crianca

[...] aventurar-se e criar, mas cumprir uma atividade subalternizada contida
nos limites do ensinado. Em vez de opcdo, sujeicdo; em vez de criagdo,
reproducéo [...] a‘grafonemania’, tdo presente na ‘ensinagem’, ao abrir mao
da bussola do sentido, mais confunde do que gjuda as criangas (ZACCUR,
2011, p. 108).

Assim, na prética viva da apropriacéo da lingua escrita, a consciéncia linguistica da
crianga ndo comporta um sistema abstrato de formas normativas, mas um conjunto de
estratégias e critérios de correspondéncia sonora da fala ndo so pela unidade da silaba a ser

representada pela unidade — letras, mas por andlises, negociacoes e

[...] recorte de segmentos que se destacam para registro em funcdo do ritmo
da fala que a crianca esta se propondo a representar (Abaurre, 1988). E
provavel que hgja um tateio de possibilidades de correspondéncia, as quais
vao sendo induzidas, confirmadas e negadas pelo outro, até que a crianga
incorpore a ideia de representacio do fonema (GOES; SMOLKA, 1992, p.
54).

Nesse sentido, assumo, na perspectiva de um ato responsivo, 0 como € preocupante o
principio das convengdes som/ grafia adotado pelo PNAIC, na condi¢do de um programa de
abrangéncia nacional, que atravessa e é atravessado por inimeras realidades educacionais.

No segundo capitulo do Caderno da Unidade 3, do Ano 1 e também nos textos dos
Anos 2 e 3, o tema consciéncia fonol 6gica assume a voz para o didlogo com os professores
em formagéo.

O professor é ‘convidado’ a participar do didogo mediante a pergunta'titulo: “O
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ensino do Sstema de Escrita Alfabética: por que vale a pena promover algumas habilidades
de consciéncia fonoldgica?’. Ao Situar guestdo, em relacdo aos dados apresentados
anteriormente, foi-me possivel perceber que o PNAIC ndo € neutro, é repleto de
intencionalidade, pois, ao assumir a importancia da proposi¢do tedrica acerca de consciéncia
fonoldgica, apresenta e desqualifica possiveis erros de pensamento entre o que significa —
consciéncia fonol égica e ‘ método fonico .

Pude notar, quando da leitura dos dados acima, uma fluidez discursiva, ao tratar
possiveis dissonancias perante o conceito de afabetizacdo, consciéncia fonoldgica,
aprendizagem da escrita.

Seguindo essa linha de andlise dos termos,

[...] definir consciéncia fonol 6gica vem a ser outro problema: a consciéncia é
t8o esquiva a definicdes que Freud (1996) contornou a dificuldade, dizendo
gue ndo seria possivel explica-la ou descrevé-la, [...]. Por suavez, o adjetivo
gue a qudifica, diz respeito a fonologia, que implica basicamente
inventariar, classificar, descrever e estabelecer oposicbes distintas entre os
fonemas de uma dada lingua, tarefa para especialistas e estudiosos da lingua
e ndo para seus usudrios (ZACCUR, 2011, p. 111).

Em busca de apreender as respostas que circulam entre os Cadernos no que se refere a
consciéncia fonoldgica, pude observar que houve um tratamento ‘simplista e vazio de
significados, conforme a resposta dada a pergunta norteadora em relacéo ao papel de certas

habilidades para o desenvolvimento da consciéncia fonol gica:

Mas, afind, o que € consciéncia fonologica? Sabemos, hoje, que a
consciéncia fonolégica é um vasto conjunto de habilidades que nos
permitem refletir sobre as partes sonoras das palavras (cf. BRADLEY;
BRYANT, 1987; CARDOSO-MARTINS, 1991, FREITAS, 2004,
GOMBERT, 1992). Sim, além de usarmos as palavras para hos comunicar,
podemos assumir diante delas uma atitude metacognitiva, refletindo sobre
sua dimensdo sonora. Dizemos que um individuo exerce uma atividade
metacognitiva quando ele, conscientemente, analisa seu raciocinio e suas
acOes mentais, “monitorando” seu pensamento. Quando a pessoa faz isso
sobre a linguagem oral ou escrita, dizemos que €la estd exercendo uma
atividade metalinguistica. Ta reflexdo consciente sobre a linguagem pode
envolver palavras, partes das palavras, sentengas, caracteristicas e
finalidades dos textos, bem como as intengdes dos que estdo se comunicando
oralmente ou por escrito. Quando reflete sobre os segmentos das palavras, a
pessoa esta pondo em acdo a consciéncia fonolégica (BRASIL. SEB.
DAGE. Ano 1, Unidade 3, 2012, p. 20-21, grifos do original; Anexo BB).

Essa proposta de compreensdo de consciéncia fonol gica torna-se natural, pois nos trés
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Cadernos da Unidade 3 sdo retomados os direitos de aprendizagem relativos a apropriacdo do
sistema de escrita alfabética para as criangas do primeiro ano da alfabetizaco e, em seguida,
s80 apresentados exemplos de como as criangas podem desenvolver suas habilidades de

consciéncia fonol 6gica. Paraisto, conforme apresentado na Figura 18, a crianca pode:

FIGURA 18 — Exemplos de situagdes para promover algumas habilidades de consciéncia
fonolégica

* observar que a palavra janela tem 3 pedagos” -+ identificar, ao lhe mostrarmos 4 figuras
(silabas), que a palavra casa tem 2 "pedacos” (chupeta, galinha, panela, varinha), que
e que, portanto, a primeira palavra é maior; as palavras galinha e varinha terminam

. o . recido, isto &, rimam;
* identificar, ao lhe mostrarmos 4 figuras P

(gato, bode, galho e mola), que as palavras « falar palavras como caminhdo ou macarrao,
gato e galho s3o as que "comegam quando lhe pedimos que diga uma palavra
parecido”, porque comegam com /ga/; que rime com feijao;

+ falar cavalo, quando lhe pedimos que diga + identificar, ao lhe mostrarmos 4 figuras
uma palavra comecada com o mesmo pedaco (vestido, martelo, vampiro, coruja), que
que aparece no inicio da palavra casa; as palavras vestido e vampiro sao as que

comecam parecido, porque comegam

* identificar que no interior das palavras i S
com 0 mesmo sonzinho.

serpente e camaledo ha outras palavras
(pente, ledo, cama);

Fonte: BRASIL. SEB. DAGE. Ano 1, Unidade 3, 2012, p. 21, Anexo CC.

Essas atividades de consciéncia fonologica a serem desenvolvidas pela crianca, por
depender mais de memaria e de habilidades discriminativas audiovisuais, implicam uma
maior sobrecarga de trabalho para memaria de curto prazo, particularmente penoso, pois essas
acOes ndo possibilitam realizar analise semantica das palavras, pois elas estdo desprovidas de
um enunciado, de um contexto discursivo. Ou sgja, “[...] ao seisolarem palavras|...], reduzia-
se o funcionamento linguistico aumanorma, [...] incapaz de ‘produzir’ sentidos, de expressar
funcdes sociais, justamente porque Ihe faltavam a dinamica e as contradi¢cdes dessas fungoes’
(MOY SES, 1992, p. 67), e, portanto, so fragmentos mudos de uma lingua morta. Isto €, as
criangas podem desenvolver essas habilidades perante as silabas, as letras, os sons, as
palavras, no entanto, esses elementos estdo soltos e isolados da palavra/texto no movimento
discursivo, o qual marca o acento avaiativo nos contextos em que as palavras sdo

empregadas, pois € a substancia que da “vidaapalavra’ (Bakhtin/Volochinov, 1995).



154

De acordo com Barbosa (2005), ndo é o som da letra, mas os sons dos sentidos da
palavra que sdo compreendidos, em situacdo de interagdo no fluxo contraditorio da
comunicagdo verbal, ou sga, a letra, a palavra, 0 enunciado, a lingua estdo vivos, em uma
relacdo. A palavra constitui-se nos contextos de enunciados, a palavra € viva, é unidade, €
sentido, assim, estara sempre “[...] carregada de um contetido ou de um sentido ideoldgico ou
vivencia” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995, p. 95), ou sgja, todo enunciado é* [...] um ato
singular, irrepetivel, concretamente situado e emergindo de uma atitude ativamente
responsiva, isto é, uma atitude valorativa em relacdo a um determinado estado-de-coisas’
(FARACO, 2003, p. 24).

Assim, na interagdo discursiva do espaco de sala de aula, a crianga deve buscar a
palavra, de diversas maneiras, em diversos ritmos e negociagoes, “[...] ndo o oral desarticulado
das silabas escandidas, mas a fluidez da melodia entoada pela tua boca. Néo a fala do texto —
esse fantasma simulado de grafia — mas o dizer da voz, do olhar, dos gestos, de uma cena
repletade sentido” ( BARBOSA, 1994, p. 10).

Na contraméo dessa possibilidade, os dados apreendidos dos enunciados do PNAIC,
objeto desta pesquisa, indicam o desenho de outro tipo de ensino e de lingua a ser ‘ aprendida’
pelas criangas, evidenciam que o processo de alfabetizacdo, a despeito da fluidez do discurso
pedagdgico do Programa, teor conciliatério de caminhos, centram-se no dominio da lingua
como sistema, balizado na consciéncia fonol 6gica dos aprendi zes.

Desse modo, o resultado das andlises dos dados apreendidos nos seis Cadernos/
Unidades basilares do Programa do PNAIC (Unidade 1 — Concepcdo de alfabetizacao;
Unidade 3 — Sistema de escrita alfabética) evidenciou que o percurso discursivo e conceitua
do PNAIC conduz a uma concepcdo restrita de lingua, o que leva a um silenciar, a um
‘apagar’ dalinguagem na crianca.

No caso da linguagem escrita, a avaliagdo dos dados, na perspectiva de compreendé-
los, sinalizou que a direcdo do processo de apropriagdo da escrita ndo oferece elementos
significativos para a constitui¢do do didogo, da interagdo com o texto escrito, provocando um
esvaziamento de sentidos, um embotamento de ideias, pois, a escrita na sua poténcia cultural e
de humanizacéo, torna-se circunscrita ao campo da abstracdo, do repetivel, do identificavel,
das correspondéncias som- grafias, do (re)conhecimento das convengdes linguisticas, mas,
sem sentido, sem sujeitos em interacéo.

Por conseguinte, pude comprovar que a estrutura dos Cadernos de Formacéo de

Lingua Portuguesa do PNAIC/2013, dentre as diversas instancias de dialogia implicadas na
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producdo discursiva, esta pautada por uma conformidade linguistico-normativa que conduz o
professor em formagao a conceber o trabalho com textos destituidos de dia ogicidade com as
criangas, ou sgja, ndo contempla efetivamente a contrapalavra das criangas para a efetiva
apropriacdo da linguagem escrita na sua dimensao discursiva.

Apresento, nas proximas paginas, a conclusao desta pesquisa.
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CONCLUSAO

[Os] enunciados ndo sdo indiferentes entre si nem se bastam cada um a si
mesmo; uns conhecem os outros e se refletem mutuamente uns nNos outros.
Esses reflexos matuos |hes determinam o caréter. Cada enunciado € pleno de
€cos e ressonancias de outros enunciados com os quais esta ligado pela
identidade da esfera de comunicacdo discursiva. Cada enunciado deve ser
visto antes de tudo como uma resposta aos enunciados precedentes de um
determinado campo: ela os reeita, confirma, completa, baseiase neles,
subentende-os como conhecidos, de certo modo os leva em conta
(BAKHTIN, 2011, p. 297).

Posso dizer que, entre a elaboragdo do corpus conceitua da investigacdo, a recolha
dos dados, o tratamento analitico necessé&rio, o distanciamento constituinte do processo de
elaboracdo e areflex&o dos olhares que se cruzaram, quando da Banca de Qualificagdo desta
pesquisa, no enfrentamento das vozes silenciadas, subentendidas e a op¢do necessé&ria de
ouvir vozes para a composi¢ao do didlogo, diante da natureza do trabalho académico, posso, a
partir da sintese deste processo, dizer que o resultado ‘ sempre provisorio’ corrobora a tese de
gue a estrutura dos Cadernos de Formacdo da Lingua Portuguesa do PNAIC, dentre as
diversas instancias de dialogia envolvidas na producdo discursiva, esta pautada por uma
conformidade linguistico-normativa que conduz o professor em formagdo a conceber o
trabalho com textos destituido de dialogicidade com as criangas. Posso dizer que uma das
vozes que atravessa a proposta da conformidade linguistico-normativa é de Ferdinand
Saussure, que faz ressonancia com os outros linguisticas que sustentam a concepcéo de lingua
como um sistema de normas, de uma representacdo arbitréria de signos. Acredito ser possivel
dizer que a énfase na andlise linguistica do PNAIC é um indicio significativo da entrada da
perspectiva do objetivismo abstrato, conforme criticou Bakhtin e Volochinov bem como
elementos da abordagem da linguistica cléssica de Saussure, convalidado pelas recorréncias
discursivas acerca dalingua como um objeto estavel de normas e regras que atestam o modelo
de lingua e de linguagem que sustentam o PNAIC.

Esses indicios me permitiram delinear, nos Cadernos de Formacéo investigados das
Unidades 1 e 3 dos Anos 1, 2 e 3, uma concepcao de linguagem como representacao da
lingua, que conduz o ensino como um sistema de escrita de formas normativas organizado em
eixos ( leitura; producdo de textos escritos, oralidade; anadlise linguistica: discursividade,

textualidade e normatividade; e andlise linguistica: apropriacdo do sistema de escrita
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alfabética), que balizam apenas os elementos estruturantes da lingua escrita, apagando a
realidade concreta da lingua como fenémeno socia de interagdo verbal, realizada, por meio
dos enunciados ou das enunciagfes, conforme propdem Bakhtin e Volochinov (1995).

Por conseguinte, a proposta de alfabetizacdo do PNAIC ndo contempla efetivamente a
contrapalavra das criangas para que haja uma efetiva apropriacéo da linguagem escrita. Por
outro lado, o professor/alfabetizador — sujeito/objeto do Programa, ao ‘receber’ a formagdo
continuada, de acordo com o0 ano de atuacdo, além de ter uma menor possibilidade de
apreender a ‘totalidade’ proposta pelo curso, depara-se com elementos e pressupostos da area
de linguistica, dispostos nos Cadernos de uma maneira fluida, o que pode ofuscar o
entendimento de qual é a concepcdo de lingua e linguagem que sustenta a proposta de
alfabetizacdo do curso de formagao.

Nesse sentido, posso, na provisoriedade do conhecimento cientifico, dizer que a
concepcdo de afabetizacdo presente nos Cadernos de Formagdo de Lingua Portuguesa do
PNAIC n&o contempla efetivamente a contrapalavra das criangas para a efetiva apropriacéo
da linguagem escrita, uma vez que centra o foco no como ensinar, ho quando ensinar, no que
ensinar, revelando uma concepcdo de lingua como conjunto de signos e a escrita como
representacéo da linguagem.

Essa postura est4 delineada na trajetéria da investigagdo que partiu de reflexdes
provocadas pelas circunstancias da histéria do PNAIC, que refletiram e refrataram a atual
realidade em torno da area da alfabetizacdo, pelos meus estudos acerca da formacgéo do
professor bem como pelas minhas contingéncias profissionais.

No jogo do meu interesse cientifico e das possibilidades da pesquisa, busguei, no
primeiro momento, sustentagdo tedrico-metodologica para a pesquisa, a qual foi de cunho
essencialmente qualitativa e teve na Pesquisa Documental, as ferramentas necessarias para o
desenvolvimento da investigacdo. Isso implicou uma analise detalhada dos Cadernos de
Formagdo das Unidades 1 e 3, para que, no processo de ‘manuseio’, de estudo, fosse se
configurando em documento, trazendo as marcas necessérias para a constitui¢do de um corpus
documental. Este movimento foi registrado no primeiro capitulo.

No movimento da pesquisa, os Capitulos Il e Ill, que tratam de alguns aportes
tedricos, foram constituidos e marcados pelas seguintes vozes. Saussure, Bakhtin, Bakhtin/
Volochinov, Piaget, Ferreiro, Vigotski, Smolka, Geraldi, Zaccur, Arena, Brito, Andrade. Por
ora, reconhego que lancei m&o de inlmeras reproducdes/ citagbes do discurso de cada um,

para a composi¢ao do meu olhar, para a sustentacdo do meu pensamento, dos meus siléncios,
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dos vazios conceituais, perante a natureza complexa da linguagem e da linguagem escrita bem
como do campo de disputa da alfabetizago.

Na perspectiva de abrir novas construgdes dial dgicas para a compreensdo/ avaliagéo
dos dados coletados, outros autores, outras vozes somaram-se, sobrepuseram-se, e, por
diversas vezes, pela minha ‘cegueira’ intelectual, muitas vozes também ndo foram ouvidas,
compreendidas e ndo incorporadas.

Todo o movimento dialégico empreendido teve como meta o desenvolvimento dos
objetivos. Acredito que houve o seu cumprimento. No proprio processo de recolha e analise
de cada dado, foi-se configurando um fio condutor para a efetivacdo de cada objetivo
proposto. Assim, posso dizer que, nos Capitulos IV e V, foram realizadas, com rigor
cientifico, as andlises dos pressupostos de linguagem presente nos Cadernos de Formagao em
Lingua Portuguesa do PNAIC. Por consequéncia de cada nucleo tematico, as questbes
atinentes a concepcao de lingua que sustenta a concepcao de alfabetizagdo do PNAIC, assim
como os aportes conceituais da proposta de alfabetizacdo desse Programa, implicam o
apagamento da linguagem como atividade constitutiva de subjetividades e de interacOes
interdiscursivas. No didlogo destas questdes, empreendi um esforgo sistematico na busca de
compreensdo de como a concepcdo de aprendizagem da escrita presente no PNAIC pode
impactar no processo de alfabetizaco das criangas para que a linha ténue entre o sonho de
uma alfabetizac&o dial 6gica e 0 académico ndo fosse ultrapassada.

Nesse sentido, pude compreender que o conjunto de enunciados, na sua singularidade
e complexidade, inerente a0 movimento discursivo, na constituicdo do corpus documental,
assumiu ndo o ‘fato em s’ da concepcao de linguagem e de sistema de escrita do PNAIC, a
‘verdade’ absoluta dos dados, mas configurou um objeto dialdgico, aberto, passivel de anadlise
e de inferéncias, balizadas na metodol ogia aplicada e fundamentalmente no cor pus conceitual
adotado, conforme busquei demonstrar ao longo de toda a pesquisa.

Desse modo, acredito que a pertinéncia deste estudo centra-se no rigor cientifico
desenvolvido no tratamento do objeto investigado — Cadernos de Formagdo do PNAIC — que,
por sua vez, sinaliza aimportancia de novos estudos voltados para esse objeto na busca de se
construir um arcabouco analitico mais abrangente de todos os temas abordados nos 32
Cadernos bem como a relevancia de diaogar, investigar as interfaces dos Cadernos de
Formacdo com os outros trés eixos do Programa ( Materiais didéticos e pedagdgicos;
Avaliagbes sistematicas e Gestdo, mobilizacdo e controle social) para uma maior

compreensdo desta politica educacional — PNAIC, naformacéo de professores alfabetizadores
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bem como para as diretrizes e rumos de modelos, projetos e concepgdes de alfabetizacdo para
0 pais.

Acredito ainda que este estudo, na perspectiva discursiva, suscitara outras vozes para o
didlogo, para a reflexdo, para outros olhares relacionados as atividades de alfabetizar toda
crianca brasileira, constituindo criangas leitoras e autoras dos seus enunciados orais e escritos,
congtituidos de sentido e significagdo forjados no coletivo, na corrente dos acontecimentos
socials, nos quai s estdo inseridas e se constituindo como sujeitos de linguagem.

Posso dizer que a realizacdo desta pesquisa ndo esgota a complexidade do objeto
investigado; ao contrério, novos e mais focos de questionamento devem ser lancados em
relacdo aos pressupostos de linguagem que balizam os Cadernos de Formagéo do PNAIC,
para se obter outras conclusdes, também provisorias, na busca de contribuir com a pesquisa na
area da alfabetizacdo e para o préprio processo de formagdo do professor alfabetizador.

Assim, essa investigacdo representou 0 momento do primeiro ano de implantagdo do
PNAIC e de sua apreciagdo. Seu valor concreto, no fluxo dos estudos acerca da alfabetizacéo
e formag&o de professor, entra no movimento de novos olhares e de novas pesquisas acerca
deste Programa e suas multiplas faces que requer estudos investigativos para a compreensao
da sua natureza ndo sO pedagdgica, mas fundamentalmente politica. Uma vez que as analises
empreendidas possibilitam dizer que o PNAIC é um produto ideolégico vivo, em pleno
processo de implantagdo, com envolvimento e participagdo de instancias governamentais e
ingtitucionais que oportunizam outros olhares, perguntas e respostas, que sao e serdo sempre
provisorias, em torno da questéo norteadora do Programa — alfabetizar criancas naidade certa.

Nesse jogo interdiscursivo desta pesquisa, 0 lugar de pesquisadora levou-me a
construir reflexdes a proposito da linguagem e atomar posi¢do consciente do lugar do ‘outro’,
enquanto interlocutora dos enunciados, das pistas e indicios que os documentos apresentaram,
possibilitando-me advogar em relacdo ao fato de que uma compreensdo adequada dos
pressupostos do PNAIC oportunizaria os professores afabetizadores, envolvidos com sua
formagdo e com o0 ensino da linguagem escrita para todas as criangas, a significar a
alfabetizacdo como um processo de construcdo criativa e efetiva. Em outras palavras, o
professor ensinaria a linguagem escrita, por meio de situacOes interlocutivas em que
perguntas, duvidas, negociacOes em torno da escrita seriam os elementos, a partir dos quais
as criangas, com a mediacao desse professor, construiriam estratégias de compreensdo acerca
das diferentes formas de elaboragéo linguistica da escrita, vinculadas a situagdo discursiva, ao

tipo de enunciado. Isto implica dizer que o ensino da linguagem escrita ndo pode restringir-se
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a modelos, a lista de conhecimentos linguisticos, mas, sim, deve vincular-se as necessidades
de interlocugdo, situada em um contexto real e significativo da sala de aula, a0 mundo da
escrita e daleitura que atravessam as praticas sociais.

Como afirma Geraldi (2006), toda e qualquer metodologia de ensino articula uma
opcao politica que envolve uma teoria de compreensdo e interpretacdo da realidade — com os
usos e modos de apropriagao da linguagem no cotidiano dasalade aula

E, a partir essa premissa, acredito ser possivel apontar algumas perspectivas para o
trabalho de afabetizacdo das criancas que assuma a linguagem na sua dimensdo dialégica e
interdiscursiva em situagdes reais de comunicacdo, de interacdo e de didogo, o que implica,
necessariamente, outra metodologia de ensino, outra proposta de formagéo de professor que
considere o profissional da educagdo como sujeito do discurso na relacdo constante com o
outro ( cursos de formacdo continuada que tratem o arcaboucgo tedrico como espaco de
didogo e ndo momento de revisitar teorias, 0 que oportuniza reflexdes, refracbes ou recusas
dos discursos aheios) e que suas vozes possam ser compreendidas como manifestagdo de
consciéncias que dialogam, debatem, concordam, discordam, silenciam os projetos de
apropriacdo da escrita, desenhada pelas politicas publicas da educagdo. A indicagdo de uma
alfabetizacdo discursivaimplica propiciar que a crianga se aproprie da linguagem escrita, ndo
s6 do arcabougo signico, mas compreenda-0 na articulagdo do didlogo, da interacéo verbal e
manifeste-o por meio dos géneros discursivos que circulam por inimeras esferas da atividade
humana, tendo como um dos mais significativos para relacdo de apropriacdo da
linguagem escrita— o género literério — a literatura como arte, como linguagem polissémica e
magica que mobiliza toda a gama de possibilidades discursivas na criagdo dos seus
enunciados magicos e humani zantes.

Desse modo, os apontamentos da concepcdo de linguagem e de linguagem escrita, a
partir do posicionamento de Bakhtin (2011 2010), Bakhtin e Volochinov 91995), Vigotski
(2000, 2001, 2010), Arena ( 2003, 2006, 2009), Smolka (1989,1991), Geraldi (1997, 2006,
2011), Zaccur(2011), e tantos outros estudiosos que compartilham esse referencia tedrico-
conceitual, sinalizam para a arte e a arte literéaria como uma das ferramentas mais potentes
para o processo de humanizacéo e apropriagdo do mundo em s e em torno de si, em um
processo dial 6gico e questionador, implicado no movimento vivo, aberto e processua que é a
lingua e seu processo de apropriagéo.

Por fim, digo, com todo o rigor necessario a este trabalho de doutoramento, que tenho

como principio a defesa de outra alfabetizacdo, balizada nas possibilidades de interlocucéo e
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compreensdo da linguagem escrita, em processo continuo de embates, retrocessos, avancos
repletos de sentido do para que, 0 que, para gquem ler e escrever e ndo apenas NO COMo
ensinar, no que ensinar, em outras palavras, buscar ndo uma alfabetizacdo em que a escrita
segja arepresentacao da linguagem, mas, que a escrita sgja uma LINGUAGEM inconclusa que
atravessa 0 “[...] tecido dialégico da vida humana, no simpésio universa da Vida’
(BAKHTIN, 2011, p. 348).
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ANEXO A — Conjunto dos Cadernos de Formagéo
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ANEXO B — Enunciado grifado da pagina 16 do Caderno da Unidade 1, Ano 1.

A discussdo sobre
o Sistema de
Escrita Alfabéitica
B5eu ensing &
objeto de reflewdo
nes cademos da
Unidade 3,

16

Concepc¢oes de alfabetizaco:

0 que ensinar no ciclo de alfabetizacdo

Eliana Borges Correia de Albuguerque

Nadécada de 1980, as préticas de alfabe-
tizagio baseadas em métodos sintéticos e
analiticos que culminavam na retengdo, na
1*série, de uma grande parcela da popula-
¢do que frequentava as redes piblicas de
¢nsino passaram a ser amplamente critica-
das i luz de teorias construtivistaz e intera-
cionistas de ensino (em geral) e da lingua

(em particular). No campo da alfabetizg-

FERREIRO, 198z} viio influenciar n-

volvimento de novas praticas de alfabetiza-
¢éo. Demonstrando que a escrita alfabética
nio era um codign, o qual se aprenderia a
partir de atividades de repeticio ¢ memo-

rizacio, a8 auloras propuseram ima con-

cepeao de lingua escrita como um sistema

Flas perceberam, por meio de pesquisas,

de Escrita Alfabética, s alunos precisariam

gntender como esse sistema funciona, Para
isso. ¢ fundamental que compreendam o

rila o i re nta f;

nopapel sdo os sons das partes das palavras
Ainda de acordo com as referidas autoras,
no processo de apropriagdo da escrita alfa-
bética, as eriancas ou adultos analfabetos
passariam por diferentes fases relaciona-
das & forma como concebem as questdes
acima citadas: inicialmente apresentariam
uma escrita pré-sildbica, em que ndo

hi correspondéncia grafofinica, depois
passariam pela escrita sildbica, em que j
hi essa correspondéncia, mas no nivel da
silaba (uma letra representaria um sila-
ba) e ndo do fonema para posteriormente
poderem chegar & escrita alfabética, na
qual percebem a relagio fonema-grafema,
ainda que aprezentem trocas de letras na
notagdo de alguns sons, jd que essa fase
nio pode ser confundida com dominio da
norma ortogrifica sendo, esta dltima, uma
tarefa de aprendizagem posterior.

Para Ferreiro e Teberosky (1984), assim

como para outros pesquisadores (REGO,
1986), ¢ interagindo com a eserita, con-
templando seus usos ¢ fungdes, que as

unidade 01
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ANEXO C - Enunciado grifado da pagina 21 do Caderno da Unidade 1, Ano 1.

de cada ano do 19 ciclo) ¢ 60 alunos (15

do 1 ano, 20 do 2° ano e 25 do 3° ano) de
uma escola da Rede Municipal de Ensino
do Recife. Como procedimentos meto-
dolégicos foram realizadas observages

de aulas e atividades diagnésticas com os
estudantes: escrita do nome de figuras

¢ uma atividade de reescrita de texto. A
anilise dos dados revelou que a maioria
dos alunos das trés turmas concluiu o ano
na fase alfabética de escrita, apresentando
razodvel dominio das correspondéncias fo-
nograficas diretas. Em relagio a produgio
textual, algumas eriangas do 1° concluiram
o ano produzindo textos de forma legivel ¢
elaborada. Esses resultados apontam para
a possibilidade de alunos do 1% ano do 1”

ciclo se apropriarem do Sistema de Escri-
ta Alfabética, a0 mesmo tempo em que
ampliam stias experiéncias de letramento,
desde que sejam submetidos a atividades
sistemiticas de alfabetizacio que os levem
a refletir sobre o sistema de escrita, assim
como a atividades de leitura ¢ produgio de
textos, como era o caso da turma partici-

pante da pesquisa.

0 que estamos chamando de atividades de
reflexdio sobre o Sistema de Fserita Alfa-
bética? Como abordado por Leal e Morais
(2010), para compreender as proprieda-
des do sistema alfabético, € necessério que
o individuo se aproprie de uma série de
conhecimentos, 1ais como:

A reflendo mais

aprofundada
sobre of principios
do Sistema de
Escrita Alfabética
& contemplada na
Unidade 3.

unidade 01
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ANEXO D - Enunciado grifado da pégina 22 do Caderno da Unidade 1, Ano 1.

22

Nessa perspectiva, defendemos que as

criangas possam vivenciar, desde cedo,
vidad | | |
caracteristicas do nosso sistema de escrila,
de forma reflexiva, lidica, inseridas em
atividades de leitura e escrita de diferentes

textos, E importante considerar, no entanto,

que a apropriagio da escrita alfabética nio

Essa é uma aprendizagem fundamental,
mas para que os individuos possam ler e
produzir textos com autonomia é necessirio
que eles consolidem as correspondéncias
grafofinicas, ao mesmo tempo em que
vivenciem atividades de leitura e produgio
de textos. E preciso, portanto, a definigio
de direitos de aprendizagem relacionados
aos diferentes eixos do ensino da Lingug
Portuguesa a serem desenvolvidos ao longo
dos trés primeiros anos do Ensino Funda-

mental, tal como os que sdo sugeridos no

primeiro fasciculo do material do Programa
Pré-Letramento. que propde um conjunto
de capacidades a serem desenvolvidas pelos
alunos dos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental. Outro exempla de propo-
sigio de direitos de aprendizagem pode
servisualizado na secio Compartilhando
deste caderno. O principal objetivo dessa
proposigio ¢ que tal exemplo possa servir
de ponto de partida para a discussio, em
cada municipio. acerca de conhecimentos e
capacidades que possam ser propostos nos
documentos oficiais que orientam o traba-
lho nas escolas.

Adefinigio de direitos de aprendizagem
colabora para a discussio acerca do que
pode ser priorizado no planejamento do
ensino e do que pode ser avaliado, tema
que serd discutido na proxima segdo.
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ANEXO E - Direitos Gerais de aprendizagem — Lingua Portuguesa do Caderno da Unidade 1,
Ano 1, organizados por eixos de ensino.

32

determinado género, com determinado tipo
de vocabulirio e de complexidade sintatica;
a crianga pode consolidar tal capacidade
naguele mesmo ano. No entanto, no outro
ano de escolaridade, podem ser realiza-

das outras situaces diditicas em que se
busca desenvolver a capacidade de elaborar
inferéncias mais complexas, na leitura de
textos mais longos, com vocabulirio mais
rebuscado, com estruturas sintiticas mais
complexas. Desse modo, naquele ano, tal
capacidade vai ser aprofundada e consolida-

da. Concebe-se, portanto, que hi aprendiza-
gens que podem ser aprofundadas e consoli-

dadas durante toda avida das pessoas.

E importante também salientar que o nivel
de aprofundamento de um determinado

conhecimento que se busea ao lidar com
criangas de seis anos, ndo é o mesmo que
se husca com eriangas de oito anos. O pro-
fessor, sem diividas, precisa estar atento is
experiéncias e conhecimentos prévios de
seu grupo classe, seus interesses e modos
de lidar com os saberes escolares.

( Em ToDos 05 anos be escoLanizacao, “\l
as CRIaNCAs DEVem Sen ConviDanas a
LeR, PRODUZIA © REFLETIR SOBRE TENTOS
Que CIRCULaM em DIFeRENTEs esFenas
S0CI3is De INTeALOCUC30, Mas aLCUNS
PODEM Sen CONSIDERADOS PRIOAITARIOS,
como o5 GENeros 03 eSFeRa LITERSRIA;
e5Fena acaDémica/escoLan e esFena
MIDIETICA, DESTINADA 3 DISCUTIR TEMas

S0CIAlS NeLEVanTes.
L J

Direitos gerais de aprendizagem: Lingua Portuguesa

Compreender e produzir textos orais e escritos de diferentes
tentuais diversos, e para atender a diferentes propasitos comunicativos, cons

géneros, vei &m supartes

as con-

dices em que os discursos sdo criados e recebidos.

Apreciar e compreender textos do universo literdrio (contos, fibulas, crinicas,
poemas, dentre outros), levando-se em conta os fendmenos de fruicdo estética, de imaginacio
& de lirismo, assim como os maltiplos sentidos que o leitor pode produzir durante a leitura.

Apreciar @ usar em situagbes significativas os géneros literarios do patriménio cultural da

infancia, como parlendas, cantigas, trava linguas.

Compreender e produzir textos destinados  organizacio e socializagio do saber
escolar/cientifico (textos didaticos, notas de enciclopédia, verbetes, resumos,
resenhas, dentre outros) e & organizagdo do cotidiano escolar e ndo escolar
lagendas, cronogramas, calendarios, cadernos de notas...).

Participar de situagfes de leiturafescuta e produgdo oral e escrita de textos destinados & refle-
xdo e discussdo acerca de temas sociais relevantes (noticias, reportagens, artigos de opinido,

cartas de |leitores, debates, documentarios...).

Produzir e compreender textos orais e escritos com finalidades voltadas para a reflexdo sobre
valores e compartarpentos socials, planejando e participando de situagies de combate aos
preconceitos e atitudes discriminatorias (preconceito racial, de género, preconceito a grupos

sexuais, preconceito linguistico, dentre outros),

unidade 01
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Letra Civo . TR o |
 Ler textos nao-verbais, em diferentes suportes. © o (R i

Ler textos (poemas, canges, tirinhas, textos de tradigao oral,
dentre outros), com autanomia. ---
ﬁe; e B

Coaicmes popesan o e stees (| | e
‘:_:_mym:ﬂaﬁmm ---

alidac ﬂm[ﬂmpﬂunm&ﬁmnﬂpﬂlﬂ ---

. mmmmﬂmn 25 ﬂm ---

Yy
e
e mw’“’“‘m‘“m o e
S " g
Apreender assuntos/temas tratados em textos de diferentes géne- “--
mﬂdnsmnmm

i frases e expressbes em textos de diferentes géneros e “--

lidos pelo professor ou outro leitor experiente.

Interpretar frases e expressdes em textos de diferentes géneros e n- -
tematicas, lidos com autonomia.

Estabelecer relagdo de intertentualidade entre textos. “ - _
‘Relacionar textos verbais e ndo-verbais, construindo sentidos. m- —

Saber procurar no dicionario os significados das palavras e a acep-
¢80 mais adequada ao contexto de uso.
| - Introduzir; A - Aprofundar; € - Consolidar.
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Andlise linguistica:
discursividade, textualidade e normatividade

 Ano 1 | Anoa] anos |

26 unidade 01
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Analise linguistica:
apropriagdo do Sistema de Escrita Alfabéti

oo L2 | o |
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Educagdo, verificou que, ao explicitar a

* | concepgio de lingua, muitas propostas

- | pretendiam ser interacionistas, porém, |
' | ao falar sobre essa abordagem, acabavam
trazendo informagies ambiguas, incom-
pletas no que se referia as implicagbes
dessa concepgdo de lingua para os com-
ponentes curriculares. A anilise indicou,
por exemplo, que havia, nos documentos, a
defesa de que o eixo central do ensino era o
texto. No que se refere ao ensino de anilise
linguistica, no entanto, as propostas pro-
punham um trabalho com a gramatica, nos
moldes de uma concepgdo tradicional, sem
estabelecer relagio com os outros eixos do
ensino. Além disso, a modalidade escrita
era priorizada na maioria das propostas
em detrimento da modalidade oral, sendo
diminuida a quantidade de atividades com
a linguagem oral ao avango das séries.

A pesquisa de Marinho (2008) indica que,
apesar de sabermos que a escrita é um
produto cultural e 0 ato de ler e escrever
sd0 patrimonios culturais que devem ser
disponibilizados a todos, historicamente
aescola transformou a escrita de objeto
social/cultural, que possui uma existéneia
social, em objeto exclusivamente escolar,
ocultando, muitas vezes, suas lunpies
extraescolares. Entretanto, a crianga en-
contra a escrita por toda parte e de virias
formas, sendo construtora do conheci-
mento desde o seu nascimento. Na organi-
ra¢io curricular do ciclo de alfabetizagio
precisamos considerar esse aspecto.

190

ANEXO F - Enunciado grifado da pagina 08 do Caderno da Unidade 1, Ano 2.

() curriculo no ciclo de alfabetizagio ¢,

) portanto, uma proposta de reorganizagio

temporal e espacial do ensino, que se
traduz em uma nova forma de conceber os
percursos de aprendizagem das criangas.

A razdo da ampliagio do periodo de alfa-

betizagio para trés anos, sem retencio,

se justifica pela possibilidade de o ensino

propiciar a produgio/apropriagio da 1

escrita e da leitura baseado nos prineipios

Nesse contexto, a construgio/apropriagio
do conhecimento pelos estudantes se daria
em uma progressio durante o periodo.

Tal opgio, contudo, ndo implica deixar

de garantir os direitos de aprendizagem

necessdrios a cada ano como dispostos no
Quadro dos Direitos de Aprendizagens, na
secio Compartilhando deste caderno.

Nesse sentido, para criangas em fase de
alfabetizagio, a opgio por agrupamentos
nio seriados, a exemplo do ciclo de alfabe-
tizagdo, gera a necessidade de mecanismos
para atender aos que, cm determinado

CURRICULO
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ANEXO G- Enunciado grifado da pagina 09 do Caderno da Unidade 1, Ano 2.

momento, ndo estejam evidenciando
dominio dos conhecimentos esperados,
sem, contudo, interromper as trajetorias
de escolarizagio.

Um dos objetivos centrais do ciclo de
alfabetizacio, portanto, seria possibilitar
a garantia do direito i leitura e a escrita,
até 0 3% ano do Ensino Fundamental. Mas,
como garantir tais aprendizagens e, ao
mesmo tempo, reconhecer as diferengas
sociais, culturais, individuais?

Ao elaborar a proposta curricular do ciclo
de alfabetizagiio, é preciso tomar decisdes
hbisicas que envolvem guesties relacio-

nadas a "o que”, "para que” e a0 "como”
ensinar articuladas ao "para_quem”. Tais
questes estdo atreladas ao conteiido, s
experiéncias, aos planos de ensino, aos
objetivos, aos procedimentos e processos
avaliativos.

De acordo com Veiga (2z006). essas deci-
sdes estdo relacionadas i (i) releviincia do
contetido (devemos saber que ele nio é
neutro, e sim marcado pelo interesse das
diferentes classes sociais); (i) intenciona-
lidade (¢ necessdrio definir a intencionali-
dade para alcangar a finalidade em fungio
dos objetivos); (iii) tipo de conteido, pois
esse deve ser significativo e eritico (€ pre-
ciso privilegiar a qualidade desses conten-
dos, e ndo a quantidade de informagdes, e
ainda, a selecio desse contetdo deve estar
relacionada com a realidade social dos
alunos).

unidade 01

Levando em consideragio que um dos
focos centrais do ciclo de alfabetizagio é
promovera apropriagio e consolidagio
da leitura e da escrita pelas criangas ao
longo de trés anos do Ensino Fundamen-
tal. perguntamo-nos: Como se deve dar a
organizagio dos lempos de aprendizagens
dessas eriangas na relagiio com as diver-
sas dreas de conhecimentos? Seri que
devemos focar nessas turmas o ensino e a
aprendizagem em todas as dreas de conhe-
cimentos ou priorizar os conhecimentos
relacionados diretamente com a alfabeti-
zacio?

Na perspectiva da organizagio carricular
que propomos, a escola precisa preparar-
-ge para ampliar as possibilidades dos
estudantes de terem acesso a diferentes
saberes. Os conhecimentos construidos
e circulantes nos diferentes espagos
socials constituem-se como direito de
todos a formagio e ao desenvolvimento
humano.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para
0 Ensino Fundamental (DCN) (BRASIL,
1998) propdem que é necessirio "legi-
timar a unidade e a qualidade da agio
pedagigica na diversidade nacional”
(Art. 3% inciso IV, p. 48). As DCN orien-
tam para que as propostas curriculares
contemplem varias dreas do conhecimen-
to: Ciéncias Humanas, Ciéncias Naturais
e Matemitica e Linguagens, de forma
articulada e interdisciplinar.
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ANEXO H - Enunciado grifado da pagina 13 do Caderno da Unidade 1, Ano 2.

A complexidade da aprendizagem
do Sistema de Escrita Alfabética:
ampliacdo do tempo para a
consolidacao da leitura e da

escrita pela criancga

Magna do Carma Silva Cruz
Eliana Borges Correia de Albuguergue

Ao tratarmos do processo de alfabeti-
zagdo, entendemos que ele é permeado
por sua natureza complexa, pelos fatores
politicos, sociais. econdmicos e culturais.
Discordamos, portanto, da ideia de que
aprender a ler e a eserever signifique
apenas adquirir um “instrumento” para
futura "obtencio de conhecimentos”;
podemos pensar que a escrita também

¢ instrumento de poder. No processo
pedagigico nio se pode ensinar a escrita
como se houvesse neutralidade. A escolha
dos textos, das situagbes vivenciadas,
pode ser feita de modo a considerar os
temas que podem ajudar as criangas a
desenvolvérem atitudes criticas. A alfabe-
lizagio, desse modo, pode possibilitar o
engajamento das criangas em processos
de interagio variados em que elas sejam
protagonistas e possam agir para trans-
formagio de suas proprias vidas.

unidade 01

Além disso, consideramos que o processo
¢ possivel ensinar e aprender a lere a
cserever por meio de hrincadeiras que
estimulem a reflexio sobre o Sistema de
Escrita Alfabética (SEA). Na alfabetizagio
também se pode envolver as eriangas em

situagies prazerosas, contextualizadas e
significativas que explorem a compreensio
& a produgio de textos de variados géneros
orais ¢ eseritos.

Mesmo sendo lidico, o ensino da leitura

e da eserita ndo € simples. Naverdade, a
complexidade da aprendizagem da eserita
€ uma das razoes para a delimitagio de

um periodo de tempo maior que um ano
para que a consolidagio da alfabetizagio
ocorra. No entanto, é preciso ressaltar que
tal complexidade nio impede que, ao final

13
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ANEXO | - Enunciado grifado da pagina 14 do Caderno da Unidade 1, Ano 2.

Criscusshes sobre a
aprenditagem de
Sistermna de Escrita
Alfabértica sio
apeedentades na
unkdade 3.

14

B!

do primeiro ano do Ensino Fundamental,
as criangas ji tenham se apropriado dos
conhecimentos acerca do funcionamento
do Sistema de Fscrita Alfabética. Podemos,
assim, dilerenciar as criangas allabéticas
das alfabetizadas.

As criangas alfabéticas sfio as que conse-

guem compreender o sistema notacional e
i £ ¢ escrever

des) e, as vezes, frases e pequenos textos.,

As eriancas alfabetizadas, além de serem
alfabéticas, sdo capazes de ler e produzir

e diferentes géneros.

Essa concepgdo ¢ contriria a concepgio de
que a alfabetizacio 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, ¢, com base
nesse conceito restrito, defendia-se quea

- .-,LI..‘-* 3-_1-.55_... -f \\

crianga precisaria apenas de um ano para
se alfabetizar. Quem nio "se alfabetizava”
em um ano era considerado inapto, [adado
arepetira1® série.

Com os resultados das pesquisas sobre

a Psicogénese da Eserita (FERREIRO e
TEBEROSKY; 1979), muitos educadores
passaram a considerar a alfabetizagio
como um processo de construgio de co-
nhecimentos sobre um sistema notacional
e insergdo em priticas sociais de |eitura 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 hipiteses que
elas elaboram ao tentar perceber como a
escrita funciona. A aprendizagem, portan-
Lo, passa a servista como wm processo em
que aprendizes ativos buscam entender os
principios que constituem o nosso sistema
de notagdo,

Segundo Ferreiro e Teberosky (1979),
para se alfabetizar, a cria-m;a precisa
perceber que o que a escrita alfabética
nota no papel sao os sons das partes orais
ilas palavras e que o faz considerando
segmentos sonoros menores que a silaba.
No processo de construgio desse conhe-
cimento. as autoras apontlaram que os
sujeitos passam por diferentes fases que
viio desde uma hipotese pré-silibica de
escrita na qual o aprendiz nio faz cor-
respondéncia entre os segmentos orais

unidade 01



ANEXO J - Enunciado grifado da pagina 10 do Caderno da Unidade 1, Ano 3.

10

i '.-.—('x.{_.' "

de interesse que essas palavras indicam,

a professora pode langar bases para um
trabalho de leitura e de escrita de diversos
textos que remetem aos sentidos por eles
compartilhados. E interessante notar que

o que ¢ colocado em foco s3o os interesses

€ as motivaghes que aparecem no grupo.
Niio é relevante verificar se as palavras sio
formadas por silabas simples ou por grafe-
mas que pertencem a uma mesma familia
morfossintitica. Em funcio do encaminha-
mento dos trabalhos de aprofundamento do
estudo provocado pelas palavras geradoras,
chega-se a temas geradores que podem,
entio, definir novas pesquisas para o grupo,
integrando novos conceitos € teorias cons-
truidos no campo da ciéncia, em diferentes
dreas de conhecimento, e em outros campos
daatividade humana. Ainda no exemplo ci-
tado, pode-se inferir que um dos temas que
podem ser desdobrados, relativos ao que as
palavras inferem, pode se voltar aos desalios
do trabalhador no mundo urbano ou ainda
ao ingresso no mercado de trabalho.

Dito de outra forma, podemos depreender
que a proposta alfabetizadora de Paulo
Freire haseia-se na perspectiva da inter-
disciplinaridade, em que os interesses e
as curiosidades que mobilizam o grupo de
educandos tornam-se os grandes propul-
sores do ensino, e ndo uma divisio estitica
de contetidos por componente curricular.
Um mesmo fendmeno pode ser abordado de
modo a mobilizar conhecimentos gerados
em diferentes campos da ciéncia. A ligagio
do ensino da leitura e da eserita com os

(5O N RO B, i i S

centros de interesse que existem na vida
real permite que a alfabetizagio seja algo
mais concreto para os sujeilos que estio
engajados em tal processo. Freire e Faundez
(1985, p. 49) explicam seu posicionamento:
"€ preciso que o educando vi descobrindo a
relagio dindmica, forte, viva, entre palavra
e agdo, entre palavra-agio-reflexio”. Os
autores sempre defenderam a relagio direta
entre o ensino na escola e o conteddo da
vida conereta e material de cada sujeito.

-8 Uma ectiva interdiscipli

uma forma de trabalho em que o ensino da
lei | ita articuls-aa o -
mente a demandas objetivas formuladas
a partir de desafios reais. O contendo da
alfabetizagio, portanto. se define pela ne-
cessidade de se registrar conversas, obser-
vagoes feitas no grupo, que precisam ser
gravadas, ou sefa, como forma de produzir
memorias, documentos a respeito do que
se discute ¢ do que se aprende na escola.

im. a leitura, a eserita, a fala e a escuta

assumem centralidade por se constituirem

eoma atividades em que os conhecimentos

emergentes de diferentes campos do saber
_sociais. Por esse motivo, & lundamental
(Jue as criangas se sintam ativas.

0 sentimento de sujeito ativo sobre o qual
comentamos no pardgrafo anterior apare-
ce na fala de uma professora da educagio
infantil da cidade de Campinas, estado

de S0 Paulo, ao contar sobre um projeto

unidade 01
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ANEXO K - Enunciado grifado da pagina 15 do Caderno da Unidade 1, Ano 3.

receptoras, pois ndo conseguiam explicar
o que tinham que fazer para aprender,
achavam que tudo dependia do professor:
tinham medo de errar, tinham dificulda-
des de nomear objetos de aprendizagem e
suportes textuais.

Esse autor discute que tais diferengas no
grupo resultam de que para algumas crian-
¢as hi uma concepgio de escola “apartada
do mundo”, indiferente s priticas sociais
de referéncia. Faltaria a tais estudantes a
oportunidade de se interrogar sobre os usos
sociais da escrita e sobre a propria logica
de funcionamento de seu sistema. O autor
mostrou (ue as criangas que apresentavam
atitudes ativas de pesquisadoras tiveram
mais facilidade na alfabetizagio, descobri-
ram mais rapidamente como se organizava
aeserita e desenvolveram leitura e escrita
autbnomas mais cedo que as eriangas que
eram mais passivas pesquisadoras.

Neste caso, o pesquisador alerta paraa
necessidade de a escola garantir situages
favordveis de aproximagio entre a cultura
escolar e a cultura propria de outras esfe-
ras de inleragio social, assim como seria
também dever da escola propiciar condi-
¢ies de aprendizagem saudiveis, em que
as criangas ndo se sentissem ameagadas
e que pudessem ter assegurado o direito

, de errar e tentar fazer descobertas, coma
protecio do professor.

No Quadro em que siio exemplificados
direitos de aprendizagem relativos a alfa-

unidade 01

betizagio (na segio "Compartilhando”),
podemos verificar que, para compreender
come funciona nosso sistema de escrita,
que precisam ser compreendidos e arti-
_culados. Para que isso ocorra, € preciso
que as criangas sejam participantes de
siluagdes em que coletivamente possam
discutir sobre o que estio percebendo ao
serem solicitadas avencer os desafios de
desvendar os mistérios da escrita. Apds
ma de eserila, ou seja. apds dominarem
gs principios do sistema alfabético, as
criangas também precisam ter condigies
{avoraveis para desenvolver a fluéncia de
leitura e de escrita com autonomia (sem.
mediagio de escriba ouledor).
Paralelamente ao dominio do sistema de
escrita. o desenvolvimento de capacidades
de compreensio e produgio de textos orais
e eserilos, de diferentes géneros textuais,
também requer a participagio em situagbes
favoraveis de aprendizagem, das quais as
criangas participem de modo ativo, cons-
truindo imagens positivas de si. Para isso,
precisam participar de situagbes em que
faga sentido falar/escutar, ler/escrever,
além de ser encorajadas a ler e a escrever
os textos, valorizadas em suas lentativas,
auxiliadas pelos professores e colegas, em
situagies de aprendizagem colaborativas.

(= quadros em que sio descritos os direitos
de aprendizagem evidenciam que hi. nos

15
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dias atuais, diferentes demandas de ensino,
em que diversas dimensoes da alfabetizagio
sio explicitadas: dimensies relativas ao
eixo da andlise linguistica, contemplando o
dominio do Sistema de Escrita Alfabética:
dimensdes relativas i insercao das criangas
nas priticas sociais em que a escrita faz-se
presente; dimensdes relativas a ampliagio
ilos usos da oralidade. Todas essas dimen-
sies, de forma articulada, representam. na
realidade, a defesa de uma alfabetizagio
na perspectiva do letramento, ou seja, um
[rOCesso em que, a0 Mesmo tempo, as

g | &0 favics

losi E lgci

unidades grificas, as letras individualmente
ou o0& digrafos. ds unidades sonoras, os

fonemas). de modo articulado e simultineo
as aprendizagens relativas aos usos sociais
da escrita e da oralidade. Como foi discutido
anteriormente. considerando as tendéncias
histéricas atuais ¢ o que estd delimitado em
docomentos curriculares de virias redes de
ensino (Leal e Brandio, 2012). hi, hoje, a
defesa de que seja garantido que o dominio
autdnomo da leitura e da eserita ocorra por
cada erianga até os oito anos de idade, ou
seja, que cla consiga ler e escrever sem pre-
cisar da ajuda de um escriba ou de um ledor.

Em pesquisa ja citada, em que foram
analisados 14 documentos curriculares de
secretarias estaduais de educacio e 12 de
secrelarias municipais de capitais brasilei-
ras, Leal e Brandio (2012) mostraram que
nesses textos de orientagio s escolas estd

previsto o trabalho de leitura e de escrita
autonoma desde os anos iniciais do Ensino
Fundamental, o que corrobora a ideia de
que as criangas precisam ser alfabetizadas
logo no inicio da Educagdo Basica. Nas
partes relativas i indicagio das aprendi-
zagens a serem garantidas nesses anos de
escolarizagio, sio expostos conhecimentos
acerca do Sistema de Escrita Alfabética,
embora sejam encontradas poucas orien-
taghes explicitas sobre o que é necessdrio,
do ponto de vista dos principios didaticos,
para que se garantam tais aprendizagens.
Tal resultado, segundo as autoras, podc
decorrer de uma busca intensa, sobretudo
na década de 1990, de contrapor-se is
perspectivas tradicionais de alfabetizagio.
Para muitos pesquisadores e educadores,
qualquer trabalho sistemitico de reflexio
sobre o funcionamento do sistema de
escrita caracterizaria um trabalho tradi-
cional. Desse modo, como apontou Seares
(2003). muitos professores deixaram

de dedicar tempo a ajudar as criangas a
refletir e compreender a logica do sistema
de escrita.

A atengio especial aos problemas de ensi-
no do sistema de escrita passou a ser vista
como algo associado a uma pedagogia tra-
dicional. Consideramos, no entanto, que é
necessirio. no momento atual em que nos
encontramos, assumir posigdes mais cla-
ras e esse respeito, de modo a anxiliarmos
as criangas no processo de alfabetizago.
Acreditamos, que:

unidade 01
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mera decodificagio de fonemas
e decodificacio de grafemas).
Tendéncias, como disse, ignal-
mente perigosas: no primeiro
caso, a qualidade da alfabetiza-
¢iio € constituida de tio nume-
rosos e variados atributos, que
ela, sendo tudo, torna-se nada;
no segundo caso, a qualidade da

i ¢ constituida de tio
limitados e modestos atributos
que ela, sendo pouco, torna-se
também nada.” (SOARES, zo03,
p-53)

Segundo ressalta a pesquisadora, € preciso
delimitar claramente o que precisa ser
ensinado para que a agdo pedagigica seja
consigtente e a aprendizagem seja garanti-
da dentro do tempo escolar previsto.

Como esta proposto nos exemplos de

quadros de direitos de aprendizagem, gg

cophecimentos ¢ habilidades relativos i

aprendizagem da base allabética sio de
naturezadiferente dos conhecimentos e

habilidades relativos acs ¢ixos de produgio
e compreensin de textos, pois podem ser

aEmndjdus em um tempo relativamente
curto. Conhecer as letras do allabeto, saber

que as palavras sio segmentadas em silabas,

palavras quanto as semelhangas sonoras e
grificas. dentre outros, sio aprendizagens

consolidadas logo no inicio

do Ensino Fundamental,

pereeber que existem relagies entre o uso

das unidades grificas (letras) ¢ unidades so-
noras (fonemas), ou mesmo saber comparar

unidade 01

Se as eriangas coneluem o primeiro ano do
Ensino Fundamental compreendendo os
principios bisicos do sistema de eserita.

serd muito mais provivel que consigam con-

solidara fluéncia de leitura e de produgio
de textos nos anos seguintes, que possam
ganhar autonomia e lidar com os textos de
modo mais seguro. Assim, no terceiro ano,
podemos nos dedicar a ajudar as criangas
a ganhar mais fluéncia de leitura e desen-
voltura na escrita, além de inseri-las em

Na unidade 3
reflendes sobre o

Sistema de Escrita
Abfabeitica
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ANEXO N - Enunciado da pagina 07 no corpo do Caderno da Unidade 3, Ano 1.

privadas da oportunidade de avangar em seus conhecimentos sobre os textos escritos reais,
isto &, de avangar em seu nivel de letramento, enquanto aprendiam a escrita alfabética,

l?l".lbl."'f' NN, = .
.mqmimnmmmr

Dispomos. atualmente, de uma série de

leorias ¢ pesquisas demonstrando queo
alfabeto ¢ um sistema notacional, conceito
bem diferente de “eddigo”. como discu-
tiremos na prixima segio. Por a escrita
alfabética ser um sistema notacional, seu

aprendizado é um processo itivo com-

plexo, no qual as habilidades perceptivas
¢ motoras ndo tém um peso fundamental.

E em fungio de tais evidéncias que preci-
samos recriar as metodologias de alfabeti-
zagdo, garantindo um ensino sistematico
ique, através de atividades reflexivas,

daenﬁcmn aprendjza co _Ereender Como

dominar suas cunvm_@eslqtrq -sug;.

Nas segoes seguintes, a fim de ajudarmos
o aprendiz a se alfabetizar de modo eficaz,
vamos ahordar dois temas que nos auxi-

liam a compreender essa bela empreitada

unidade 03

que & o aprendizado da escrita alfabética.
Num primeiro momento, analisaremos por
que o sistema alfabético nio & um codigo.
mas um sistema notacional. com proprie-
dades que o aprendiz precisa compreen-
der, reconstruindo-as em sua mente. Num
segundo momento, revisaremos as etapas
do processo evolutivo que todas as eriangas
brasileiras vivem. quando estio aprenden-
do a ler e escrever. tal como foi descrito
pela teoria da Psicogénese da Escrita.

Por que o alfabeto é um sistema
notacional e niio um codigo?

“Jodo e Maria eram colegas numa
mesma turma do 3%, ano do ensi-
no fundamental e ja estavam bem
alfabetizados, lendo e produzin-
do pequenos textos com autono-

Ko caderno da
unidade 1, ano L
i discussio

dos mitodos

.1 de alfabetizacho.

07|
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ANEXO O- Enunciado grifado da pagina 11 do Caderno da Unidade 3, Ano 1.

pode tratar isoladamente para memorizar quais letras correspondem aqueles fonemas,
porque, tal como um adulto alfabetizado, todas as criangas compreenderiam que cada
letra substitui um fonema. Bastaria a professora transmitir essa informagao. Nesta viso
equivocada, a apropriagio da escrita alfabética é sempre vista como a "aprendizagem de
um c6digo™. Ler seria “decodificar” e escrever seria “codificar”.

Ora, usarwm eidigo ¢ usar um conjunto de

mmmuﬁ inventados pela
aparece na figura1.

St que, ﬂmtm comelae

sistema notacional, o Sistema de Escrita Al-
fabética. Isto €, eles ji tinham reconstruido
em suas mentes todas as 10 propriedades do
quadro 1, 0 que lhes permitia responder. tal
como os individuos alfabetizados, aqueles
dois enigmas identificados por Emilia Fer-
reiro: o que a eserita nota? Como a escrita
cria notages? Porque ndo sdo tibulas rasas,
que recebem informages prontas e as de-
coram; as criangas elaboram, num processo
construtive e progressivo, as respostas para
essas duas questoes, E sobre isso que trata-
remos no proximo tdpico. )

unidade 03

O percurso que as criangas vivem,
para poder compreender o SEA

(Quando acompanhamos, cuidadosamente,
aevolugio da escrita espontinea das crian-
gas, vemos que elas elaboram hipéteses
semelhantes, descobertas por Ferreiro e
Teberosky (1986). Sim, € preciso deixar as
criangas escreverem como sabem (e nio s6
copiarem palavras escritas corretamente
pela professora), para podermos detectar
em que nivel de compreensiio de nosso
sistema alfabético o menino ou a menina
s& 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-sildbico, silibico, silibico-
-alfabético e alfabético.

11
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ANEXO P - Enunciado grifado da pagina 09 do Caderno da Unidade 3, Ano 1.

mesma, independentemente dos objetos
que ela substitui serem grandes ou pe-
quenos, de estarem juntos ou separados.
além de outros principios importantes
desse sistema. Sem compreender tais
prineipios, o individuo nio terd como
realizar operagbes aritméticas.

Como demonstrou Ferreiro (1985). para,
aprender como o SEA funciona, a crianga

também vive um sério trabalho conceitual,

por meio do qual vai ter que desvendar
duas questdes:

unidade 03

Como veremos mset;lo segmntc Eﬂ'ﬂ;

aww

conjunto de hip6teses. F.a propria crianca
que. em sua mente, fem que reconstruir as
propriedades do SEA, para poder domind-
Jo. Nesse percurso, ela tem que eompre-
enderos conceituais da escrita al-
fabética ¢ tal compreensdo funciona como
ito e ela possa memorizar

sendo capaz de gerar a leitura ou a escrita
denovas palavras.

Leal ¢ Morais (2010) e Morais (2012)
elaboraram uma lista das propriedades do
SEA (apresentada no quadro a seguir) que o
aprendiz precisa reconstruir em sua mente.
Como alfabetizadores. se conhecemos tais
propriedades, podemos criar situagiies e
tarefas desafiadoras, que ajudem a crianga a
dominar cadaum das 10 listadas.

09
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ANEXO Q- Enunciado grifado da pagina 10 do Caderno da Unidade 3, Ano 1.

Paraum adulto, que nio recorda o percur-  Quando os adultos julgam que a escrita al-
s0 evolutivo que viveu para compreender  fabética é "um cédigo”, adotam uma visio
0 SEA, pode soar estranho que a crianga adultocéntrica, que ignora toda a com-
precise descobrir, por exemplo, "que plexidade a que estamos nos referindo. 0
escrevemos com letras, que sio diferentes  adulto, nestavisio equivocada, atribui 2
de nimeros e que nio podem serinven-  crianga um funcionamento que ndo corres-
tadas”. No entanto, esta é uma descoberta  ponde ao modo real como sua mente ope-
que, numa etapa inicial, todas as criangas  ra. Assim, acredita que um principiante
tém que fazer para, progressivamente, vir  pensa sobre fonemas como unidades que
adominar o SEA. estdo disponiveis em sua mente e que ele
h—; unidade 03
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ANEXO R- Enunciado grifado da pagina 11 do Caderno da Unidade 3, Ano 1.

pode tratar isoladamente para memorizar quais letras correspondem agueles fonemas,
porque, tal como um adulto alfabetizado, todas as criangas compreenderiam que cada
letra substitui um fonema. Bastaria a professora transmitir essa informagio. Nesta visio
equivocada, a apropriagio da escrita alfabética é sempre vista como a “aprendizagem de
um codige”. Ler seria "decodificar” e escrever seria "codificar”.

Ora, usarum codigo € usarum conjuntode O percurso que as criangas vivem,
sinais substitutos, como os inventados pela ~ para poder compreender o SEA

aluna Maria. 1al como aparece na figura .

56 que. assim como aconteceu comelae M“MF’—MMWZ
seu coleiga Joko: Sme daucke cédigd 86 fol devolugie da escrita espontanca das crian
possivel porque eles ji dominavam (e muito : I & | il; EI :

bem!!!} as propriedades de um complexo i : ; ;
: . S Foci Leberosky (1986). Sim, ¢ preciso deixar 3
e sl e Al criangas nar:revfmn: {:DIE.O snhc?fniiﬁ?;
fabética, Isto &, eles jd tinham reconstruido = —— e elamisns
em suas mentes todas as 1o propriedades do - . a8 COLTEAMERTS
1% la professora), para podermos detectar

quadro 1, 0 que lhes permitia responder., tal em que nivel de compreensio de nosso

comao os individuos alfabetizados, aqueles : Tfabeti i i
dois enigmas identificados por Emilia Fer- e

reiro: o que a eserita nota? Como a escrita
eria notagies? Porque ndo sio tibulas rasas,  Conforme a teoria da psicogtnese da es-
que recebem informaghes prontas e as de- erita, elaborada por Ferreiro e Teberosky,
coram: as criangas elaboram, num processo  0s aprendizes passam por quatro periodos
construtive e progressivo, as respostaspara nos quais tém diferentes hipoteses ou
essas duas questdes. Esobreissoque trata-  explicagiies para como a eserita alfabética
remos no praximo tipico. funeiona: pré-silibico. silibico, silibico-

. -allabético e alfabético.
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ANEXO S - Enunciado grifado da pagina 19 do Caderno da Unidade 1, Ano 1.

ser tal abordagem responsivel pelo baixo
indice de leitura apresentado por nossos
educandos nos processos de avaliagdo,
Defender, no entanto, a alfabetizagio
centrada em qualquer método sintético
ou analitico, como meio de superar o atual
contexto de fracasso escolar na alfabeti-
zagdo. & desconsiderar as contribuigdes
das pesquisas que analisam o processo de
construgio dos sujeitos na aprendizagem
da leitura e da escrita e os estudos sobre
letramenta.

lativps a essa fase da esculanzagin podem
qsqu:los entre putras coizas, a
uma perda de especificidade do proces-
sodealfabetizacio vivenciado nas duas
tltimas décadas, relacionada a um pro-
cessgpercla chamado de “desinvengdo da
allahelizacag”, Para a referida autora, esse.
processo foi causado, principalmente, pela

vulgacio dos trabalhos da psic e
da.escritg.

Sem desconsiderar a incontestéivel contri-
buigio que essa mudanga paradigmatica
na drea da alfabetizagdo, trouxe paraa
compreensio da trajetoria da crianga em
direcdo 4 descoberta do sistema alfabético,

Soares destacaalguns equivocos e falsas

unidade 01

inferéncias surgidos com a transposicio
dessa abordagem para a pritica pedagogica
de alfabetizacio, tais como: privilégio da
{aceta psicoldgica da alfabetizagfio que obs-
cureceu sua faceta linguistica —fonética e
fonolégica; incompatibilidade divulgada
entre o paradigma conceitual psicogené-
tico e a proposta de métodos de alfabeti-
zagdo; e, por fum, o pressuposto, também
amplamente divulgado, de que apenas por
mgip do convivio intenso com o material
eseritoque circulanas priticas sociais.a
criancasealiabetizaria. Nessa perspectiva,
a alfabetizagio, como processo de apro-
priagio de um sistema de escrita conven-
cional com regras proprias, foi obscurecida
pelo letramento, porque “este acabou por
frequentemente prevalecer sobre aquela,

que. como consequéncia, perde sua espe-
cificidade” (SOARES, 2004, p. g).

No entanto, para "reinventar a alfabe-
tizagdo”, mais do que defender a volta

dos antigos métodos de alfabetizagio
(analiticos ou sintéticos) que priorizam .
primeiro o ensino de um "codigo” para
depois os alunos poderem ler e escrever
textos diversos, a autora defende o tra-
balho especifico de ensino do Sistema de
Escrita Alfabética inserido em priticas de
letramento, Nessa perspectiva, a referida
autora propde uma distingdo entre os ter-
mos alfabetizagdo e letramento JO pri-
meiro corresponderia a acéio de ensinar/
aprender a ler e a escrever, enquanto o
segundo seria considerado como o estado

19
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' Revisando:

anmww ammpaamﬂan&nentm&equn 0 que a escrita registra é a sequ-

il lagos s palavras. Num momento muito inicial, a crianga, ao distin-
Euudmmhn da esmu_, mmg;aajmdumrrihlsm& bolinhas ¢ garatujas que ainda ndo sio
letras. A medida que vai observando as palavras ao seu redor (e aprendendo a reproduzir
seunome proprio ou outras palavras), ela passa a usar letras, mas sem estabelecer relagio
entre elas e as partes orais da palavra que quer escrever. Pode, inclusive, apresentar o que
alguns estudiosos chamaram de realismo nominal, que a leva a pensar que coisas grandes.
(casa, carro) seriam escritas com muitas letras, ao passo que coisas pequenas (formiguinha,
por exemplo) seriam escritas com poucas letras, Nessa longa etapa pré-silibica, sem que os
adultos lhe ensinem, a crianga cria duas hipéteses absolutamente originais:

AL e [PeE—— I (‘_Ha:-u:m T
H, s¥g v, ", Heg iV A %% i
P L' o~ ATh G *a
ficr Qe rp R AR Rlimafos peoites  RAVEL o R I - 11
AR APREAMERE m&wmpum ple g e
. el
M MRE: ApEt A = == —_ S

Fig. 2. Exemplos de escritas de criangas com hipdteses pré-silibicas
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Exgmplos de
eicrita de criancas
oot diferentes

hipéteses infantis segundo a psicogénese da escrita:

* hipdtese pré-silablca: a crianga ainda ndo compreende que existe relagdo entre a escrita
& a pauta sonora, podendo usar letras, pseudoletras, nimeros, rabiscos e até mesmo
desenhos para escrever, Messa hipdtese, as criangas comegam a diferenciar letras de
desenhos, de nimeros e de demais simbolos, e elaboram representagdes mentals proprias
sobre a escrita alfabética, estabelecendo, muitas vezes, relagdes 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,

£om muitas e poucas letras);

* hipttese silibica: 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 hipdtese silibica
estrita, usando rigorosamente uma letra para cada silaba, algumas criangas, apesar
de ndo anteciparem 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 relagdo com a pauta sonora e realizam algumas
correspondéncias som-grafia no inicio ou no final das palavras;

* hipttese silabico-slfabética: a crianga comeca a perceber que uma dnica letra ndo é
suficiente para registrar as silabas e recorre, simultaneamente, as hipdteses silabica e
alfabética, isto € ora usa apenas uma letra para notar as silabas orais das palavras, ora
utiliza mais de uma letra, estabelecendo relag3o entre fonema e grafema;

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

() conhecimento das hipoteses de escrita
pelas quais passam as criangas paraa
construgio de uma escrita alfabética serve-
-nos para refletir acerca das possibilidades
de intervengdio diditica, visando &
compreensio daquele sistema, No entanto,
a perspectiva de uma evolugdo por estigios
fixos e lineares, que seriam universalmente
seguidos por todas as criangas, parece

apresentar algumas limitagdes quando
interpretamos as escritas infantis. Muitas
VeZes, por nao apresentarem, numa
mesma situagio, estabilidade em relagio
aos conhecimentos que revelam ao notar
as palavras, torna-se inviivel categorizar
as escritas infantis como pertencentes a
um iinico estigio (MORAIS, 2012). Por
iz50, reconhecer os conhecimentos que os
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ANEXO V- Enunciado grifado da pagina 16 do Caderno da Unidade 3, Ano 1.

E preciso compreendermos que a crianga
ainda ndo pensa em “fonemas isolados™,
tal como o faz um linguista. Ela sabe, por
exemplo, que cavalo e cofre "comegam
parecido”, mas nio precisa ser capaz de
pronunciar o fonema /k/ isolado, para ter
tal conhecimento e escrever com uma con-
vencionalidade minima, que nos permite
ler € entender o que ela notou,

Tamhém devemos estar atentos para o

| fato de que ter alcangado uma hipétese

alfabética niio é sinbnimo de estaral-
fabetizado. 5S¢ ja compreendeu como o
SEA funciona. a crianga tem agora que

s | dominar as convengdes som-graha de

nossa lingua. Esse & um aprendizado de

tipo ndo conceitual, que vai requerer um
ensino sistemdtico e repetigio, de modo

a produzir automatismos. A consalidacio
da alfabetizagdo, direito de aprendizagem
aserassegurado nos segundo e tereeiro
anos do primeiro ciclo, € o que vai permi-
tir que nossas criangas leiam e produzam
textos, com autonomia,

A figura 6 mostra a evolugio da escrita de
uma crianga, Taciana, que acompanhamos
durante o primeiro ano do ensino funda-
mental. Tendo uma hipotese pré-silibica
em margo, Taciana concluiu o primeiro
ano com uma clara hipitese alfabética.
Restava a ela, como ji dissemos, dominar
as convengdes letra-som de nossa lingua.

.\_Hm. _m'J'k_

Fig.6. - Hipdteses de escrita de uma aluna no infcio, no meio & na fim do ano letivo,

16

Mas, como sabemos, as criangas nio
comegam a tentar compreender a escrita
apenas quando entram no 1° Ano; elas

podem avangar muito, no final da educa-
¢do infantil, se vivenciarem, na escola,
oportunidades para tal. A figura 7 mostra
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ANEXO W - Enunciado grifado da pagina 14 do Caderno da Unidade 3, Ano 2.
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14

VR e N et NS

fundamental, ilustram esse processo de
aprendizagem das relagbes convencionais
entre som-grahia. Mauro, cuja eserita
aparece i esquerda, demonstra ter se
apropriado nio.sé da maioria dos grafe-
mas de nossa lingua ¢ dos seus valores
s0noros convencionais, mas também de
algumas regras (como os empregos de Re
RR em palavras como formiga, eachorro
e aranha) e irregularidades ortogrificas
(como a notagdo do som /[ /* com X ou CH
em palavras como eachorro ¢ peize).

Ja Hugo, cuja escrita aparece no centro,
demonstra algumas dificuldades na nota-

¢do de algumas correspondéncias som-
-grafia. como o ugo de M/N ou R no final

de "silabas complexas™ (como em *fumiga,
*hoboleta e *elefate), Embora use virios
gralemas com valor sonore convencional,
recorre a grafias nio pertinentes (como em
*cagoro, *quoero e *arana), porque ainda
niio consolidou o conhecimento de muitas
correspondéncias fonema-grafema. Ruth,
colega de classe dos outros dois meninos

e cuja escrita aparece i direita, também
apresenta algumas dificuldades na notagio
de algumas relagdes som graha (como em
*formiga, *bonbonleta ¢ *poncho), apesar
de registrar adequadamente outras corres-

pondéncias fonogrificas.
1 Transcrigho de acordo com o alfabeto fonético
imternacional.
Heme : mavrg 4 .
Lerme HUGO s
Weme Rl
i‘Eﬂ-F‘ij" 1-rymics _{,Fr}'_rj__?.q
s - Bopot gTa o740 7 S
kTS - -~ 114 i,
@‘fyb T Y olif )
R Aok
a Hnﬂ@!" s "C_"ﬁﬁ ;
: 4.BRE Y- E}“'I' L_FJ
g Ptk .
s PATE 5. i nls
SpLfare ELELS S
& !
. Eg e
Y f
“-pofco i ' uAg)
F:8Un epe -
f.ggbilkMo e e.Mo)g
g LY
2aRAINRE =& o
Figura 1. Exemplos de escrita de alunos da professora Edijane Ferreira de Andrade, da Escola
Municipal Dina de Oliveira (Recife - PE).
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ANEXO X - Enunciado da pagina 23 no corpo do Caderno da Unidade 3, Ano 3.
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Fig. 2 - Escrita de Paula - Hipatese Alfabética com valor sonoro convencional
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Na escrita da palavra elefante, Paula faz a
tentativa de representar a nasalizagio utili-
zando o AD, mas o que ela ainda nio sabe é
que, apesar da nasalizaglio poder ser repre-
sentada por esses grafemas, eles s6 devem
aparecer em final de palavras. Ana Liicia,
por sua vez, parece ainda nio ter percebido
anecessidade de marcar a nasalizagio.

Na escrita da palavra jacar€, ambas escre-
vem com G. Se pensarmos na ortograha, o
G e o] concorrem em algumas situagbes,
porém antes do A, O, U, para produzir o

unidade 03

som /3/, deve ser usado o grafema ], Fssa é
uma regra que ainda ndo foi dominada por
£8538 CTIANgAs.

Na escrita de borboleta e poreo. Paula
parece perceber a presenga do K na situagio
CVC (consoante, vogal, consoante) paraa
primeira palavra, porém no sente sua falta
na palavra seguinte. Essa situagio pode
apontar que a crianga, apesar de ja perceber
aexisténcia da estrutura silibica, ainda nio
consegue usgd-la sistematicamente. Ainda
na palavra poreo, Ana Licia apresentou

23
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ANEXO Y - Enunciado grifado da pégina 16 do Caderno da Unidade 3, Ano 1.

E preciso compreendermos que acrianga  tipo nio conceitual, que vai requerer um
ainda ndo pensa em "fonemas isolados™, ensino sistemitico ¢ repeticdo. de modo
tal como o faz um linguista. Fla sabe, por a produzir automatismos. A consolidago

exemplo, que cavalo e cofre "comegam da alfabetizacio, direito de aprendizagem
parecido”, mas nio precisa ser capaz de a ser assegurado nos segundo e terceiro

pronunciar o fonema /k/ isolado, parater  anos do primeiro ciclo, é o que vai permi-
tal conhecimento e escrever com uma con- Hr que nossas criangas leiam e produzam

vencionalidade minima, que nos permite  textos. com autonamia.
ler e entender o que ela notou.

A figura 6 mostra a evolugdo da escrita de
Também devemos estar atentos para g, uma crianca, Taciana, que acompanhamos

o3.da Unidede 3, | fato de que ter alcancado uma hipotese durante o primeiro ano do ensino funda-
m;‘: alfabética niio ¢ sipdnimo de estaral- mental. Tendo uma hipétese pré-silibica
s direios de | fahetizado, Se {4 compreenden como o em margo, Taciana coneluiu o primeiro

Aprendiragem em_

uma concepge | SFEA funciona, a cranca tem agora que ano com uma clara hipotese alfabética.
.m dominar as convengies som-graha de Restava a ela, como jd dissemos, dominar

nossa lingua. Esse é um aprendizado de as convengdes letra-som de nossa lingua.

(v (s N
NN S 4 A a0 Punn .._.........._ ey
v || e || T e e
g % . = ¥
e RS e TR e

?n#“é?ﬁ

,\_m_ .

p
Fig.6. — Hipbteses de escrita de uma aluna ne inicio, no meio e no fim do ano letive,

Mas, como sabemos, as criangas nio podem avangar muito, no final da educa-
comegam a tentar compreender a eserita  ¢do infantil, se vivenciarem, na escola,
apenas quando entram no 1° Ano; elas oportunidades para tal. A figura 7 mostra
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ANEXO Z- Enunciado da pagina 20 no corpo do Caderno da Unidade 3, Ano 2.

Na unidade 8
serko dirunidas
a progressio ¢ 4

contimadade das
aprendizagens
no cicho de
alfabenzagdo

N unidade 3
o5 discuridss
ERprriEntie
£OMm 0% geners
EEstLiatks na sl
de aula

20
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O ensino do Sistema de Escrita
Alfabética no segundo ano do ciclo
de alfabetizacao

Ana Gabriela de Souza Seal
Alexsandro da Silva

No segundo ano do ciclo de alfabetizagao. o alunos precisardo aprofundar ¢ consolidar al-
guns conhecimentos ¢ habilidades ja introduzidos no primeiro ano: o dominio de corres-
pondéncias som-grafia; o reconhecimento e o uso de diferentes tipos de letra: a utilizagio
do espago em branco para separar as palavras dos textos, Fspera-se, portanto, que essas
aprendizagens jd tenham sido iniciadas no primeiro ano do ensino fundamental e agora
passem a ser aprofundadas e consolidadas. No quadro abaixo, retomamos alguns direitos

de aprendizagem em relagdo a apropriagio do SEA a serem consolidados no segundo ano:

Direitos de aprendizagem relativos 4 apropriagio do SEA a serem consolidados no ano 2

Reconhecer diferentes tipos de letras, em situagbes de leitura de textos de
diversos géneros textuats.

Usar diferentes tipos de letras em situagdes de escrita de palavras e textos
(maiiscula / mindscula; imprensa / cursiva)

Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de letras e seu valor
sonoro, de modo a ler palavras formadas por diferentes estruturas silabicas.

Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de letras e seu valor
sonoro, de modo a escrever palavras formadas por diferentes estruturas
sildbicas.

I - Introduzir; A - Aprofundar; C - Consolidar.

E preciso que fique claro, de antemao. que
nio hi nenhuma oposicio entre propor um
ensino sistemitico do SEA ¢ desenvolver.
préticas de leitura e producio de texios

de diferentes géneros em sala de aula. Ao
defendermos nma concepedo de alfabeti-
compreendemos, assim como Soares
(1998), que tanto as atividades de reflexio

sobre 0 SEA e suas convenghes. quanto as
priticas de uso social da leitura e da escrita
devem estar presentes em salade aula,

mesmo antes de a crianga ter aprendido a
¢ & CECTEVETD e

Entretanto, para levar os alunos i apro-
priagio da escrita alfabética e das priticas
sociais de leitura e produgio de textos de
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ANEXO AA - Enunciado grifado da pagina 08 do Caderno da Unidade 3, Ano 3.
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1. Escreve-se com letras que nio podem ser
inventadas, que tém um repartario finito
e que 530 diferentes de ndmeros e de
outros simbolos.

2. As letras tBm formatos fikos e pequenas
variagdes produzem mudancas em sua
identidade (p, g, b, d}, embora uma letra
assuma formatos variados (P p, P, p).

3. A ordem das letras no interior da palavra
nio pode ser mudada.

4. Uma letra pode se repetir no interior de
uma palavra e em diferentes palavras, ao
mesmo tempo em que distintas palavras
compartilham as mesmas letras,

5. Mem todas as [etras podem ocupar certas
posigies no interior das palavras e nem
todas as letras podem vir juntas de
qualsquer outras.

6, As letras notam ou substituem a pauta
sonora das palavras que pronunciamos e
nunca levam em conta as caracteristicas

Ao entrar no ano 3, muitos dos princi-
pios do SEA ji devem ter sido domina-

I N

fisicas ou funcionats dos referentes
que substituem.

7. As letras notam segmentos sonoros
menores que as silabas orais que
pmnunflam.

8, As letras tém valores sonoros finos, apesar
de muitas terem mais de um valor sonore
& certos sons poderem ser notados com
mais de uma letra.

9, Além de letras, na escrita de palavras,
usam-se, tambeém, algumas marcas
(acentos) que podem modificar a
tonicidade ou o som das letras ou sflabas
onde aparecem.

10, As silabas podem variar quanto as
combinagies entre consoantes @ vogais
(v, COV, CWV, CVC, W, VIC, VL, COVCC.L),
mas a estrutura predominante no
portuguds é a silaba CV (consoante -
vogal), e todas as silabas do portugués
contém, a0 menos, uma vogal.

ficado em segundo plano. Para alguns
docentes, exisle uma questiondvel

dos pela erianga, Desse modo, o princ-
pal objetivo nesse ano de escolaridade
& levar as criangas a consolidarem scus

signiflicar um retorno a uma abordagem

conhecimentos das correspondéncias
som-grafia, de modo a ler e escrever
palavras formadas por diferentes estru
turas silibicas, dando continuidade ao
trabalho ji desenvolvido no ano 2 em

relaghio a esse aspecto,

Infelizmente, em algumas salas de aula,
o ensino das relagies som-grafia tem

tradicional de alfabetizagio. A discussio
mais relevante, entretanto, nio deve ser
acerca da presenca ou auséncia do ensi-

no, mas sobre como as correspondéncias
letra-som podem ser ensinadas de forma
reflexiva e prazerosa,

Conecebemos que a aprendizagem ¢ um
processo de construgio do conhecimento,
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ANEXO BB - Enunciado grifado das paginas 20-21 do Caderno da Unidade 3, Ano 1.

Nos cadermnas

da unidade 2. ha
discussia sobre
coma planesjar @
organizar boas
situagies diditicas
para aprendizagem
e leHura @ escrita,

20

Nas unidades anteriores, temos afirmado
que o professor precisa ser um mediador
da aprendizagem e, para isso, necessita
plancjar hoas situagtes diditicas, selecio-
nando e/ou eriando bons recursos didéti-
cos.

Noano 1 da alfabetizagio, a mediagio do
professor devera facilitar o contato do
aluno com a escrita e ajudd-lo a construir
oz conhecimentos de modo gradativo,
auxiliando-o a sistematizar os saberes.
Segundo De Lemos (1988, p.13), a pessoa
jéallabetizada exerce um papel importan-
te no desenvolvimento da crianga, pois &
ela "que atribui um significado e/ou pede
a crianga que atribua um significado s
marcas feitas no papel”. Desse modo, o
professor devera atuar como um importan-
te parceiro dos alunos durante o processo
de aprendizagem da leitura e da escrita.

Sabemos que as criangas nascem em um
mundo em que existe uma extraordindria
profusio de materiais escritos. Nesse con-
texto, se acompanharmos o desenvolvimen-
to das criangas, poderemos observar que
elas apresentam um interesse crescente por
esses Lextos escritos. Estudos (por exemplo,

REGO. 1988; TEBEROSKY, 198¢; TEBE-
ROSKY. 1995) tém demonstrado que, desde
muito cedo, as criangas muito pequenas
desenvolvem conhecimentos quando esta-
belecem interagfies com alinguagem escrita
e com palavras, antes mesmo de adquirirem
o conhecimento de como usara escrita
convencionalmente. Assim, quando chegam
a escola, as criangas que convivem em um
ambiente em que o adultos vivenciam situ-
agdes diversificadas de contato com a eserita
jadispdem de saberes. sobretudo aqueles
relativos a0s usos e fungdes da lingua, mas
precisam entender como funciona o SEA.

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

Desde a década de 1970, pesquisas feitas
em diversos paises vém demonstrando que
existe uma relagdo entre o que se passou a
chamar consciéneia fonoldgica e 0 apren-
dizado da escrita alfabética. Mas, afinal, o
que ¢ consciéncia fonologica?

Sabemos, h-nje. que a consciéncia fonold-
E_{.‘ﬂ € um vasto conjunto de habilidades

que nos permitem refletir sobre as par:
tes sonoras das cf. BRADLEY;,
BRYANT. 1987: CARDOSO-MARTINS,

1987; SO-
1991 ; GOMBERT, 1992).
i as pal ara

demos a ir diante

comupicar, podemos assumir diante delas
sqbre suadimensdo sonora.
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Como se pode ver, as habilidades de cons-  fonemas, silabas, segmentos maiores que
ciéncia fonoldgica se diferenciam nio 6 um fonema e menores que uma silaba, seg-
quanto ao tipo de operagio que o sujeito mentos compostos por mais de uma silaba
realiza em sua mente (separar, contar, com-  —como asequéncia final das palavras janela
parar quanto ao tamanho ou quantoa senie- e panela). Evariam, ainda, quanto a posigio
lhanga sonora ete.), mas também quantoao ~ (inicio. meio, fim) em que aquelas "partes
tipo de segmento sonoro envolvido (rimas, ~ sonoras” ocorrem no interior das palavras,
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ANEXO CC - Enunciado grifado da pagina 21 do Caderno da Unidade 3, Ano 1.

Dizemos que um individuo exerce uma atividade metacognitiva -
guando ele, conscientemente, analisa seu raciocinio e suas agbes
mentais, "monitarando” seu pensamento. Quando a pessoa faz isso
sobre a linguagem oral ou escrita, dizemos que ela esta exercendo
urna atividade metalinguistica. Tal reflexd@o consciente sobre a
linguagem pode envolver palavras, partes das palavras, sentengas,
caracteristicas e finalidades dos textos, bem como as intengies dos
que estdo se comunicando oralmente ou por escrito. Quando refle-
te sobre os segmentos das palavras, a pessoa estd pondo em agdoa |
consciéncia fonologica.

Assim, uma crianga pequena pode, por exemplo:

Como se pode ver, as habilidades de cons-  fonemas, silabas, segmentos maiores que
ciéneia fonolégica se diferenciam ndo s6 um fonema e menores que uma silaba, seg-
quanto ao tipo de operagdo que o sujeito mentos compostos por mais de uma silaba
realiza em sua mente (separar, contar, com-  —como a sequéncia final das palavras janela
parar quanto ao tamanho ou quanto i seme- ¢ panela). Evariam, ainda, quanto i posigio
lhanga sonora ete.), mas também quantoao  (inicio, meio, fim) em que aquelas "partes
tipo de segmento sonoro envolvido (rimas, sonoras” ocorrem no interior das palavras.
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