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O DOSSIE “ALFABETIZACAO DE CRIANCAS:
PERSPECTIVAS EM DIALOGO”

Vania Carvalho de Araijo

Universidade Federal do Espirito Santo (UFES)
vearaujoufes@gmail.com

O desafio de organizar o presente dossié, sem duvida nao esta na escritura de
uma sintese reveladora do exaustivo trabalho com que cada autor organizou suas
ideias, seus conhecimentos, os quais agora, generosamente, tornam publicos a
todos nos, mas na abertura e no respeito as diferentes abordagens nem sempre
concordantes e coincidentes sobre a alfabetizacdo. Se isso causa algum tipo
de estranhamento, insistimos na prerrogativa da pluralidade, principio basico
da experiéncia académica, traduzida como uma forca intermitente que evoca,
permanentemente, a desconstrucao do discurso Unico, do pensamento Unico,
como se estes fossem os porta-vozes da razao. Se tais premissas parecem algo
sem importancia, vejamos os desdobramentos que a “evitacao” de polarizacao
de opinides, escolhas, atitudes, etc., tém causado quando a radicalizacao de
determinados grupos tem propagado uma regressao da nossa democracia ao
extirpar as diferencas, o dissenso e a pluralidade de ideias da agenda publica.

Assim, ao abrirmos a Apresentacao deste niumero da RBA em um momento
de pujante producao académica em torno da alfabetizacao, abrimos também a
possibilidade de ampliar o foco das diferentes questdes tedrico-metodologicas
e epistemologicas que atravessam sua formulacdo, mas que, nem por isso, séo
obrigadas a encontrar-se em territorios enclausurados, emolduradas em falsos
didlogos ou mantidas na privatividade de suas proposicoes. Alias, a propria
concepcao da Revista Brasileira de Alfabetizacdo nos deixa bem a vontade sobre
essas questdes, uma vez que ela tem como escopo a reflexdo e a acdo sobre
“as varias dimensoes da alfabetizacdo”, um referente importante para uma
sociedade que pouco familiarizou-se com as diferencas.

O conteudo deste Dossié compde-se, inicialmente, de quatro artigos que
abordam, por diferentes angulos, a alfabetizacdo de criancas. O primeiro
artigo Quando perdemos a confianca na linguagem?, de autoria de Jader Janer
Moreira Lopes & Marisol Barenco de Mello, tem como objetivo discorrer sobre
a alfabetizacdo a partir de reflexdes nos campos da filosofia da linguagem, com
especial destaque ao pensamento de Bakhtin. A partir da critica as praticas
de alfabetizacdo que se limitam as discussdes sobre a escrita enquanto
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Vania Carvalho de Araiijo

representacdo da linguagem e da aquisicdo de suas estruturas linguisticas
pautadas em praticas estruturalistas e abordagens sequenciais, os autores
propdem uma necessaria reflexao sobre as condicdes do ensino da linguagem nos
anos iniciais da socializacao escolar, chamando a atencéo para a consolidacao
de uma concepcao de enunciacdo que afirme as autorias infantis como um
aspecto importante da iniciacdo das criancas na cultura escrita.

No segundo artigo Prdticas pedagdgicas de producdo de textos na educacdo
infantil: didlogos entre o educar e o cuidar de autoria de Monica Cristina Medici da
Costa & Margarete Sacht Goes, fundamentando-se na perspectiva bakhtiniana
de linguagem, realizam um estudo de caso em uma turma de educacéo infantil
com o objetivo de analisar as praticas de producao dos textos das criancas com
idades de cinco anos. Por meio dos dialogos vivenciados entre as criancas, a
professora e as pesquisadoras nos eventos de producado de textos, destacam
as condicoes de producdo e a materialidade resultante desse processo como
uma experiéncia articulada as perspectivas pedagogicas para o acolhimento
das criancas na educacao infantil, onde considerem o cuidar e o educar como
aspectos indissociaveis, tomando por referéncia a linguagem como atividade
que se constitui e € constituida nas relacoes entre professora, pesquisadoras
e criancas.

O artigo seguinte, “Simbolismo: aquisicao cultural basilar a apropriacido da
lingua escrita”, de autoria de Bruna Carvalho & Ana Carolina Galvao Marsiglia,
tem por objetivo, conforme destacam as autoras, “apresentar algumas possibi-
lidades para o ensino que promova a compreensao da relacdo simbolica tendo
como base as caracteristicas e especificidades do desenvolvimento psiquico da
crianca na idade pré-escolar”. A partir da perspectiva da psicologia historico-
cultural, utilizam-se da atividade como categoria analitica central de reflexao,
propondo uma defesa da alfabetizacdo como tarefa essencial para a humanizacao
do individuo. Concluem afirmando que a alfabetizacdo na educacao infantil
nao se restringe ao ensino dos nomes e tracados das letras e que no trabalho
pedagogico com criancas, deve-se desenvolver a nocdo de relacdo simbolica,
aspecto considerado de suma importancia no processo de ensino da lingua
escrita, segundo as autoras.

No quarto artigo, Contribuicées do ensino na educagdo infantil para o processo
de alfabetizagdo, as autoras Meire Cristina dos Santos Dangio e Ligia Marcia
Martins, ao tomarem como referéncia a perspectiva da pedagogia historico-
critica e da psicologia historico-cultural reiteram a importancia do ensino da
lingua materna na educacao infantil. Tal assertiva esta pautada na afirmacéo
de que saber ler e escrever numa sociedade letrada é condicdo fundamental
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O dossié “alfabetizacao de criancas: perspectivas em didlogo”

para a participacao ativa na vida social, constituindo-se, assim, uma forma de
ampliar as possibilidades de apropriacao das criancas, desde a mais tenra idade.
Ao longo do texto problematizam que o acervo de significacoes historicamente
sistematizadas, torna-se uma condicao para se alcar patamares cada vez mais
elevados de desenvolvimento.

No quinto e ultimo artigo de autoria de Vanildo Stieg e Vania Carvalho de
Aratjo, cujo titulo € As politicas de alfabetiza¢do para a infancia no Brasil:
algumas inquietacoes, os autores realizam, a partir de uma perspectiva histdrica,
uma sintese das politicas de alfabetizacao para a infancia no Brasil relativas ao
periodo de 1996 a 2016. Ao discorrerem como algumas das motivacdes que tais
politicas de alfabetizacao se fizeram presentes nos discursos oficiais, identificam
uma estreita consonancia com a perspectiva utilitarista e escolarizante de
alfabetizacdo. Em dialogo com o texto de Hannah Arendt “A crise na educacao”,
concluem chamando a atencdo sobre a necessidade de pensar a alfabetizacao
como uma experiéncia entrelacada com as diferentes linguagens que as criancas
possuem e um modo de partilhar o legado de herancas materiais e simbolicas,
traduzido como uma responsabilidade ético-politica com os novos que chegam
ao mundo e ndo uma exagerada preocupacao em torno do ensinar a ler e a
escrever.

Além dos artigos acima anunciados, integram este Nimero, trés outros na
secéo “Tema Livre”, sendo o primeiro de autoria de Lourival José Martins Filho
& Lucilene Lisboa de Liz, o segundo, de autoria de Isabela Lemos da Costa
Coutinho & Inez Helena Muniz Garcia, e o terceiro de Mirella de Oliveira Freitas
& Wagner Rodrigues Silva. O Numero é arrematado com chave de ouro com a
secao “Ensaios”, que conta com dois textos produzidos pelos professores Luiza
Cortesao e Joao Wanderley Geraldi.

Uma boa leitura a todos!
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DOSSIE

ALFABETIZACAO DE CRIANCAS:
PERSPECTIVAS EM DIALOGO






QUANDO PERDEMOS A CONFIANCA
NA LINGUAGEM?

WHEN DO WE LOSE TRUST IN LANGUAGE?

Resumo:

Abstract:

Jader Janer Moreira Lopes

Universidade Federal Fluminense (UFF)
Jjaner@uol.com.br

Marisol Barenco de Mello

Universidade Federal Fluminense (UFF)
sol.barenco@gmail.com

Este presente texto tem como objetivo discutir a alfabetizacdo escolar a
partir de reflexdes nos campos da filosofia da linguagem, buscando cons-
truir um lugar de enunciacao que afirme as autorias infantis como um dos
pontos de entrada na questéo da iniciacao de criancas na cultura escrita.
Tem como primeira preocupacdo a critica as praticas de alfabetizacao
que se limitam as discussoes sobre a escrita enquanto representacdo da
linguagem e da aquisicao de suas estruturas linguisticas, bem como as
concepgoes de géneros discursivos em seus aspectos de formas composi-
cionais, aplicados em praticas igualmente estruturalistas em abordagens
sequenciais. Propde a discussdo da linguagem como ato fundador da
humanidade historica e como tesouro acessivel a todos os seres humanos
enunciadores na cultura, bem como a discussao das condicoes contextuais
do ensino da linguagem nos anos iniciais da socializacdo escolar, discu-
tindo o papel da instituicdo escolar e de seus profissionais, no processo
de alfabetizacao das criancas.

Palavras-chave: Alfabetizacdo. Autorias. Enunciacao.

This text aims to discuss school literacy from reflections in the theoretical
field of philosophy of language, searching to construct a place of enuncia-
tion that affirms children’s authorship as one of the entry points in the
issue of children’s initiation in writing culture. It has as first concern the
criticism of literacy practices that are limited to discussions on writing as a
representation of language and the acquisition of its linguistic structures,
as well as the conceptions of discursive genres in its aspects of compo-
sitional shapes, applied in equally structuralistic practices in sequential
approaches. Proposes the approach of language as foundation act of the
historical humanity as well as a treasure accessible to all human beings
enunciators in culture. Also, proposes the discussion of the contextual
conditions of language teaching in the early years of school socialization,
discussing the role of the school institution and its professionals in the
process of literacy of children.

Keywords: Literacy. Authorships. Enunciation.
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Jader Janer Moreira Lopes | Marisol Barenco de Mello

Introducao

Este presente texto tem como objetivo discutir a alfabetizacdo escolar a
partir de reflexdes nos campos da filosofia da linguagem, buscando construir
um lugar de enunciacéo que afirme as autorias infantis como um dos pontos
de entrada na questdo da iniciacdo de criancas na cultura escrita. Tem como
primeira preocupacao a critica as praticas de alfabetizacdo que se limitam as
discussoes sobre a escrita enquanto representacao da linguagem e da aquisicao
de suas estruturas linguisticas, bem como as concepgoes de géneros discursivos
em seus aspectos de formas composicionais, aplicados em praticas igualmente
estruturalistas em abordagens sequenciais. Propde a discussao da linguagem
como ato fundador da humanidade historica, em sua coetanidade geografica
e como tesouro! acessivel a todos os seres humanos enunciadores na cultura,
bem como a discussao das condi¢coes contextuais do ensino da linguagem nos
anos iniciais da socializacéo escolar, discutindo o papel da instituicdo escolar e
de seus profissionais, no processo de alfabetizacdo das criancas.

Roland Barthes (2002) terminou o ultimo texto que escreveu em sua vida —
morreria alguns dias depois — com uma pergunta: o que é a escritura? Iniciamos
este texto perguntando, de um modo um tanto obliquo, a mesma coisa: o que
é a alfabetizacdo? Alguém poderia perguntar se essa € uma pergunta ainda
relevante a se fazer, dados os ultimos trinta anos de discussao sobre o tema,
em diferentes abordagens. Porém, ao nos depararmos com as praticas escolares
e com as discussoes tedricas produzidas em pesquisas, pensamos que ainda
ha a necessidade de voltarmos a essa raiz da questao. Longe de nos pensarmos
em lugar privilegiado para uma palavra salvadora, ao contrario, gostariamos
de contribuir com alguns aportes construidos em campos outros por onde
nos aventuramos como pesquisadores e estudiosos, especificamente as obras
russas da teoria historico-cultural e da filosofia da linguagem, em dialogo com
as praticas escolares com as criancas pequenas, especialmente com as criancas
das classes populares, n6 gordio da escola brasileira.

Linguagem, enunciacao, alfabetizacao

Comecar com Roland Barthes € uma tomada de posicdo: para esse autor,
a escritura nao era outra coisa que o ato de inserir-se dialogicamente no texto

1 A expressao “tesouro da lingua” aparece em Bakhtin quando de sua discussédo sobre o discurso no ro-
mance. Especificamente na discussdo da relacdo entre discurso na poesia e discurso no romance e na
discusséao sobre os fundamentos folcléricos da obra de Rabelais (Bakhtin, 2002, p.87 e p.326), trata-se
de um termo tomado de Saussure a respeito da fala (Curso de Linguistica Geral). Para Bakhtin, esse
tesouro ndo se trata de um acervo ou de algum repertdrio, mas da abertura a cultura, pela via do dialogo
interno que a linguagem faz acessar no encontro dialégico entre dois enunciadores, tal como em Para
uma filosofia do ato responsdvel (2010, p.106).
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Quando perdemos a confiang¢a na linguagem?

lido, tornando-se escritor ndo separado da escritura em si. Ele chega a nominar
seus seminarios de texto-Roland (Barthes apud Ponzio, 2015), tal sua visao
das imbricacoes entre autor e escritura. Da mesma forma, compreendemos
a alfabetizacdo como uma complexa e coletiva acdo de iniciacdo dos sujeitos
humanos nos géneros discursivos que a humanidade historicamente construiu
com seus atos enunciativos responsivos, nas culturas, sempre localizados em
espacos geograficos e tempos historicos. Como Barthes - e como Bakhtin -
entendemos que essa iniciacdo se da por atos enunciativos na cultura, em que
sao formados, simultaneamente, humanidade e linguagem. Vigotski (2011,
p.693) nos lembra:

Em que consistem essas relacoes especificas entre o meio e o desen-
volvimento, se falamos sobre o desenvolvimento da personalidade da
crianca, sobre as qualidades especificas do homem? A mim me parece
que essa particularidade consiste no seguinte: no desenvolvimento da
crianca, naquilo que deve resultar ao final do desenvolvimento, como
resultado do desenvolvimento, e que ja esta dado pelo meio logo de
inicio. E ndo somente dado pelo meio logo de inicio, mas, também,
influente nas etapas mais primevas do desenvolvimento da crianca.

Falamos aqui de um lugar complexo que afirmamos com forca: por um
lado, entendemos a crianca como ser humano na cultura, que enuncia em
resposta responsavel (Bakhtin, 2010), desde o inicio de sua vida; por outro,
a alfabetizacdo como o ato de entrada e enunciacdo em géneros discursivos
complexos, em contextos institucionais dialogicos. Aqui, de cara, um grande
problema: enunciar na vida se da em contextos sociais cotidianos e em contextos
sociais institucionalizados, e as relacoes entre a palavra na vida e a palavra
na arte (ou géneros discursivos complexos) apresentam tanto continuidades
quanto rupturas. Ainda, afirmamos por um lado o ser humano como autor-
enunciador, na vida e na arte; por outro, a linguagem como o tesouro da
experiéncia grande humana, acessivel a todo ato enunciativo (que envolve pelo
menos dois humanos).

Nao se trata de dois lados de uma moeda, mas do ponto tenso bidirecional
de todo ato humano, que une pequeno tempo e grande tempo, na arte e na vida.
Aqui temos o nucleo de nossa argumentacéo, o encontro humano na linguagem,
que acessa o tesouro da humanidade, encontro situado geo-historicamente, e
a que chamaremos ato de alfabetizacdo. Todas essas reflexdes se encontram
na teoria de Bakhtin, seu circulo e alguns outros leitores de sua obra, como o
professor Ponzio.

Vamos nos demorar sobre os termos dessas proposicoes na busca de
compreender como alargar a questao da alfabetizacdo, mas antes comecaremos
com uma pequena histoéria:
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Miza esta com as criancas do projeto Tear construindo uma boneca
com uma cabaca. A cabaca é grande e o rosto que surge no fazer
artistico do grupo € o de uma giganta. Aurora sera seu nome, dizem
as criancas, e ela € uma giganta muito velha e muito sabia. Feitas as
roupas e aderecos, Aurora € posta no centro da roda, e as criancgas,
sentadas em torno, vao fazer perguntas a ela. “Qual sera o dia da
minha morte?”, pergunta um pequeno de seis anos. Siléncio entre os
adultos. Outra crianca pequena dirige-se a Aurora e pergunta: “Qual
o sentido da minha vida?”.

Onde se encontra a possibilidade de compreensao dessa emergéncia de
sentidos no complexo evento de Aurora (nascimento e morte na mesma figura)
e as criancas pequenas? Ja afirmamos de partida nossa crenca no poder do
tesouro da linguagem, poder no qual perdemos a confianca. Pensemos por um
momento nos milhares de anos em que a humanidade se formou no poder da
linguagem e seus enunciados, criando suas formas genéricas e suas obras,
tendo a linguagem ao mesmo tempo como ferramenta e como cultura — o que
resta (Derrida), como constituicdo do humano em enunciados e pensamento.

Pensemos, porém, em como vivemos hoje um pobre tempo da perda dessa
confianca. Assim sdo os sintomas desse pobre tempo: por descrermos da forca
de ligacao entre o pequeno tempo da nossa vida singular e o grande tempo da
experiéncia humana total, tomamos a linguagem como sistema de representagdo
e ndo como uma atitude, um ato de criacéo, de renovacdo humana e de sua
condicao de humanidade. Renovar a linguagem ¢ recriar-se no espaco e
tempo da vivéncia submetida ao longo da filogénese humana, emancipada na
ontogénese. Essa linguagem como sistema de representacao talvez seja a feicao
mais simplista da abordagem da linguagem, enquanto designe a relacdo de um
significante e um referente. Ainda que essa seja uma dimenséo da linguagem,
ha tantas outras mais relevantes para a formacao dos enunciados, das obras
e do pensamento humano que custamos a crer no poder dessa abordagem,
principalmente no que nos interessa aqui, no ensino da linguagem escrita.
Segundo Bakhtin, “historicamente a linguagem desenvolveu-se a servico do
pensamento participante e do ato” (2010, p.84), e para tomarmos o humano em
ato precisamos da inteira plenitude da palavra: “isto €, tanto o seu aspecto de
contetudo-sentido (a palavra-conceito), quanto o emotivo-volitivo (a entonacéo
da palavra), na sua unidade” (idem, p.84). Por nos atermos a linguagem como
sistema de representacéo, privilegiamos em seu ensino os aspectos cognitivos da
relacdo entre a linguagem e a vida, em detrimento das dimensoes comunicativas
da linguagem enquanto ato social de fala. Imaginamos que provavelmente
descrever a linguagem como sistema de representacao possa se dever a alguma
suposta facilidade no controle dos seus elementos, a custa do empobrecimento
dessa consideracéo. E preciso sublinhar que, mais do que pensar na linguagem
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como sistema, Bakhtin e os autores do seu circulo, especialmente Volochinov
e Medviédev, a cujas obras temos acesso, preocupam-se com o ser humano,
um ser que se forma na linguagem. Por isso sua teoria tem os conceitos-chave
em torno do ato responsavel, e ndo sobre sistemas de representacdo. Pensar na
linguagem como ato responsavel recoloca o foco no ser humano enunciador, € as
praticas educativas se reorientam para as praticas dialogicas, ndo para analises
textuais — ou analises fonologicas ou fonéticas da lingua.

Por descrermos no poder do tesouro da linguagem, acessivel a todo
enunciador, criamos préaticas artificiais para acessar a linguagem como coisa. E
assim a linguagem nas praticas analiticas, um objeto a ser conhecido de modo
fragmentario e analisado, articulado mecanicamente, no mais das vezes fora
dos atos reais de fala, que sao dialogicos e sociais. E aqui nao importa a ordem
de grandeza dos elementos do sistema da linguagem como coisa — se pequenos
fragmentos como fonemas, letras ou silabas, palavras ou periodos, e até mesmo
textos, ou se grandes como textos em géneros ou pseudogéneros — fora dos atos
reais de fala, perdem o sentido. Para Bakhtin, este ndo podera ser retomado
mecanicamente. “Chamo sentidos as respostas a perguntas”, diz Bakhtin nos
anos 1970 (Bakhtin, 2011, p.381). No enunciado escrito, ele frisa a palavra
“respostas”, conceito-chave para a compreensao do ato humano: enunciamos
sempre em resposta a outro enunciado que nos interpela, nos provoca a dizer. E
para o sentido que se orienta o enunciado, ndo para suas partes composicionais,
formais ou materiais. Qualquer perspectiva de ensino que centralize sua pratica
na analise da linguagem a retira da vida, a mortifica, portanto. Nao se devolve
um animal dissecado a natureza, assim como ndo se devolve uma palavra
analisada ao fluxo humano vivo da linguagem no mundo.

Por descrenca na forca humana do ato responsavel e da autoria, olhamos
o humano como sujeito cognitivo. Gostariamos de aqui centrar nossos
apontamentos. As criancas nao sao sujeitos epistémicos, mas sao pessoas,
meninos e meninas vivos, cronotopicamente situados em um mundo, falantes
que se inserem na vida da cultura em seus multiplos géneros discursivos, em
suas multiplas vivéncias concretas, em suas reais relacoes sociais, politicas e
historicas.

Avida pode ser compreendida pela consciéncia somente na responsabi-
lidade concreta. Uma filosofia da vida s6 pode ser uma filosofia moral.
S6 se pode compreender a vida como evento, e ndo como ser-dado.
Separada da responsabilidade, a vida nao pode ter uma filosofia; ela
seria, por principio, fortuita e privada de fundamentos.

()

O mundo em que o ato realmente se desenvolve € um mundo unitario
e singular concretamente vivido: € um mundo visivel, audivel, tangivel,
pensavel, inteiramente permeado pelos tons emotivo-volitivos da vali-
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dade de valores assumidos como tais. E isso que garante a realidade
da singularidade unitaria deste mundo - a singularidade néo relativa
ao contetido-sentido, mas a singularidade emotivo-volitiva, necessaria
e de peso - € o reconhecer-me insubstituivel na minha participacao, &
o meu nao-alibi em tal mundo (Bakhtin, 2010, p.118-119).

Essa longa citacao, dialogada com Bakhtin em Para uma filosofia do ato
responsdvel, escrita por ele e seu circulo plural em sua juventude, joga luz nos
aportes trazidos pelos textos de sua maturidade (esses Ultimos os primeiros a
chegarem ao Ocidente). Em uma primeira aproximacao dos escritos de Bakhtin e
seu circulo, desprovidos das reflexdes artisticas e morais, a discussdo dos géneros
do discurso foi tomada como possivel, para alguns estudiosos, em separado dos
atos reais de fala. A importante descoberta de seus escritos filoséfico-morais, em
especial o texto em questao, ressignifica a discussao, firmando que € para a vida
que se orienta a reflexdo bakhtiniana. Tendo como finalidade a construcao de
uma arquitetonica do ato responsavel, sua analise posterior da literatura segue
em busca das relacoes dos seres humanos entre si, relacoes criadoras e autorais,
tendo o cronotopo como conceito-chave de sua poética historica. Os aspectos do
conteudo-sentido — como Bakhtin trata dos conceitos e verdades mais ou menos
universais, teoricos ou abstratos — estao a servico dos aspectos emotivo-volitivos
- ou seja, aspectos da vida vivida humana, com seu centro de valor responsivo
e sua direcao iminentemente social para o sentido dialogico.

Se assumimos essa leitura de Bakhtin e seu circulo, entdo repetimos a per-
gunta: o que é a alfabetizagdo?

As criancas do projeto Tear nos guiam nessa reflexdo: nos sentidos das
palavras vivas “velha”, “sabia”, “giganta”, as criangas responderam com questoes
ultimas, dissolvendo as barreiras do tempo pequeno (em que sdo descritas como
zumbis tecnologicos) e acessando no grande tempo as sabedorias e rodas de
saber ancestrais.

Gostariamos de propor que a alfabetizacdo seja compreendida como
a pratica da insercao dialogica das criancas no mundo todo (sem limites
espaciais ou temporais, sem limites entre as esferas da cultura), mundo plural e
comprometido com a vida humana, através da linguagem. Para isso precisamos
nos deter nesses termos.

O que importa, a nosso ver, quando falamos de alfabetizacao?

Em primeiro, as condicdes dialégicas dessa iniciacdo: como alguém se coloca
diante da vida, responsavelmente, como enunciador e como autor? A seguir,
condicdes enunciativas: como alguém penetra os géneros, acessando o tesouro
da linguagem em sua constituicdo genérica (Medviédev)? Nesse processo, o0 ato
responsavel: como alguém enuncia diante de outros (em qualquer linguagem
ou género), alargando os limites de sua contemporaneidade? E, por fim, o ato
enunciativo autoral: como alguém de uma posicdo autoral penetra e alarga 0s
géneros, a partir de sua forma singular de enunciar a vida?
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Aqui vemos, nos principios da alfabetizacédo, os pontos tensos de encontro
entre enunciado e linguagem, entre homem e humanidade, entre pequeno tempo
e grande tempo, entre arte e vida. Nao € demais repetir, sempre no entendimento
que a unidade minima do enunciado € dois, em trés momentos (eu-para-mim, o
outro-para-mim e eu-para-o-outro — arquitetonica do ato e cronotopo artistico).

Em qualquer linguagem e em qualquer género, a autoria vem sendo tomada
ou de forma simplista — enunciar como expressao exterior do mundo interior — ou
de forma demasiado complicada — enunciar como atividade complexa acessivel
apos o processo de dominio do género. O que se obtém dessa forma € uma visao
ingénua e achatada da linguagem como uma Unica coisa, externa ao humano
e que pode ser obtida a custa de enriquecimento do repertorio individual de
vivéncias/experiéncias. No modo da expressao “livre” do mundo interior, obtém-
se um conjunto grande da humanidade que somente de modo superficial vive
os enunciados complexos, desconectados de toda forma dos enunciados com os
quais constroi sua vida e suas experiéncias. No modo da necessidade do longo
percurso formativo, obtém-se a existéncia dos géneros complexos limitada a
poucos individuos que seriam, entdo, os especialistas. Em ambos, o aspecto da
separacdo entre ser humano e linguagem € evidente, ja que nao se considera,
no primeiro caso, que a linguagem nao € Unica, e, no segundo, que as criancas
ja tém acesso aos multiplos géneros na sua cultura de pertenca, cultura essa
plural e acessivel, via tecnologias.

Como alguém se coloca diante da vida como autor? A boa noticia que
Bakhtin nos diz € que todo ser humano é enunciador por exceléncia, na vida
(na arquitetonica do ato responsavel) e na arte (na criacdo cronotopica a partir
de posicdo ao mesmo tempo empatica e extralocalizada em relacdo a vida
afigurada). E nao se pode deixar de assim existir, ainda que as forcas que
nos afastam desses nossos poderes sejam violentas. Gostariamos de afirmar
que o que possibilita a humanidade no homem é a sua capacidade ao mesmo
tempo singular e coletiva de enunciar, na vida e na arte. Enunciar é responder,
responsavelmente, com toda a sua vida, em um género, a outro humano que
enuncia responsavelmente, sobre algum pedaco do mundo. Na vida e na arte.

Nao sao quatro as questoes, mas apenas uma em suas dimensoes, trazida
aqui para provocar o pensamento: as condicoes nas quais acolhemos as
criancas, nas instituicoes educativas, nao favorecem o desenvolvimento dessas
relacoes. Ao contrario, muitas vezes as impedem.

Um ser humano, autor e enunciador desde sempre, penetra os géneros
discursivos através de suas praticas sociais enunciativas, nas culturas. Todo
nascimento ndo € uma entrada no espaco e tempo somente, € uma entrada nas
bordas do espaco e tempo. Vivemos esse constante deslocamento, ninguém vive
na centralidade, essa € uma metafora geografica criada na ilusao da identidade e
da modernidade, a vida s6 € possivel na sua fronteira com o outro. Talvez tenha
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sido isso que Vigotski abordou de forma téo brilhante ao cunhar o conceito de
Zona de Desenvolvimento Iminente: a vida real s6 € possivel na sua iminéncia
constante com o outro. Viver na iminéncia € viver! Jerebtsov (2014, p.20) aponta:

A zona de desenvolvimento iminente elabora as condicoes, os ins-
trumentos, o espaco semantico para a vivéncia de um novo eu. Em
atividade conjunta, na cooperacéo, na co-existéncia, em con-vivéncia,
nasce o novo Eu. E esse novo Eu exige vivéncias para a elaboracao de
determinacdes, adaptacoes para o Eu renovado. Em relacéo a isso, N.
Zabolotski declarou de modo certeiro: “Eu somente sou um curto ins-
tante de existéncia de terceiros”.

E viver na iminéncia significa também morrer. Voltemos a Jerebtsov (2014,
p.21):

A aquisicdo do novo, durante o desenvolvimento da personalidade,
S0 € possivel por meio da transformacéo, por meio da reconstrucéo,
por meio da morte do antigo. Nao por acaso que Vigotski citava as
palavras: “Viver significa morrer” (F. Engels). Nessa relacdo, vale re-
correr ao sentido literal da palavra pere-jivat, ou seja, passar por meio
da vida, estar em caminho permanente, em busca, sempre morrer e
nascer, estar no processo de reformulacao de si mesmo, no fluxo da
vida. Ao contrario, se nao vivenciar — perejit, isso significa nao viver.
M. K. Mamardachvili dizia que o homem € o tinico ser no mundo que
se encontra em permanente estado de renascimento, apesar de, com
mais frequéncia, passar, segundo o mesmo Mamardachvili, como
tanques de guerra longe deles mesmos. A responsabilidade por esse
longe de nés mesmos é, antes de tudo, do sujeito de desenvolvimento,
mas também da cultura.

Talvez as criancas ja enunciem isso. Encontrar a velha Aurora e tecer
perguntas sobre vida e morte traz a fronteira que nos encontramos em nossas
existéncias. Perguntas que sao palavras ditas. Escrevendo, falando, produzindo
escrituras em muitos géneros o ser humano vai alargando os limites historicos
do género com sua contemporaneidade responsiva, de sua posicao singular e
inédita. Para responder aos enunciados da vida, na vida, € preciso alargar-se,
alargar a visdo da vida e os modos de enunciar, e isso se da, de modo privilegiado,
pelo alargamento do dominio dos géneros discursivos. Ser autor é a meta,
enunciando na vida. Aqui ndo ha limites para essa acdo, nem limites cognitivos
ou de prontidao, nem de adequacéo as fases do desenvolvimento: se ha limites,
esses sao os da experiéncia ou, no caso de nossas culturas empobrecidas, da
falta ou auséncia delas, ou da auséncia do adulto como guia e participante dos
trajetos e experiéncias infantis.
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As palavras. Ja se disse que depois de ditas elas se tornam soltas e
vagueantes. Nao € verdade, toda palavra tem um terroir humano. Ao contrario
do que foi expresso, toda palavra dita pertencera eternamente a alguém, jamais
sera esquecida por aqueles que as ouvem, e formara parte do tesouro disponivel
a todos os seres humanos, para que renovem seu sentido em suas proprias
vidas — essas vidas do futuro sem mim (Bakhtin, 2011, p.407).

Autorias infantis

No inicio do texto, a historia de Aurora e as criancas nos faz pensar nessa
penetracdo imprevista das criancas nos sentidos ancestrais, mesmo aqui no
centro do Rio de Janeiro em 2017, as palavras aparentemente acessando, no
dialogo complexo, um grande tempo da experiéncia humana, em que velhas
sabias desvendam os sentidos ultimos da existéncia: vida e morte. Qualquer
um de noés que lide com criancas reais ja se perguntou em alguma enunciacao
infantil “de onde esse menino tirou isso? ”. Para a maioria de nods, a autoria é
uma atividade de expressao de um mundo interior que se acumula enquanto
repertorio, dai as concepcoes cumulativas do conhecimento ja tao denunciadas
por Paulo Freire e tantos outros. E dificil para nés compreendermos que o
tesouro da humanidade historica esta ndo em noés, mas entre nés, do lado de
fora, antes de nos e apos nossas vidas: na cultura enquanto resto (Derrida),
enquanto materialidade viva (s6 existe se € parte das praticas vivas na cultura,
ou seja, se esta presente nos atos de fala de uma dada comunidade humana). A
palavra, a linguagem é também materialidade viva: isso ja nos primeiros escritos
bakhtinianos a nos acessiveis ficou claro (Marxismo e filosofia da linguagem).
Enquanto parte do mundo, a linguagem porta os sentidos que se embatem em
seu interior. Enquanto géneros mais ou menos estabilizados, os modos de dizer
portam as formas de sua arquitetonica. E um tesouro na medida em que dois
seres humanos enunciem e, assim, acessem os sentidos e formas disponiveis
no proprio material usado na enunciacao.

Nao ¢ incrivel pensar nisso? A propria linguagem educa seus modos de ver o
mundo, de fazer, de pensar; tendo sido forjada nesses correlatos processos, o0s
veicula e habilita. Medviédev, um pensador do circulo de Bakhtin, engajado em
denunciar as estruturas abstratas dos formalistas, defende que “cada género
possui seus proprios meios de visdo e de compreensao da realidade, que séo
acessiveis somente a ele” (Medviédev, 2012, p.198).

Séo as formas do enunciado, e nao da lingua, que desempenham o
papel essencial na tomada de consciéncia e na compreensao da reali-
dade. Quando se diz que pensamos com palavras, que no processo de
vivéncia, de visdo, de compreensao, existe um fluxo de discurso inte-
rior, nao se compreende o que isso significa. Pois ndo pensamos com
palavras ou frases, e estas nao constituem o fluxo do discurso interior.
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Pensamos e compreendemos por meio de conjuntos que formam uma
unidade: os enunciados. Ja o enunciado, como sabemos, ndo pode ser
compreendido como um todo linguistico, e suas formas nao sao sintaticas.

()

E possivel dizer que a consciéncia humana possui uma série de géneros
interiores que servem para ver e compreender a realidade. Dependendo
do meio ideolégico, uma consciéncia € mais rica em géneros, enquanto
outra é mais pobre.

Medviédev golpeia fortemente as perspectivas que buscam associar enunciado
e oracoes, analisando sintaticamente suas partes. Mais, ele vai afirmar que a
forma de ver e a forma de dizer fundem-se, e que géneros novos nos forcam a ver
novos aspectos da realidade que s6 sao possiveis de serem percebidos pela via
do género. Cada género € uma fenda que nos permite acesso a uma dimensao da
realidade. “O plano da obra lhe serve para revelar, ver, compreender e selecionar
o material” (2012, p.199).

(...) vimos que a realidade do género é a realidade social de sua reali-
zacdo no processo de comunicacao social. Dessa forma, o género é um
conjunto de meios de orientacdo coletiva na realidade, dirigido para seu
acabamento. Essa orientacdo € capaz de compreender novos aspectos
da realidade. A compreensao da realidade desenvolve-se e origina-se no
processo da comunicacao social ideologica. Por isso uma auténtica poé-
tica do género pode ser apenas uma sociologia do género (2012, p.200).

Parece ja claro, aqui, que alfabetizar € inserir as criancas em comunicacoes
sociais ideologicas (no sentido do tom emotivo-volitivo de tomada de posicao
singular no mundo), em contextos educativos. Até parece ser isso o que preten-
dem os defensores das formas sequenciais de aprendizagem dos géneros (6bvio
que ignorando que a direcao do trabalho é a vida, e nao os aspectos formais
dos géneros).

Nao se trata, portanto, do género discursivo didatizado, mas também néo
se trata de deixar as criancas entregues a suas proprias experiéncias. Trata-se
de pensar a escola como um lugar de iniciacdo dos seres humanos na historia
e geografia da humanidade, geo-histérias que sao signicas, toda ela de signifi-
cacoes. Esses signos, essa semio6tica da vida se deu (e continua se dando) por
diferentes modos, diferentes culturas, trazendo diferentes logicas de organizacao
do mundo e da realidade, relacionadas as infraestruturas e ideologias. Elas se
dao como uma pluralidade, uma multiversalidade da linguagem e de suas for-
mas de género, portanto uma multiversalidade da experiéncia humana.

Alfabetizar aqui nesse sentido nao se trata de se ater a alguma pretensa
linguagem genérica que a crianca teria que decifrar, mas no entendimento de
que a propria linguagem enquanto plural em géneros discursivos ja € portadora
de todos os elementos necessarios para dar conta dela mesma. Penetrar em
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um género significa penetrar também na propria forma de lidar com ele. Nao é
possivel penetrar em um género sem compreendé-lo em seu acabamento. Cada
género tem seus elementos de acabamento e um deles € justamente a forma
composicional, o 1éxico, inclusive a propria gramatica. Cada género distingue-
se justamente pela forma como € feito o amalgama dos seus elementos em um
acabamento. Sem dominar esses elementos, nem sequer se consegue compreender
um enunciado em um género. Compreender, para Bakhtin, € ja responder:
SO existe compreensdo em termos de resposta responsiva, em um género.

Quando falamos, portanto, em mergulhar as criancas em um género, em
diferentes géneros — quanto mais géneros se domina, de modo mais complexo
se penetra e compreende a realidade —, ndo estamos sugerindo simplesmente
largar as criancas em suas proprias experiéncias. Ao contrario, € preciso ser
aquele outro que vai com ela penetrando o género, sendo o outro do apontar, do
assinalar, do en-signar, ensino que nao se trata de antecipar a realidade para
a crianca, mas vivendo com a crianca os acontecimentos que o desvendamento
da experiéncia no mundo provocam. Afirmamos assim o poder da linguagem, o
poder do humano que esta em qualquer crianca, acessado e potencializado no
encontro com o outro, que provoca, que aponta, que ladeia, mas que também
cré no poder daquele ser humano de tomar para si esse poder.

Ainda temos, entretanto, o problema do autor. Vamos propor que ser autor
€ uma posicao enunciativa, um modo de posicionar-se emotivo e valorativo,
diante do mundo, um ato responsavel. Mas ndo uma forma de expressdo de
seu mundo interior, ou de suas impressoes subjetivas sobre o mundo (como
parecem crer os que demandam redacoes escolares).

No texto ja citado, Barthes (2002) faz uma critica a producao de Stendhal
sobre a [talia em dois momentos. No primeiro momento, quando de passeio pela
[talia, exclama sobre as belezas dos lugares, sobre suas impressoes subjetivas
dos lugares e das mulheres: uma polifonia de prazeres. Barthes nos lembra
que toda vez que falamos expressivamente sobre o mundo, estamos no lugar do
individuo, estamos no lugar do individual, do expressivo, e para ele isso ndo € ser
autor, mas aquele que anota as sensacoes do momento, o belo e o superlativo.
Mais tarde, em contraponto a esse diario do viajante Stendhal, ele contrapoe
sua obra La Chartreuse de Parme, que, quando passa do diario ao romance, ou
do Album ao Livro, abandona a sensacédo para enfrentar a narrativa.

Barthes diz que, no romance, Stendhal pée em cena duas forcas: uma,
como ele, na figura de Napoledo que penetra a Italia euforicamente, e outra em
oposicao, que traz o que falta ao diario: o sentido, obtido unicamente no dialogo
de confronto. O que faltava no diario expressivo era justamente a expressao da
[talia como um efeito: para ele, a Italia enquanto festa.

Barthes nos joga luz sobre o lugar do autor, esse momento em que o sujeito
cria a realidade a partir de um deslocamento do proprio lugar, para um lugar
de tangéncia, onde a vida passa a ser um deslocamento da vida, em que eu
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estou de maneira participativa, mas deslocada. E propria aqui a relacao do
autor e heroi de Bakhtin (2011), uma tomada de posicao de um lugar ao mesmo
tempo participativo e exotopico, ndo por estar fora da vida, mas por estar na
vida participando de uma maneira tangencial, deslocada. Barthes lembra
que, quando o autor escreve o romance italiano, ja ndo esta mais nesse lugar
autocentrado e, portanto, ingénuo, pois que a Italia é festa, contraditoria e
publica, é o enunciado enquanto obra de arte.

Bakhtin nos alarga a visao sobre a autoria quando, em seu texto dos apon-
tamentos dos anos 40, traz a questao da tangente. Esse € um tema importante,
pois marca o lugar do autor.

A férmula simples é: eu olho a mim mesmo com os olhos de um outro,
me avalio do ponto de vista de um outro. (...) Exotopia (eu vejo a mim
mesmo de fora de mim). Assim é dado a mim mesmo o meu aspecto
exterior. Fragmentos do meu corpo me sao dados diretamente (sem
que haja para nos o espelho) pelo externo. E o modo como me imagino
quando penso em mim mesmo. Estou em uma cena, mas nao deixo
de me perceber em mim mesmo. E impossivel uma percepcao de si
mesmo como unidade inteira fora de si em um mundo externo, e nao
ao contrario, sobre a tangente a este mundo externo. (Bakhtin, 2004,
p.122-123, traducdo dos autores)

E o que seria esse lugar frequentemente chamado de exotopico ou extra-
localizado? Pode-se enunciar de fora da vida enunciada? Sera que Bakhtin
estava nos dizendo sobre processos de distanciamento? Ao contrario: a posicao
extralocalizada a que se refere nao € localizada fora, mas sobre a tangente da
vida afigurada. Tangente € a posicdo ao mesmo tempo fora e sobre. Uma parti-
cipacao especial, compreendida de maneira melhor quando Bakhtin narra, em
Formas do Tempo e Cronotopo no Romance, sobre as figuras do bobo, do bufao e
do trapaceiro. Esse lugar ao mesmo tempo participante e ndo-crente configura
uma posicdo privilegiada: ao mesmo tempo capaz de penetracdo profunda e
distanciamento: esse € o lugar do autor.

Eu me encontro naquele ponto de contato da tangente que nao podera
nunca estar inteiramente no mundo, que nao podera nunca se tornar
existéncia (realidade) nele e que, em consequéncia, nao se podera anu-
lar; ndo posso entrar todo no mundo, nem posso sair desse (ir embora)
todo. (...). Ficando sobre a tangente do mundo, eu me vejo inteiramente
no mundo, justamente como me veem os outros. Alguma coisa que
em mim pode ser avaliada e compreendida o é somente a partir dos
outros. O meu corpo, o meu rosto, tais sensacoes e avaliacoes de mim
mesmo nao posso sendo usurpar dos outros. (...) O mundo esta todo
diante de mim e embora esteja também atras de mim, eu me coloco
sempre em direcdo a seu confim, sobre a sua tangente. E nisto que
consiste a dependéncia do outro (no processo de autoconsciéncia e de
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autoavaliacao) e € isto um dos temas essenciais de Dostoiévski, que
determina também as particularidades formais da imagem do homem.
O mundo esta todo diante de mim, e o outro (de mim) esta comple-
tamente nesse. O que para mim parece ser horizonte, para o outro €
entorno (o mundo circundante) (idem, p.123).

E o que faz esse autor? Enuncia. Mas enuncia nao diante da demanda viva
do outro, no existir-evento enquanto fluxo voltado para o futuro. Ao invés,
enuncia no ponto tenso e dialégico do encontro entre a vida e a arte. O autor vé
os dois lugares, simultaneamente. De um lado, vé como v€ o herdi, em empatia
profunda ao ponto de vista do outro; de outro, vé o que o herdi nao pode ver — vé
com olhos de outro. Essa simultaneidade do olhar — do eu e do outro — € o ponto
tenso da posicao do autor. Para Bakhtin, mais acessivel aos que na vida nao
tém lugares importantes na trama social. Nao seria a crianca um ser humano
em lugar potente de autoria?

Alfabetizar € a longa iniciacao da crianca na linguagem, em seus multiplos
géneros, com todo seu acabamento. Esse sujeito que enuncia € o autor, que so6
enuncia em um género, na tangente da vida. Um género discursivo posiciona
o ser humano nesse lugar, no lugar da vida vista obliquamente. E um desvio,
um deslocamento da vida, € um demorar-se em determinado espacotempo da
vida, um espaco tempo outro, um cronotopo. Nao a propria vida em seu fluxo
cotidiano — onde nédo se pode nao estar — mas o lugar da tangente, que € a vida
e ao mesmo tempo tangente da vida: o lugar do autor.

Alfabetizar €, de alguma forma, propiciar experiéncias para que a crianca se
coloque nesse lugar ativamente, criativamente e em seus diferentes géneros. Sao
os alargamentos, sdo as possibilidades constantes de ir além de n6és mesmos.
Esse é o papel do outro. Nesse ponto tenso de visdo eu-outro o autor cria a vida
“como se”. Ser autor € responder de seu lugar iinico — como na vida cotidiana -
mas pela via obliqua da linguagem em seus géneros. De modo bifronte, o autor
enuncia, e sua enunciacao é uma obra discursiva onde ele ndo estd. Melhor
dizendo, onde ele esta na tangente, enunciando criativamente uma vida outra
que nao a cotidiana — a vida “como se” da arte.

Na vida, o principio alteritario constitutivo da arquitetonica do ato é a
oposicao eu-outro. Desse lugar sobrepde-se ao olhar o horizonte, inacabado
por principio, e nesse ato responsivo nem tudo vemos. Vivemos responsiva e
responsavelmente. Para enunciar em géneros complexos, € preciso um lugar
especial. Na arte, o principio alteritario se da entre um autor e um heréi. Desse
lugar pode-se demorar e ver a vida em seu acabamento provisorio, pode-se criar
um momento complexo em que se possa superar nossa visao do eu, e criar a
festa, no dizer de Roland Barthes. Na arte posso me demorar, posso criar uma
generalidade simbolica, e ver a vida de um modo que, na vida, me é impossivel
ver. E, mais, como diz Luciano Ponzio a respeito de Bakhtin, daquilo que aprendi
na arte, posso a seguir ver, na vida, o que antes nao me era possivel ver. Entao

Revista Brasileira de Alfabetizacao - ABAIf | e-ISSN: 2446-8576
Vitéria, ES | v.1 | n.5 | p. 15-30 | jan./jun. 2017

27



Jader Janer Moreira Lopes | Marisol Barenco de Mello

o autor € o sujeito da escritura, entendida como a propria invencdo das formas
de ver, como a bengala de cego de Derrida. Com a escritura, o autor desenha a
vida que depois de escrita se da a ver.

Temos sempre que voltar aos géneros para ndo pensar que ser autor €
enunciar de qualquer modo, ou de modo tnico (no tal género livre da redacao
escolar): o tesouro da lingua nos é acessivel nos géneros discursivos. E preciso
mergulhar nas suas complexas formas de enunciar, em escuta compreensiva,
encharcando-se das formas historicamente constituintes de seu acabamento,
formas essas que assumo e deformo em minha participacdo. Ao mesmo tempo,
compreender que, quanto mais géneros penetro, mais complexas minhas rela-
coes e minhas respostas se tornam, e mais ricos se tornam os proprios géneros,
em sua atualizacdo através de meu modo Unico e singular de os enunciar.

No enunciado responsivo, no género, o autor é aquele que acessa, junto ao
outro, o tesouro da lingua que se abre nesse ponto de encontro. No género,
ndo ha limites para esse acesso: tudo esta disponivel na linguagem, inclusive a
linguagem ela mesma, em suas formas de constituicao.

Mas ainda ha outro problema. Nao se enuncia por forca de um desejo auto-
nomo, autoria nao € a vontade de alguém ser autor, como se isso pudesse ser
feito fora do social.

Quando Bakhtin nos diz que néo existe a primeira palavra, ou a palavra ada-
mica, ele justamente se refere a necessaria interdependéncia do enunciado na
cadeia discursiva historica e ininterrupta da humanidade. Enuncia-se na escuta
e em resposta. Mas € Derrida quem nos da outra pista sobre a impossibilidade
do enunciado auténomo, e ao mesmo tempo nos desvenda uma importante
pista para pensarmos no papel das instituicoes educativas, no papel politico
dos professores e profissionais de educacdo na constituicao da alfabetizacao.

A concepcao de assinatura da obra, para Derrida, em muito se assemelha a
assinatura enquanto ato responsavel, para Bakhtin. Para o primeiro, a assinatura

E um ato, um performativo por meio do qual se confirma de um modo
performativo que se fez algo — que foi feito, que fui eu que o fez (Derrida,
2012, p.34)

Para Bakhtin a assinatura € o proprio sentido do ato, € a tomada de posicao
singular e ndo transferivel na vida. Assim como esse ato € entre seres humanos
engajados dialogicamente na vida, para Derrida a assinatura nado existe
enquanto ato individual ou privado. Uma obra ¢ definida pela assinatura (um
entregar-se do artista enquanto pinta, por exemplo), mas s6 havera obra se
houver acontecimento, ou seja, se houver a producao de uma obra que exceda
seu significado (que esta ali, que resta) e no encontro com o que diz: hd uma
obra ali - eu o afirmo, eu contra-assino (idem, p.34),

Assim como a assinatura néo € o nome ou patronimio do autor, nem sequer
o tipo da obra, o acontecimento da obra atesta que alguém a fez, ha um ser
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humano ali, que agora esta morto, mas isso resta (a obra) (idem, p.35). Derrida
vai mais longe e afirma que, para ser contra-assinada, deve haver um espaco
politico, institucional, onde a obra sera recebida como obra, como assinatura:
“é preciso haver uma ‘comunidade’ social que diga que essa coisa foi feita {...),
vamos considera-la como uma obra de arte” (idem, p.35). Nao ha assinatura,
pois, sem a contra-assinatura politico-social, e Derrida afirma que, em sua
opinido, “a assinatura ndo existe antes da contra-assinatura” (idem, p.35).

A origem da obra de arte (...) reside no destinatario, que nao existe
ainda, mas que esta onde a assinatura comeca (idem, p.36).

Nao ha obra privada, toda obra é apenas publica, diz Derrida. Somente no
futuro que politiza a obra ha assinatura. Pensando na assinatura como autoria,
podemos repensar o papel da instituicdo escolar que se pretende iniciar criancas
nos géneros complexos discursivos humanos, como aquela comunidade politica
e social que contra-assina as obras, que diz a crianca: ha ai uma obra, eu a
contra-assino! Bem diferente da perspectiva da revisdo para os amantes dos
sistemas da lingua, o professor, a professora, os profissionais da educacao
configuram-se como aqueles seres humanos que vao com a crianca nesse
conhecimento alargado dos géneros discursivos, apontando seus elementos de
acabamento — e esta tudo la: autoria, forma composicional, 1éxico, elementos
gramaticais, estilo, ou seja, todos os elementos linguisticos indissociaveis da
situacdo social do enunciado, a vida — validando essa autoria como legitima,
original e fazendo parte do conjunto grande de todas as obras da humanidade.
Confiemos no poder da linguagem!

Podemos agora escutar a resposta de Roland Barthes para a sua pergunta: o
que é a escritura? No mesmo escutar, trancar a pergunta: o que é a alfabetizagd@o?

“Um poder, fruto provavel de uma longa iniciacdo, que desfaz a imobilidade
estéril do imaginario amoroso e d& a sua aventura uma generalidade simbdlica.
A festa, vale dizer, a transcendéncia mesma do egoismo” (Barthes, 2002, p.914,
traducéo dos autores). E no ato de autoria que os seres humanos transcendem
seus pontos de vista egocentrados e exclamativos com que veem o mundo, e pas-
sam a poder, pela posicao tangencial do autor, ver a vida como a festa de todos.
Deveriamos nos ocupar, no campo da alfabetizacdo escolar, em compreender
como fazer isso possivel. Recuperar a confianca na linguagem: ao penetra-la,
os seres humanos humanizam-se no encontro, no grande tempo, com todos os
humanos que ja fomos e ainda somos. Como as criancas pequenas do Tear no
encontro com Aurora: pequeno e grande tempo € o tempo Unico da experiéncia
humana, plural e dialégico, mas encadeado e unificado polifonicamente.

Alfabetizar € inserir-se, desde o pequeno tempo de minha vida, via linguagem
em géneros, no tempo grande da experiéncia humana, onde todos os tesouros
estdo acessiveis a todos. Assim gostaria de pensar o ser humano, a crianca,
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a linguagem e o enunciado, a festa e a renovacao dos sentidos, na escola se for
possivel.

Aurora esta por ai, uma giganta de idade avancada, construida de panos e
cabacas, encarnada na palavra dos adultos e das criancas. Cria nao sé a sua
vida, mas também a vida dos outros que com ela se encontram, tanto no dia de
seu nascimento (ha algum tempo), quanto no nascimento de quem lé, agora,
sua historia. Aurora tem todos os tempos e os espacos do mundo social, a n6s
resta a cultura. Vigotski postulava “o fato de o pensamento nao ser simplesmente
transmitido pela palavra, mas que o pensamento nasce na palavra”, primeira-
mente, para o outro e, depois, para si como um outro (Jerebtsov, 2014, p.23).

Aurora ¢ a fronteira, € o deslocamento, € a tese que tecemos em torno da
alfabetizacao, € o escudo de Perseu? (Calvino, 2017, p.8-10) que permite olhar
para a vida obliquamente, em suas muitas nuances e verdades, sem mortificar-
se. Ela nos lembra que as palavras, os géneros, os textos, os vocabulos sao
sempre vida e morte: a cronotopia da escola também néo tem alibi.
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Este texto é resultado de uma pesquisa que teve por objetivo analisar
prdticas de producdo de textos numa classe de criangas de cinco anos
da educacgdo infantil. Considera que a apropriacao da linguagem escrita
€ uma forma de experiéncia histérica e cultural que se inicia desde os
primeiros anos de vida da crianca por meio de diferentes linguagens
e se potencializa nas experiéncias sociais mediadas pela palavra do
outro. Discute as relacoes e os didlogos vivenciados entre as criancas,
a professora e as pesquisadoras nos eventos de producéo de textos,
enfatizando as condicées de producédo e a materialidade resultante
desse processo. Seleciona, para analise, as producdes dirigidas para um
destinatario e se fundamenta na perspectiva bakhtiniana de linguagem.
Conclui que a linguagem escrita faz parte da vida das criancas e a
producao de textos, como pratica pedagogica, proporciona dialogos entre
o educar e o cuidar nas salas de atividades da educacéo infantil.

Palavras-chave: Educacéo infantil. Linguagem escrita. Producéo de textos.

This text is a result of a research that aimed to analyze practices of text
production in a five-year classroom of children education. Considering
that, the written language acquisition is a way of historical and cultural
experiences that starts since the first years of life through different
languages and it is optimized in the social experiences supported by the
other’s word. Discussing the relations and dialogues experimented among
the children, the teacher and the researches in the text production events,
emphasizing the conditions of production and the materiality resulted
by this process. It selects, for analysis, the productions addressed to a

Revista Brasileira de Alfabetizacao - ABAIf | e-ISSN: 2446-8576
Vitéria, ES | v.1 | n.5 | p.31-48 | jan./jun. 2017

31



Moénica Cristina Medici da Costa | Claudia Maria Mendes Gontijo | Margarete Sacht Gées

receptor and it is based on Bakhtin’s perspective of language. It concludes
that written language is part of children’s lives and the production of
texts, as a pedagogical practice, provides dialogues between educating
and caring in the rooms of children’s education activities.

Keywords: Children Education. Written language. Text production.

Introducao

Atualmente, os discursos académicos indicam uma forte preocupacéao com
a necessaria articulacao dos aspectos educativos e de cuidados na educacao
infantil. A politica educacional, bem como os documentos produzidos, ressalta
que é no bindmio educar e cuidar que devem estar centradas as funcoes
complementares e indissociaveis dessa instituicdo, no sentido de pensar o
educar e o cuidar para além da simples guarda.

A articulacdo entre o educar e o cuidar nas instituicées de educacao infantil
foi estabelecida a partir da publicacao da Politica Nacional de Educacao Infantil,
que define que “[...] A educacao infantil deve pautar-se pela indissociabilidade
entre o cuidado e a educacdo” (BRASIL, 1994, p.17). Tal politica se fortaleceu
ainda mais a partir da promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN, 1996), quando afirma, em seu artigo 29, que a primeira
etapa da educacao basica inicia-se na educacao infantil. Diante disso, as acoes
pedagogicas nas instituicoes infantis devem promover praticas educativas e de
cuidado. Ainda, nessa mesma direcdo, a Resolucdo CNE/CEB n° 05 de 19 de
dezembro de 2009 destaca em seu Art. 8°:

8§ 1° Na efetivacdo desse objetivo, as propostas pedagogicas das insti-
tuicoes de Educacéo Infantil deverao prever condicoes para o traba-
lho coletivo e para a organizacao de materiais, espacos e tempos que
assegurem:

[ - a educacao em sua integralidade, entendendo o cuidado como algo
indissociavel ao processo educativo;

Destarte, buscamos, com este texto, delinear perspectivas pedagogicas para
o acolhimento das criangas na educacdo infantil que considerem o cuidar e
o educar como funcgoes indissociaveis. Objetivamos ainda contribuir para as
reflexdes sobre o ensino aprendizagem da linguagem escrita na educacdo infantil,
considerando a linguagem como atividade que se constitui e € constituida nas
relacoes entre sujeitos (professora, pesquisadoras, criancas).

Importante pontuar que essa proposta se distingue de praticas e ideias que
pretendem atribuir carater preparatorio ao ensino aprendizagem da linguagem
escrita na educacao infantil, antecipando tarefas que, tradicionalmente, sao
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realizadas no ensino fundamental com a finalidade de proporcionar o dominio
de habilidades mecanicas, repetitivas e perceptivas que, supostamente,
contribuem para o aprendizado da escrita. Em contraposicao a essa perspectiva
propedéutica, consideramos a linguagem escrita e seu aprendizado atividades
intersubjetivas, com fundamento nos pressupostos tedricos bakhtinianos que
sustentam a nocdo de interacao verbal. Para Bakhtin (2004, p.123), a interacao
verbal ¢ um fator determinante na constituicdo dos enunciados, o que nos
remete a ideia do uso da lingua em situacées concretas de interlocucdo, como
constituicao de sentidos que se da entre os sujeitos falantes.

A partir dessas primeiras ponderacoes acerca do referencial tedrico,
dialogamos com os textos realizados por criancas de cinco anos de idade,
especificamente quando a producéo estava dirigida para um destinatario. Esse
tipo de atividade pedagogica nos ajuda a pensar as praticas de alfabetizacdo na
educacao infantil, evidenciando possibilidades de rompimento com atividades
que privilegiam os aspectos mecanicos do escrever.

Escolhemos o estudo de caso como metodologia de pesquisa, pois ele permite
que a investigacao se desenvolva numa situacao natural, pois “[...] € rico em
dados descritivos, tem um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma
complexa e contextualizada” (LUDKE e ANDRE 1986, p.18).

Com o estudo de caso, foi possivel lancar mao de técnicas de producéo de
dados, como a observacao participante, entrevistas, gravacoes e fotografias. A
observacao, segundo Ludke e André (1986, p.26), permite o contato direto com
arealidade e os sujeitos participantes da pesquisa, buscando compreender suas
visoes de mundo ou os sentidos que elaboram para as atividades que realizam.
Assim, ao interagirmos com as criancas e com a professora de forma colaborativa
no decorrer das atividades diarias, evidenciamos a maneira como a producao
de textos se constituiu na praxis social, ou seja, nas relacoes estabelecidas com
os colegas e com a professora. Isso significa nos colocar em sintonia diante
dos discursos das criancas e da professora, “revozeando” seus enunciados,
privilegiando a interacdo e o aspecto sociocomunicativo que implica considerar o
interlocutor, o contexto de producéo, bem como a apreensao critica da realidade.

Nessa direcdo, apoiadas em Bakhtin (2010), consideramos que a acao do
pensamento concretizado pela linguagem traz em si a alteridade, ou seja, a
presenca de varias vozes que constituem a arquitetonica linguistica. Segundo
este autor, as palavras e os pensamentos se instauram e se entrelacam num
processo responsivo e ecoam de diferentes maneiras e a0 mesmo tempo.

A partir dos dados coletados na sala de atividades, selecionamos, para
analise, as producoes que estavam dirigidas para um destinatario. Para
as discussoes, tomamos as colaboracoes delineadas por Bakhtin (2010),
explicitando a concepcao de linguagem, a nocao de enunciado e de géneros
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discursivos que orientam este trabalho. Essa nocdo € essencial para pensarmos
a producao de textos, por meio dos géneros discursivos, como uma atividade
fundamentalmente orientada e dirigida para as outras pessoas.

Nocao de enunciado em Mikhail Bakhtin

Para compreender as praticas de producado de textos, tomamos como
referencial tedrico a concepcao de linguagem elaborada por Mikhail Bakhtin
(2004), que, por sua vez, sustenta a nocao de enunciado. Essa nocao € essencial
para pensarmos a producdo de textos ou de géneros discursivos como uma
atividade interdiscursiva, ou seja, dirigida para os outros sujeitos participantes
da vida de quem escreve ou aprende a escrever.

Em primeiro lugar, € necessario destacar que a linguagem, como pensada
por Bakhtin, ndo € vista como um sistema de formas fonéticas, gramaticais e
lexicais e nem mesmo como mera expressao do mundo interior de um individuo
particular. De acordo com Bakhtin (2004, p.124), a lingua/linguagem se
constitui na interacdo verbal, no seu uso em situacoes concretas, isto €, “[...] na
comunicacdo verbal concreta [...]”. Nessa direcao, Bakhtin (2004) considera que
a palavra € orientada externamente para o grupo social e, portanto, a utilizacao
da lingua se efetua em forma de enunciados concretos. O enunciado ¢é a real
unidade da comunicacao discursiva, porque “|...] falamos por enunciados e nao
por oracdes isoladas e, evidentemente, nao por palavras isoladas” (BAKHTIN,
2010, p.283). Ao que acrescentamos: aprendemos a linguagem escrita como
enunciados e nao como unidades abstratas e isoladas. Bakhtin (2004) focaliza
a interacao verbal estabelecida entre os interlocutores como fator determinante
para a constituicao dos enunciados. Desse modo, segundo ele,

[...] A verdadeira substancia da lingua nao € constituida por um sis-
tema abstrato de formas linguisticas, nem pela enunciacdo monol6-
gica isolada, nem pelo ato psicofisiologico de sua producdo, mas pelo
fendomeno social da interacao verbal, realizada através da enunciacao
ou das enunciacdes. A interacado verbal constitui assim a realidade
fundamental da lingua (BAKHTIN, 2004, p.123).

Tal perspectiva nos remete a ideia do uso da lingua na situacao concreta de
interlocucdo, como constituicao de sentidos que se da entre os sujeitos falantes
nas interacoes sociais. Segundo esse autor, € dificil definir a natureza geral
do enunciado, entretanto ele chama a atencdo para quatro caracteristicas: a
alternancia dos interlocutores, a conclusibilidade, a relacao do enunciado com
o falante e o seu enderecamento.

Nessa compreensdo, a enunciacdo nao comeca no interior do pensamento
e nem € tarefa apenas do emissor; ela se extrai do fluxo de palavras em que os
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interlocutores se encontram mergulhados. Primeiro é enunciacdo dos outros
para, depois, se tornar nossa enunciacao. Para Bakhtin (2010?), toda enunciacao
€ inerentemente dialogica, uma vez que € resposta explicita ou implicita a
enunciados anteriores e faz parte de um processo de comunicacao ininterrupto,
isto €, que também tem continuidade no futuro.

Para ele, o enunciado é um elo de uma cadeia muito complexa de outros
enunciados de uma dada esfera de comunicacao social, s6 podendo ser
compreendido no interior dessa cadeia. Nesse processo, chamamos a atencao
para a alternancia dos sujeitos falantes, pois

[...] o ouvinte, ao perceber e compreender o significado (linguistico)
do discurso, ocupa, simultaneamente em relacdo a ele, uma ativa
posicdo responsiva: concorda ou discorda dele (total ou parcialmente),
completa-o, aplica-o, prepara-se para usa-lo, etc.; essa posicao res-
ponsiva do ouvinte se forma ao longo de todo o processo de audicdo
e compreensdo desde o seu inicio, as vezes literalmente a partir da
primeira palavra do falante (BAKHTIN, 2010, p.271).

Dessa forma, na enunciacdo, os sujeitos se posicionam em relacdo ao
tema do enunciado. A alternancia movimenta-se em busca de uma resposta
e posicionamentos concretos diante da realidade humana. A caracteristica de
alternancia dos sujeitos leva a pensar em outra caracteristica do enunciado,
que € a conclusibilidade ou o seu acabamento, que se refere ao que o sujeito
elaborou a partir do dialogo com o outro. Assim, € o outro que constitui o nosso
enunciado, sem, no entanto, se fechar a um modelo Ginico e definitivo.

Nessa discusséo, Bakhtin (2010) refere-se a vontade discursiva do enuncia-
dor. Para ele, em todo enunciado existe uma significacdo intencional, o querer
dizer do falante, que € norteado por seus critérios éticos, cognitivos, politicos,
religiosos determinando o todo do enunciado. Por outro lado, as concepcoes
que o locutor tem a respeito do destinatario ou do seu auditorio social também
definem o estilo do discurso determinando e a escolha do género mais adequado
a situacado comunicativa.

A partir dessa visdo, Bakhtin (2010) considera essencial o direcionamento
do enunciado, pois, na perspectiva desse autor, ele ndo se constroi por si so,
mas pressupoe sempre um outro sujeito numa situacdo concreta de producao
de sentidos que ocorre no interior das relacoes sociais, de modo que o sentido
do enunciado sera determinado pelo contexto dialégico. Dessa forma,

[...] Cada enunciado deve ser visto antes de tudo como uma resposta aos
enunciados precedentes de um determinado campo (aqui concebemos
a palavra “resposta” no sentido mais amplo): ela os rejeita, confirma,

1 O texto original data de 1929.
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completa, baseia-se neles, subentende-os como conhecidos, de certo
modo os leva em conta. Porque o enunciado ocupa uma posicao defi-
nida em uma dada esfera da comunicacdo, em uma dada questdo, em
um dado assunto, etc. E impossivel alguém definir sua posicao sem
correlacioné-la com outras posicdes (BAKHTIN, 2010, p.297).

Nessa ordem de ideias, ele se refere ao dialogismo como responsavel pela
natureza interdiscursiva da lingua, uma vez que diz respeito aos dialogos
presentes nos diferentes discursos que configuram uma sociedade, bem como
os discursos que existem historicamente entre eu e o outro. Assim, é nas
relacoes dialogicas que nos apropriamos do discurso alheio e nos apropriamos
de conhecimentos referentes a linguagem. A presenca de diferentes vozes € a
questao constitutiva nao s6 da lingua, mas também do sujeito. O sujeito ndo é
um “eu para si”, mas um “eu para o outro” que vai se constituindo a partir da
presenca de diferentes vozes no ato enunciativo.

Se a lingua deve ser analisada em sua natureza viva, num processo dialégico
de articulacdo entre contexto e meio social dos sujeitos, buscamos compreender
justamente como as criancas, em sua fase inicial de apropriacao da linguagem
escrita, instauram diferentes relacoes ao produzirem textos, pois entendemos
que toda atividade humana sé pode ser compreendida no interior das relacoes
dialogicas e de alteridade. Nesse sentido, desenvolvemos a pesquisa no interior
de uma instituicao educativa infantil, na perspectiva de compreender as relacoes
que se instauram nesse espaco, durante as atividades, ou seja, no momento
em que as criancas escrevem.

As praticas de educar e cuidar
numa turma da educacao infantil

De acordo com as pontuacdes realizadas, traremos para anélise algumas
acoes pedagogicas ocorridas numa sala de educacéo infantil, a partir de
atividades que possibilitaram a producéao de textos das criancas para um
interlocutor que, no caso desta pesquisa, € o professor cujas relacées eram
potencializadas pelo aspecto afetivo, nos possibilitando pensar também a relacdo
que se estabelece entre o educar e o cuidar nesses espacos educacionais. Dessa
forma, analisaremos um evento de producédo de texto no qual o cuidado das
criancas com a professora e desta com as criancas € cerceado pelo dialogo entre
os pares num processo de interacdo social. O evento consistiu na producao de
um recado para a professora Rosa? e aconteceu dois dias ap6s o aniversario dela.

2 Nome ficticio dado & professora da classe onde foi realizada a pesquisa. A adocao de nomes ficticios fez
parte do Protocolo que acordou a pesquisa e teve por finalidade preservar a identidade dos participantes
e da instituicao.
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Nesse dia, chegamos a escola e a pedagoga nos informou que a professora
Rosa havia telefonado, dizendo que chegaria atrasada, por conta de um
imprevisto. Dessa maneira, a pedagoga nos perguntou se poderiamos ficar
com as criancas até o momento de a professora chegar, ao que prontamente
atendemos. Assim, aproveitamos o ensejo e contamos para as criancas sobre
o aniversario da professora. Propusemos, entdo, a escrita de “recadinhos™ no
quadro para ela, combinando ainda que, quando ela chegasse, todos cantariam
parabéns e os recados seriam um presente surpresa. As criancas acolheram a
sugestdo de producdo dos recados, com gritos, pulos e abracos.

Nesse contexto, a producdo dos recados no quadro, apesar de nao ter
sido planejada previamente, contemplava aspectos essenciais do trabalho de
producao de textos na escola. As criancas ficaram motivadas para escrever,
tinhas razdes para isso, tais como: agradar a professora, expressar sentimentos,
muitas vezes, ndo confessados pela auséncia de espaco etc. Como sera
demonstrado, elas tinham o que dizer para a professora e, sobretudo, tinham
uma interlocutora que leria os seus recados.

Para a producéo, dividimos o quadro de acordo com o nimero de criancas que
estavam presentes na sala de atividades, naquele dia. A partir de entéo, as crian-
cas iam ao quadro, de trés em trés, e registravam, num espaco determinado, o
recado para a professora. Quando estavamos lendo com eles o que escreveram,
percebemos a chegada da professora e nos preparamos para recebé-la. Quando
ela entrou na sala, nés a surpreendemos cantando parabéns e apresentando os
textos produzidos pelas criancas, o que a deixou muito feliz.

Diante do suporte usado para escrever os recados (quadro verde), a professora
questionou sobre o que fazer com os recadinhos. Prontamente, uma crianca
respondeu que deveria guardar. Com essa resposta, ela lanca o desafio: “Guardar
o quadro? ”. Novamente, uma crianca responde dizendo para ela mesma escrever
e guardar. Vejamos o didlogo da professora e as criancas:

P.: E agora, o que vou fazer com esse presente?... Esses recadinhos
que voceés fizeram?

lag: Guardar...

P.: Como? Guardar o quadro?

Est: Escreve pra vocé guardar...

P.: Eu escrever? O presente nao € de vocés?

Art: Entao nos escrevemos...

P.: Boa ideia, Art, vocés vao fazer numa folha para eu guardar. Vao?
Entdo eu vou distribuir uma folha especial, e vocés irdo escrever um
bilhete pra mim... Ok?!

3 O género recado contém uma mensagem curta, trocada entre as pessoas, para pedir, agradecer, oferecer,
informar, desculpar ou perguntar. E usado para mensagens rapidas, urgentes e convenientes; nao ha
preocupacao com as normas da lingua padrao. Nas atividades propostas, ndo chamamos a atencao das
criancas para essas caracteristicas, pois o mais importante era incentiva-las a escrever.
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Como mencionado, a professora leva as criancas, por meio do dialogo, a
buscar uma maneira de preservar os textos que escreveram, isto €, o presente
que fizeram para ela. Uma crianca apresenta uma primeira sugestdao que €
questionada pela professora. Entdo, por sugestdo de outra crianca, decidem
escrever, em uma folha de papel especial, os recados que estdo no quadro ou
os bilhetes*, como denominou a professora ao final do excerto.

Nesse outro contexto, € necessario salientar que as razoes ou motivos para
escrever, novamente, os recados se alteraram: eles precisavam ser escritos em
um suporte para serem guardados, para compor as lembrancas da professora
daquele momento. Por isso mesmo, as criancas se movimentam para realizar
o combinado.

Considerando o que tinham para dizer para a professora no dia do aniversario
dela e os motivos para a escrita, as criancas produziram recados afetuosos,
ou seja, ressaltaram, nos seus pequenos textos, as qualidades da professora
e fizeram declaracées de amor, como mostram as imagens (Figuras 1 e 2) que
se seguem:

Figura 1 - Bilhetes para a professora
- - b g =

Fonte: Das autoras

4 O bilhete, assim como o recado, é um género também que se caracteriza por uma mensagem curta,
trocada entre as pessoas, para pedir, agradecer, oferecer, informar, desculpar ou perguntar. No entanto,
quando se escreve um bilhete, tem-se a ideia de que ele deve ser escrito num suporte discreto, diferente
do recado, que deve estar num local visivel ao puiblico-alvo, como o que ocorreu com os recados escritos
no quadro para a professora.
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Figura 2 - Bilhetes para a professora

T TR

L

Fonte: Das autoras

As palavras escritas pelas criancas estao carregadas de “um tom emocional”
e apreciativo, evidenciadas nas expressoes: EU TE AMO, BOA PROFESSORA,
MELHOR PROFESSORA. Geralmente, as criancas pequenas, nas escolas,
escrevem esse tipo de mensagem para as professoras, para os colegas mais
intimos, para os pais em momentos de celebracdo do dia das maes e dia dos
pais. Nesse ultimo caso, quando incentivadas a escrever mensagens, na maioria
das vezes, respondem com textos carregados dos sentimentos que nutrem por
seu interlocutor, seja pelo fato de poderem declarar emocdes ou para realizar o
que € solicitado pela professora.

Observa-se ainda nas imagens (Figuras 1 e 2) que as criancas utilizam
diferentes linguagens para produzirem seus textos. Em ambos os casos elas
escreveram (utilizando letras) e desenharam, o que nos leva a pensar que o
desenho e a escrita mantém relacoes entre si na fase inicial da apropriacao da
linguagem escrita e que,
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[...] nesse processo de coexisténcia, ampliam a imaginacéo criado-
ra, deixando marcas singulares e idiossincraticas em seus textos,
mostrando a forma como compreendem e se constituem no mundo
e, sobretudo, aprendem a escrita ndo como uma técnica, mas como
linguagem (GOES, 2014, p.213).

As criancas, no momento em que escreviam o recado para professora,
estavam também preocupadas em como escrever. Por isso, pediram a ajuda da
professora, perguntando quais letras deveriam usar. Dentre os diversos dialogos,
um nos chamou a atencéo. Lou, durante a escrita de seu texto, aproximou-se da
professora, buscando ajuda para escrever o que pretendia. Vejamos o dialogo:

Lou.: Tia, como escreve é?

P.: Avogale...

Lou.: Entéo € letra e?

P.: Vocé quer escrever o qué?

Lou.: E surpresa... ((fala sorrindo))

P.: Entao € a vogal e mesmo...

Lou.: E s6 e? Eu acho que néo é s6 E nio...

P.: Entao fala o que vocé quer escrever...

Lou.: Eu te amo... ((nesse instante, pula no colo da professora e a
abraca))

Em primeiro lugar, a crianca pergunta como se escreve o som /é/. A
professora responde, dizendo que € a vogal e. A crianca, entdo, pergunta se € a
letra e. A professora, em duvida, quanto a sua resposta, pergunta o que queria
escrever. A crianca, com um sorriso, diz que € surpresa, ou seja, ela ndo pode
responder a pergunta, sendo estragaria a surpresa. A professora confirma que é
a vogal. Porém, a crianca também tem duivida e questiona se € somente a letra
e; também diz acreditar que ndo é somente essa vogal. A professora insiste e
pede para que diga o que ela quer escrever. Ao mesmo tempo, em que diz eu te
amo, a abraca.

A crianca demonstra, por meio do dialogo, seus conhecimentos sobre a
escrita. Sabe que a vogal /e/ é representada pela letra e, mas, como queria
escrever a palavra eu, duvida da resposta da professora, mas, ao mesmo tempo,
percebe a dificuldade da professora em confirmar qual € a letra correta. Por isso,
decide, apesar de ser surpresa, dizer o que pretendia escrever, prolongando o
sentimento expresso nas palavras com o abraco. Nesse sentido ressaltamos que
a crianca utiliza diferentes linguagens (oral, escrita, gestual) e que todas elas
precisam ser potencializadas na educacao infantil.

As palavras que tomamos para dizer o que pensamos, 0 que queremos,
sdo direcionadas para os outros, nossos interlocutores, recobertas dos nossos
sentidos, mas esses sentidos sdo possiveis na presenca “do outro”. Eles sao
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criados num entremeio, ou seja, entre um eu e um outro (que nutrimos
sentimentos de amizade, amor, admiracao, 6dio, inveja etc.). Por isso, a palavra
so tem sentido com a presenca do outro a depender da orientacao que € dada a
essa palavra num contexto preciso. Nosso mundo interior e sua expressividade
tém base em uma relacdo social que organiza e recobre as nossas palavras
com as tonalidades dos nossos sentimentos e valores. Segundo Bakhtin (2010,
p.137), “[...] ndo tem sentido dizer que a significacdo pertence a uma palavra
enquanto tal. Na verdade, a significacao pertence a uma palavra enquanto traco
de uniao entre os interlocutores” (BAKHTIN, 2010, p.137).

No dialogo entre a crianca e professora, autor e destinatario, as palavras estao
carregadas de afetividade, que conformou as palavras de ambos. As palavras da
professora sédo a de uma respondente preocupada em ensinar. Por conta disso,
questiona, quer saber o contexto linguistico em que usara a letra para informar
corretamente. Ensinar €, acima de tudo, um gesto de amor para com o outro,
uma atitude de responsabilidade e responsividade para com as criancas.

Por outro lado, a crianca participa do didlogo por inteira. Ela ouve suas
palavras, as palavras da professora, compara os sons que pretende escrever
com o que ouve da professora, e conclui que nao é o que pretende escrever.
No entanto, no dialogo, ndo sdo apenas os seus ouvidos que ouvem, nao estao
envolvidos apenas processos cognitivos que permitem a comparacao, a duvida
ou assertiva. Nessa relacdo dialégica a vontade da professora em ensinar e
da crianca de escrever de modo que a professora compreenda o seu recado,
que conheca e saiba do amor e o carinho que lhe dedica, sao fundamentais
para o processo de educar que esta vinculado ao cuidar. Cuidado aqui nao
especificamente direcionado ao aspecto fisico; neste caso, o cuidado se refere
ao aspecto afetivo, ao acolhimento e aos processos alteritarios.

Todos os recados escritos para a professora Rosa tiveram esse tom
afetivo, uma declaracdo de amor e carinho, amor e carinho do qual todos nos
precisamos. Conforme assinala Bakhtin (2010), os diversos atos de atencao,
amor e reconhecimento do valor dispensado ao sujeito por outras pessoas e
disseminado em sua vida, como que esculpem o valor plastico do corpo exterior
e da vida interior. Sdo essas palavras de amor e carinho que constituem as
pessoas, ou melhor, a sua humanidade.

Se pensarmos que essas experiéncias com as criancas sdo raras ou que nao
sao possiveis, talvez seja importante aprender com Larrosa (2004, p.60) que
afirma que € necessario

[...] parar para pensar, para olhar, parar para escutar, pensar mais
devagar, olhar mais devagar e escutar mais devagar; parar para sentir,
sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opiniao,
suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo
da acdo, cultivar a atencéo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos,
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falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar os outros,
cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo
e espaco (LARROSA, 2004, p.160).

Outro evento vivenciado no qual o cuidado com o outro marca o diadlogo da
professora com as criancas, ocorreu no dia 17 de agosto de 2011, quando a
turma recebeu, na sala de atividades, a visita de um dos funcionarios de uma
instituicdo que haviam conhecido na semana anterior numa aula-passeio®. A
proposta integrava o projeto que estava sendo desenvolvido na escola: “Tem bicho
aqui, tem bicho 14, tem bicho em todo lugar”. O tema do projeto deveu-se ao fato
de a escola ser vizinha de uma area verde preservada, onde funciona a Nature®.

Dessa maneira, a professora inicia as atividades na roda de conversa,
anunciando que eles iriam receber um dos funcionarios para responder as
perguntas elaboradas a respeito do trabalho desenvolvido. As perguntas ja
haviam sido formuladas no dia em que ndo estavamos presentes na escola.

No contexto do dialogo, uma das criancas questiona o significado do termo
protecdo ambiental, expressdo anunciada pela professora em relacdo a funcéao
do funcionario. Nesse momento, a professora transfere para os demais a duvida
do colega e utiliza o ambiente da sala de atividades como exemplo. Segue a
transcricao:

P: Pessoal, o que € protecao?...

Art: Proteger...

Gab: Proteger as plantas...

P: E cuidar, né?! E ambiental?... Vem de qué? ... de ambiente, meio
ambiente, nosso ambiente aqui da sala o que é? O que tem no meio
ambiente aqui da sala?

Gab: Teto...

Lou: Quadro, cadeira...

Jul: Porta...

P: Isso, muito bem. E por que serda que precisam de pessoas para
proteger o ambiente?

Art: Para as plantas fica boa?...

P: Também, mas por que que tem pessoas se preocupam com a natu-
reza?... Porque os homens cortam as arvores...

Mar: Porque arranca as flores.

Art: E isso faz com que os bichos das arvores nao existem mais...

P: Isso, se a gente nao tiver cuidado com a natureza, daqui a alguns
anos a gente ((é interrompida pela mesma crianca)).

Art: N&o vai ter os bichos e os bichos vdo morrer...

5 Expressao criada pelo educador francés, Célestine Freinet, para suas aulas que aconteciam fora da sala
de aula, e que também foi usada pela professora pesquisada.

6 Nome ficticio dado a associacéo.
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A professora Rosa entao ressalta a atitude do visitante e propoe a confeccéo de
um cartao contendo um agradecimento? pelo importante trabalho que executa ali.
Nesse contexto, ela explicou o que podiam escrever num texto de agradecimento.

Depois de apresentar a proposta, ela entregou metade de uma folha para as
criancas e explicou que, na parte de cima, deveriam escrever o cumprimento a
pessoa, depois o texto de agradecimento e, no final, se despedir. Explicou ainda
que, a medida que fossem terminando, ela entregaria um envelope colorido para
que elas colocassem o cartao de agradecimento e escrevessem o nome delas na
parte externa identificando de quem era o cartdo. Apos ouvirem as explicacoes
da professora, as criancas retornaram para os seus lugares e puseram-se a
realizar o trabalho de producéo de texto.

De acordo com o contexto explicitado, compreendemos que, nesta proposta,
foram consideradas as seguintes condicdes de producao propostas por Geraldi
(2003):

a) o género: produzir o agradecimento no suporte denominado cartéo;

b) havia uma razdo: para agradecer a visita;

¢) para quem dizer: para o funcionario da Nature.

Geraldi (2003) nao propde uma ordem para as condi¢oes acima, entretanto ele
sugere que o género textual seja escolhido a partir do interlocutor. Outro aspecto
pontuado por ele se refere aos aspectos estruturais, que, quando se tornam
prioridade na producao de textos, artificializam “[...] o uso da linguagem para
ater-se a aspectos que nao envolvem a linguagem como um todo, mas apenas
uma de suas partes” (GERALDI, 2003, p.178-179). Nesse sentido, entendemos
que é por meio da linguagem que as criancas sao capazes de ampliar suas
experiéncias e constituirem-se como sujeitos de cultura, ideias e valores.

As praticas de uso da lingua envolvem necessariamente atividades de
producédo de sentidos, em que os sujeitos participantes do ato comunicativo
sdo “ativo-responsivos”. Responsivo no sentido de gerar no interlocutor o desejo
de resposta aos enunciados produzidos pelos outros. Isso significa que um
enunciado sera constituido também tendo uma atribuicao de valores de quem
fala ao que se fala, entrelacando as ideias, experiéncias, vivéncias e opinioes
acerca do que se diz e do que se quer dizer. Nessa direcao, Bakhtin (2010, p.294)
afirma que “[...] a experiéncia discursiva individual de qualquer pessoa forma-
se e desenvolve-se em uma interacdo constante e continua com os enunciados
individuais dos outros”.

7 O género agradecimento, em nosso meio social, ¢ uma forma de manifestacdo que tem como objetivo
reconhecer o apoio recebido por alguém, demonstrar apreco, especialmente quando as pessoas nao tém
obrigacao alguma de nos ajudar, deixar claro o valor e consideracdo as pessoas que desempenharam ou
desempenham algum tipo de esfor¢o por nds.
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Durante a producdo do agradecimento, a medida que as criancas iam
escrevendo, a professora Rosa fazia intervencoes de acordo com as solicitacoes
das proprias criancas, ajudando-as a compor os seus textos:

P.: ((andando pela sala percebe que a aluna Giu nao escreveu nada
e provoca)) O que vocé vai escrever primeiro?... Boa — tarde! ... Como
escreve boa - tarde? ((a crianca escreve e ela observa)). Isso! Agora,
o nome agora do rapaz ((soletra e a crianca escreve)). Agora vocé vai
agradecer a ele, Giu, agradecer o qué? ((a crianca néo responde))... A
visita, né?... Obrigada...

lag: (uma outra crianca a interpela)) Tia, o que escrevo aqui?

P.: Vocé vai agradecer a ele a vinda dele aqui na escola, ndo é? Como
€ que vocé vai fazer isso... Da boa - tarde a ele, escreve o nome dele...
Entao escreve o nome dele... ((fala o nome do rapaz e continua andando
em direcdo a outra crianca e verifica a atividade e intervém))

P.: Agora é obrigada, o-bri-ga-da ((fala soletrando e contando nos dedos
a quantidade de silabas, nesse momento chega outra crianca e mostra
a atividade questionando))

Jul: Como escreve tia?

P.: ((pergunta se é o nome do funcionario)) E o B com qué? BEEE...
Jul: Com E?...

P: E com E. Tem que pér a data em cima. ((se dirige pra turma toda e
mostra a data no quadro afirmando que tem que escrever no cartéo.
Depois retorna para a aluna Giu e, apés verificar sua atividade, diz))
Obrigada por qué?... Nos vamos agradecer o qué?... Obrigada pela, PE-
-LA ((soletra mostrando a quantidade de silabas com os dedos)), visita,
VI-SI-TA... ((soletra mostrando a quantidade de silabas nos dedos))
Gab: Como faz bri?

Gab: R com I?...

P: R com i, mas antes tem uma consoante...

Art: Eo B...

P: E o B com que entdo? ((pergunta a crianca A4))

Gab: Com I...

A descricao das intervencoes demonstra o importante papel da professora
como mediadora no processo de apropriacdo da escrita das criancas, pois,
considerando que a escrita € um objeto de cultura, ou seja, uma criacao
humana, as criancas se apropriardo dessa linguagem na relacdo com o outro
que conhece a sua forma convencional e culturalmente instituida. Porém, no
processo de apropriacdo da linguagem escrita pelas criancas, ndo se pode
esquecer a sua dimenséo discursiva:

[...] Nascidos nos universos de discursos que nos precederam, interna-
lizamos os discursos de que participamos expressoes/compreensoes
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pré-construidas, num processo continuo de tornar intraindividual o
que ¢é interindividual. Mas a cada nova expressdo/compreensio pré-
-construida fazemos corresponder nossas contrapalavras, articulando
e rearticulando dialogicamente o que agora se aprende com as media-
coes proprias do que antes ja fora aprendido (GERALDI, 2010, p.126).

Nesse sentido, o autor destaca a dimensdo discursiva da linguagem, a
necessidade de pensar a producéo de textos como atividade responsiva, dialogica,
que se constitui na interacao verbal. No dialogo, percebe-se que as criancas
estavam, naquele momento, desenvolvendo a capacidade de compreensao do
mecanismo da escrita alfabética, em especial as relacoes sons e letras e letras
e sons, e que a mediacao da professora foi fundamental. Nessa direcao, Gontijo
(2001, p.263-264) também enfatiza a importancia da dimensao discursiva da
linguagem escrita, pois aprender a escrever

[...] € um processo complexo, que envolve a apropriacao de um conjunto
de processos que precisa ser ensinado. Diferentemente da aprendizagem
da linguagem oral, ndo € suficiente que as criancas tenham nascido
em um meio social onde vivem pessoas letradas para que venham a
aprender a ler e a escrever. Os processos que se constituem nas crian-
cas, durante a fase inicial de alfabetizacéo, resultam das relacoes com
as outras pessoas (adultos ou outras criancas) que os ensinam a ler
€ a escrever.

Para ilustrar como as criancas responderam a proposta da professora,
levando em conta a situacao de ensino aprendizagem, apresentamos os textos
a seguir (Figuras 3 e 4):

Figura 3 - Obrigada pela visita

-

Fonte: Das autoras
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Figura 4 - Ber muito obrigada pela sua visita aqui
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Fonte: Das autoras

Podemos perceber nas imagens (Figuras 3 e 4) que os textos evidenciam que
as criancas néo repetiram simplesmente o que foi dito pela professora. Elas
alteraram a ordem dos enunciados, omitiram trechos e acrescentaram outros.
Dessa forma, ha marcas de autoria nos textos, isto €, marcas da individualidade.
Se essas marcas sao menos evidentes no texto escrito, elas estao bem definidas
nos desenhos deixados no suporte utilizado para a escrita do agradecimento.
Entendemos que os desenhos também sédo enunciacoes®?, um querer dizer das
criancas.

Nessa producdo, nao se podem excluir as condi¢coes interacionais que se
imbricam no texto. Isso significa, entao, que o texto é produto da enunciacdo
que se da num determinado contexto social e historico, tendo em vista que,

[...] Em cada época, em cada circulo social, em cada micromundo fa-
miliar, de amigos e conhecidos, de colegas, em que o homem cresce e
vive, sempre existem enunciados investidos de autoridade que dao o
tom, como as obras de arte, ciéncia, jornalismo politico, nas quais as
pessoas se baseiam, as quais elas citam, imitam, seguem. Em cada
época e em todos os campos da vida e da atividade, existem determi-
nadas tradicoes, expressas e conservadas em vestes verbalizadas: em
obras, enunciados, sentencas, etc. (BAKHTIN, 2010, p.294).

A escola é um desses circulos sociais que produz seus proprios géneros e,
também, formas de produzi-los em funcao das necessidades de aprendizagem e
das condicoes em que as aprendizagens se encontram. Entretanto, a dimensao

8 Desenho como enunciacio, ver GOES, 2014,
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discursiva, fundamental ao trabalho de producdo de textos na vida, muitas
vezes, nao € enfatizada na mesma proporcao que os aspectos formais e norma-
tivos da lingua.

Ao final, a professora Rosa entregou os cartdes ao funcionario da Nature
e, a medida que o fazia, lia um por um, colocava nos envelopes (Figura 5) e
entregava ao funcionario.

Figura 5 - Cartas das criancas (17-08-2011)

Fonte: Das autoras

Depois disso, o funcionario agradeceu os cartdes recebidos e retirou-se da
sala de atividades. Desse modo, podemos concluir que a professora acreditou na
possibilidade de as criancas escreverem e as ajudou na atividade. Elas, por sua
vez, deixaram suas marcas na producdo. Todos os cartdes de agradecimentos
para o visitante também apresentaram um tom afetivo, como ocorreu nos
recados para a professora Rosa, o que nos remete a indissociabilidade entre
educar e cuidar.

Consideracoes finais

A discussao da articulacdo do cuidar e educar na educacao infantil € algo
mais complexo do que pensar apenas em reconstrucdo das praticas pedagogicas
nesse nivel de ensino. Trata da reorientacdo do nosso olhar para considerar o
educar como poténcia e no cuidar, como um desdobramento educativo, que se
constitui em momentos ricos de aprendizagem, em que as criancas criam novos
modos de ser e estar no mundo.
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Destarte ndo podemos mais conceber a educacao infantil numa perspectiva
higienista e assistencialista, mas numa dimensao pedagogica que potencialize
o carater articulador de educar e cuidar.

Nesse contexto, a interacdo social torna-se o elemento fundamental para a
constituicdo e desenvolvimento dessas praticas, cujas acoes pedagogicas devem
estar voltadas para esses diferentes modos de pensar e agir dos sujeitos que se
encontram nesses espacos de aprendizagem.

A proposta pedagogica de producdo de textos por meio das diferentes lingua-
gens considera a crianca como sujeito socio-historico-cultural, concebendo-o
em sua totalidade, com especificidades inerentes a sua faixa etaria, em que o
professor, mediador responsavel e responsivo pelo processo, educa e cuida das
criancas nas instituicoes de educacao infantil. O professor, como mediador da
aprendizagem, tendo em vista uma acao intencional e planejada nas atribuicoes
de cuidar e educar, potencializa a aprendizagem das criancas, e isso significa
que ele dialoga, causa o estranhamento, provoca a pensar e que entende a sala
de atividades ndo como um simples local de assisténcia, mas um lugar onde
ocorre o desenvolvimento integral da crianca.

Desejamos que essas reflexdes possam ir além do “encontro” aqui ocorrido,
e que o resultado perpasse por nossas acoes didaticas. Que elas movam a um
pensar constante e a uma permanente acdo transformadora em relacéo as enun-
ciacoes infantis. A producao de textos, orais e escritos, possibilita uma apro-
ximacao ludica e afetiva com as criancas da educacéo infantil, e € no contexto
das relacoes interpessoais que as criancas se constituem e sdo constituidas, e,
assim, tornam-se produtoras e consumidoras de cultura.
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Objetivamos neste artigo apresentar algumas possibilidades para o
ensino que promova a compreensdo da relacdo simbolica tendo como
base as caracteristicas e especificidades do desenvolvimento psiquico da
crianca na idade pré-escolar. Para tanto, faremos o seguinte percurso:
apresentacdo do conceito de atividade como categoria central para
compreensao da periodizacdo do desenvolvimento humano na Escola de
Vygotski; sintese das principais caracteristicas do primeiro ano de vida
a idade escolar, etapas da periodizacdo do desenvolvimento humano;
explanacdo de algumas atividades que, em nossa avaliacdo, tém o
potencial no ensino para desenvolver a ideia de relacao simbolica, por
ser uma aquisicdo cultural fundamental ao processo de apropriacao da
lingua escrita. Nossa defesa €, pois, da importancia do conhecimento
dos diferentes periodos do desenvolvimento psiquico no planejamento de
ensino e que a compreensao de que a alfabetizacdo na idade pré-escolar
vai além do ensino dos nomes e tracados das letras.

Palavras-chave: Pedagogia historico-critica. Periodizacdo. Simbolismo.
Ensino da Lingua Escrita.

In this article we present some possibilities for teaching that promote
the understanding of the symbolic relation based on the characteristics
and specificities of the psychic development of the child in the preschool
age. To do this, we will follow the following course: presentation of the
concept of activity as central category for understanding the periodization
of human development in the School of Vygotsky; synthesis of the main
characteristics of the first year of life at school age, periods of human
development periodization; an explanation of some activities that, in our
evaluation, have the potential in teaching to develop the idea of symbolic
relation, since it is a fundamental cultural acquisition to the process
of appropriation of written language. Our defense is therefore of the
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importance of knowledge of the different periods of psychic development
in teaching planning and that the understanding that literacy at the pre-
school age goes beyond teaching the names and tracings of letters.
Keywords: Historical-critical Pedagogy. Periodization. Symbolism.
Teaching Written Language.

Introducao

O objetivo do trabalho educativo deve ser alcancar o maximo desenvolvimento
dos alunos (MARTINS, 2013). Entretanto, sabemos que nao é escolhendo
qualquer caminho que atingiremos esse objetivo da educacéo escolar, pois “[...]
agir de modo intencional significa agir em funcéao de objetivos previamente
definidos” (SAVIANI, 2007, p.60).

A atividade de ensinar é trabalho?, constituindo-se em uma acao teleologica,
cuja finalidade deve ser definida previamente pelo professor selecionando os
meios adequados para atingir tal objetivo. Apds cada aula, cada unidade, cada
semestre etc., o professor deve recorrer a autoavaliacdo e analisar se o objetivo
foi alcancado com €xito ou nao, refletindo sobre as possiveis causas dos éxitos
ou erros, visando aprimorar o trabalho. Nao se trata apenas de antecipar
mentalmente a atividade, mas também, apos executar a atividade, repensar o
que foi planejado e como foi colocado em pratica (CARVALHO, 2014).

O professor € um profissional que deve ter o seu plano tracado para cada
turmae aula lecionada, e, por um lado, ndo recorrer ao improviso e imediatismo,
ou por outro, recorrer as fichas e cadernos nunca atualizados. O compromisso
politico-pedagogico com o processo de humanizacdo dos individuos em suas
maximas possibilidades demanda que “[...] nés devemos educar de modo
intencional” (SAVIANI, 2007, p.60). Em sintese,

[...] o trabalho educativo é, portanto, uma atividade intencionalmente
dirigida por fins. Dai o trabalho educativo diferenciar-se de formas
espontaneas de educacdo, ocorridas em outras atividades, também
dirigidas por fins, mas que ndo sdo os de produzir a humanidade no
individuo. Quando isso ocorre, nessas atividades, trata-se de um re-
sultado indireto e inintencional. Portanto, a producéo no ato educativo

1 O conceito de trabalho aqui néo se refere a atividade assalariada, mas sim a atividade intencional do
agente que antecipa mentalmente a finalidade e o resultado de sua acao, diferenciando-se dos animais
que realizam determinada ac¢ao por instinto. Além disso, o produto do trabalho deve satisfazer alguma
necessidade humana e a realizacao da atividade requer o emprego de meios de trabalho, no que se incluem
as condicoes socialmente postas para a realizacdo da atividade. Em sintese, “os momentos simples do
processo de trabalho sdo, em primeiro lugar, a atividade orientada a um fim, ou o trabalho propriamente
dito; em segundo lugar, seu objeto; e, em terceiro, seus meios” (MARX, 2013, p.256).
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¢ direta em dois sentidos. O primeiro e mais 6bvio é o de que se trata
de uma relacdo direta entre educador e educando. O segundo, nao tao
obvio, mas também presente, € o de que a educacdo, a humanizacao do
individuo € o resultado mais direto do trabalho educativo. Outros tipos
de resultado podem existir, mas serdo indiretos (DUARTE, 1998, p.88).

Sendo assim, o planejamento de ensino deve ser elaborado a partir da
triade contetido-forma-destinatdrio, ou seja, € preciso se pensar o que se deve
ensinar, como e a quem. Esta triade “[...] se impoe como exigéncia primeira
no planejamento de ensino. Como tal, nenhum desses elementos, esvaziados
das conexdes que os vinculam, pode, de fato, orientar o trabalho pedagogico”
(MARTINS, 2013, p.297).

Um mesmo contetdo pode perpassar da educacédo infantil ao ensino superior.
O que muda sao as formas de transmiti-lo (metodologia, materiais, aprofun-
damento do tema etc.), tendo em vista as especificidades do desenvolvimento
psiquico do destinatario. Consequentemente, defendem Pasqualini e Abrantes
(2013) que conhecer as leis gerais que regem o desenvolvimento psiquico do
ser humano é subsidio fundamental para o trabalho do professor, uma vez que
possibilita compreender as possibilidades de os individuos se apropriarem das
objetivacoes materiais e imateriais produzidas pelo género humano.

Mediante a importancia do conhecimento da periodizacao do desenvol-
vimento psiquico para o planejamento de ensino, neste artigo, objetivamos
apresentar algumas possibilidades para o ensino que promova o desenvol-
vimento da compreensao da ideia de relacdo simboélica, tendo como base as
caracteristicas e especificidades do desenvolvimento psiquico da crianca na
idade pré-escolar. Para tanto, primeiramente, apresentaremos a atividade
como categoria central para se compreender a periodizacdo do desenvolvi-
mento humano na perspectiva da psicologia historico-cultural; em seguida,
sintetizaremos a periodizacao do desenvolvimento psiquico, do primeiro ano
de vida a idade escolar; posteriormente, elencaremos alguns exemplos de
atividades que possam desenvolver nas criancas a nocao de signo, ou seja,
que a realidade pode ser representada por simbolos, capacidade esta tao
importante no processo de aprendizagem da lingua escrita; por fim, argu-
mentaremos que conhecer as caracteristicas e especificidades dos diferentes
periodos do desenvolvimento psiquico potencializa o planejamento de ensino
aumentando as possibilidades de incidéncia “|...] sobre a area de desenvol-
vimento iminente, fazendo surgir ‘algo novo’, [...] ou seja, [...] os dominios
dos processos funcionais superiores, imprescindiveis para que os individuos
possam ser sujeitos e ndo sujeitados da histéria” (MARTINS, 2013, p.298) e
que o ensino da lingua escrita na educacao infantil ndo pode se limitar ao
ensino dos nomes e tracados das letras.
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Periodizacao do desenvolvimento psiquico:
atividade como categoria central

A periodizacao do desenvolvimento psiquico foi vista por Vygotski (2012) como
um problema para a ciéncia, pois varias teorias buscaram explica-la a partir,
apenas, de sua aparéncia (sintomas, indicios externos). O autor classificou tais
teorias em trés grupos: o grupo das teorias biogenéticas que defendem que o
desenvolvimento ontogenético repete o filogenético; o segundo grupo propoe a
eleicdo de um indicio (denticdo, maturacdo sexual etc.) no desenvolvimento como
critério para estabelecer a periodizacao; o terceiro grupo retine as teorias que
partem do principio puramente sintomatico e descritivo do fendomeno e possui
uma concepcao formal e dualista do desenvolvimento humano (VYGOTSKI,
2012). O autor defende que

[...] a verdadeira tarefa consiste em investigar o que se oculta por
tras desses indicios, aquilo que os condiciona, quer dizer, o proprio
processo do desenvolvimento infantil com suas leis internas. Em re-
lacdo ao problema da periodizacdo do desenvolvimento infantil, isso
significa que devemos renunciar a todo intento de clasificar as idades
por sintomas e passar, como fizeram em seu tempo outras ciéncias, a
uma periodizacao baseada na esséncia interna do processo estudado
(VYGOTSKI, 2012, p.253, traducéo nossa).

Este postulado do autor significa a busca por uma teoria que explicasse
o desenvolvimento psiquico de forma cientifica e dialética, que ndo nega a
existéncia de regularidades e sequéncia nos periodos de desenvolvimento,
mas questiona a existéncia de uma sequéncia natural e universal no
desenvolvimento do psiquismo. Além disso, compreende que a aprendizagem
depende do desenvolvimento. Contudo, também considera o contrario: o bom
ensino culmina em aprendizagem que promove o desenvolvimento. Portanto,
ha uma relacao dialética entre os processos de ensino, aprendizagem e
desenvolvimento.

Vygotski nao elaborou uma teoria da periodizacdo do desenvolvimento
humano, mas lancou bases para que seus seguidores, A. N. Leontiev e D. B.
Elkonin, a elaborassem, objetivando explicar que o desenvolvimento humano néao
€ um processo continuo, linear e inato. Ele &€ composto por saltos qualitativos,
crises, rupturas, neoformacoes e depende da situacao social de desenvolvimento
(condicoes materiais e imateriais de vida) em que o individuo esta inserido e,
principalmente, do tipo de atividade que o individuo participa em cada periodo
do desenvolvimento.

Se apropriar do conceito de atividade dominante ou atividade-guia é condicao
sine qua non para se compreender a analise historico-cultural da periodizacao
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do desenvolvimento psiquico. Para Leontiev (2001) o estudo do desenvolvimento
do psiquismo infantil deve partir da analise do desenvolvimento da atividade
da crianca nas condicoes concretas de vida, uma vez que o desenvolvimento
depende das condicoes objetivas e subjetivas de vida.

Todavia, a vida, ou a atividade como um todo, néao € construida me-
canicamente a partir de tipos separados de atividades. Alguns tipos
de atividade séo os principais em um certo estagio, e sdo de maior im-
portancia para o desenvolvimento subsequente do individuo, e outros
tipos sdo menos importantes. Alguns representam o papel principal
no desenvolvimento, e outros, um papel subsidiario. Devemos, por
isso, falar da dependéncia do desenvolvimento psiquico em relacao a
atividade principal e néo a atividade em geral (LEONTIEV, 2001, p.63).

Nesta direcéao, a atividade dominante ou atividade-guia nao € aquela que
ocorre com mais frequéncia na vida do individuo ou a qual ele dedica maior
tempo. Ela é a base para a formacao de outras atividades, sendo que os processos
psiquicos sao formados e/ou reorganizados a partir dela (LEONTIEV, 2001). Em
sintese, € “[...] a atividade cujo desenvolvimento governa as mudancas mais
importantes nos processos psiquicos e nos tracos psicologicos da personalidade
da crianca, em um certo estagio de seu desenvolvimento” (idem, p.65).

E importante sinalizar que o conteudo da atividade de um determinado
periodo nao € imutavel, ou seja, ele se modifica de acordo com as condicoes
historicas e concretas nas quais o desenvolvimento se processa. Além disso,
ndo € a idade cronologica do individuo que determina o contetido do periodo
do desenvolvimento. Ele depende e se altera com a mudancas das condicoes
historico-sociais de vida (LEONTIEV, 2001).

Toda atividade € composta por motivo, acao e operacdo. Leontiev (2001)
defende que nem todo processo € atividade. S6 € atividade o processo de
satisfacdo de uma necessidade especial que surge da relacdo do sujeito com
o mundo. Ja o motivo € o objeto (que pode ser material ou ideal) que sempre
corresponde a uma necessidade que impulsiona o sujeito a engajar-se em
determinada atividade. Por sua vez, a “[...] acdo € um processo cujo motivo nao
coincide com seu objetivo (isto €, com aquilo para o qual ele se dirige), mas reside
na atividade da qual ele faz parte” (idem, p.69).

Leontiev (1978a, 1978b) exemplifica a relacdo indireta entre o motivo e o
conteudo da acdo com a atividade de caca coletiva. Nela, o objetivo € satisfazer
a fome. Porém, diversas acoes sao distribuidas entre os grupos da tribo para
que o objetivo seja alcancado e nem todas tém relacdo direta com o contetido
da atividade, como o grupo responsavel por acender o fogo e manter a chama
acesa e também o grupo que deveria espantar o animal a ser abatido em direcao
ao local em que os demais integrantes do grupo estavam a espera do animal.
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Se nds vissemos apenas essa acao, pela qual o individuo espanta os
animais, e tivéssemos conhecimento apenas de que a necessidade (o
motivo) que leva o batedor a agir € a fome, a necessidade de se alimen-
tar da carne dos animais que ele acabou de espantar para longe de si,
poderiamos concluir que a conduta desse individuo é desprovida de
sentido, sendo até o oposto do que seria esperado, ou seja, que o indi-
viduo tentasse abater o animal e satisfazer sua fome. O que da sentido
a atividade desse individuo, ou seja, o que conecta sua acdo com o
motivo dessa acao? A resposta é: as relacdes sociais existentes entre
ele e o restante do grupo ou, em outras palavras, o conjunto da ativi-
dade social. [...]. Podemos dizer que ha uma relacao direta, imediata,
entre a acao de acender o fogo e a necessidade que constitui o motivo
primeiro dessa acdo, que é a fome? Obviamente que ndo. Acender o
fogo ndo mata a fome. Seria uma relacao direta se o individuo estivesse
com frio e tivesse acendido o fogo para se aquecer. Se a necessidade
¢ a de alimento, o que da sentido a acdo desse individuo, o qual ndo
foi participar da cacada propriamente dita, sdo as relacoes existentes
entre ele e o restante do grupo (DUARTE, 2004, p.53).

Leontiev (2001) entende por operacdo o modo de execucao da acao que depende
diretamente das condicoes em que o alvo (finalidade) € dado e ilustra tal assertiva
da seguinte forma:

Se tomarmos um exemplo muito simples, podemos esclarecer isto
da seguinte maneira: admitamos que eu tenha concebido o objetivo
de decorar versos. Minha acdo consistira, entdo, em uma atividade
de memorizacdo deles. Todavia, como farei isso? Em um caso, por
exemplo, se no momento eu estiver sentado em casa, eu talvez prefira
escrevé-los; em outras condicoes eu recorrerei a repeticdo dos versos
para mim mesmo. Nos dois casos, a acdo sera a memorizacdo, mas
os meios de executa-la, isto é, as operacdes de memorizacdo serao
diferentes (idem, p.74).

O engajamento em diversas atividades € impulsionado por motivos
compreensiveis ou motivos realmente eficazes. Os primeiros sdo entendidos
como motivos externos ou motivos controlados externamente e ndo tém sentido
para o individuo. Ja os segundos compodem a atividade cujo motivo faz sentido
ao individuo (LEONTIEV, 2001). Por exemplo, o professor que exerce o oficio
da docéncia apenas em troca do salario exerce a atividade de ensinar apenas
pelo motivo de ganhar dinheiro, € ndo porque o ato de ensinar promove a
aprendizagem em seus alunos, o que gera satisfacdo ou sentido a sua atividade.
Outro exemplo dado pelo autor € a crianca que realiza as tarefas escolares
por varios motivos: para poder brincar logo; para agradar a professora ou os
pais; para tirar boas notas; para ndo ser castigada; etc. Estes sdo os motivos
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compreensiveis. Fazer as tarefas pela satisfacdo em aprender € um motivo
realmente eficaz, pois € um motivo que possui relacao direta com o contetido
da atividade de estudo.

A transformacao dos motivos compreensiveis em motivos realmente eficazes
na educacdo escolar, ou seja, fazer com que os alunos se engajem na atividade
de estudo pela satisfacdo em aprender € um dos grandes desafios do trabalho
educativo. Os contetidos escolares devem ter sentido aos alunos. Contudo, néao
se trata de estabelecer um sentido imediato, pragmatico e utilitarista entre o
sentido e o significado dos contetdos escolares. O sentido e o significado dos
conteudos escolares para os alunos devem ter como referéncia a “[...| apropriacao
das grandes riquezas materiais e ndo-materiais ja existentes socialmente”
(DUARTE, 2004, p.56).

Apos essas consideracoes sobre as caracteristicas da atividade humana, apre-
sentaremos, brevemente, a periodizacao do desenvolvimento psiquico proposta
por D. B. Elkonin.

Periodizacoes do desenvolvimento humano: breves
consideragoes do primeiro ano de vida a idade escolar

A teoria elaborada por Elkonin (1987) nao tem carater universal, ou seja,
o autor nao considera que os periodos e as atividades dominantes expliquem
o desenvolvimento de todos os individuos, independente do momento
histdrico, da cultura ou do espaco. A universalidade da teoria encontra-se no
conceito de atividade dominante como categoria central para compreensao
do desenvolvimento humano. Sendo assim, a atividade-guia de cada periodo
dependera do momento histérico, social, politico e econdémico. Em sintese, o
autor buscou

[...] compreender como se desenrola o processo de desenvolvimento
infantil nas condicdes historicas objetivas por ele pesquisadas. Nesse
sentido, o eixo das analises sobre os periodos do desenvolvimento
infantil sera a atividade da crianca, cujo delineamento € social e his-
toricamente determinado (PASQUALINI, 2011, p.78).

A periodizacao na perspectiva da psicologia histdrico-cultural € composta por
épocas; periodos; crises; atividades-guia; relacdo afetivo-emocional e intelectual-
cognitiva com a atividade.

No que se refere as idades dos periodos, elas nao representam marcos crono-
logicos exatos. Sdo apenas parametros, tendo em vista que a passagem de um
periodo a outro depende da situacao social de desenvolvimento e nao da idade
cronolégica ou maturacdo biologica.
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Cabe destacar, em relacao as esferas afetivo-emocional e intelectual-
cognitiva, que elas representam a forma como os individuos se relacionam com
o mundo (pessoas e objetos — materiais e imateriais) nos diferentes periodos do
desenvolvimento. A relacao afetivo-emocional sintetiza as normas das relacoes
interpessoais. Ja a intelectual-cognitiva refere-se a relacdo da crianca com o
mundo dos objetos, ou seja, assimilacao das objetivacdes (materiais e imateriais)
criadas pelo género humano (ELKONIN, 1987). Como explica o autor,

Cada época consiste em dois periodos regularmente ligados entre si.
Se inicia com o periodo em que predomina a assimilacdo dos objetivos,
os motivos e as normas da atividade humana e o desenvolvimento da
esfera motivacional e das necessidades. Aqui se prepara a passagem
ao segundo periodo, em que tem lugar a assimilacao predominante dos
procedimentos da acdo com os objetos e a formacdo das possibilidades
técnicas operacionais (idem, p.123, traducéo nossa).

Esta alternancia da relacdo afetivo-emocional e intelectual-cognitiva em cada
época pode ser representada pela dindmica figura-fundo, ou seja, essa alternancia
nao significa que em determinado periodo a crianca se relacionara apenas com
pessoas e em outro apenas com objetos. O que deve ser compreendido € que os
dois tipos de relacoes nao deixam de existir, mas um tipo tem maior destaque
em relacdo ao outro nos diferentes periodos. “Nessa direcdo, ambos se encontram
no funcionamento humano, em uma dinamica figura-fundo, lembrando que nao
ha figura sem fundo nem fundo sem figura” (MARTINS, 2013, p.260, grifos da
autora).

A mesma premissa pode ser aplicada a atividade-guia de cada periodo.
Por exemplo, se a crianca se encontra no periodo em que a atividade-guia é
a comunicacao emocional direta, isto ndo significa que ela vivenciara apenas
este tipo de atividade. A atividade objetal manipulatoria também pode estar
presente, nao obstante, como linha acesséria do desenvolvimento. Portanto,
apesar de presente, nao se apresenta como promotora de neoformacodes. Para
esta crianca, a linha central de desenvolvimento, ou seja, a que promovera o
surgimento de neoformacoes ¢ a atividade de comunicacao emocional direta.
Em um periodo uma atividade € figura e a outra € fundo; no periodo seguinte
a atividade que era fundo se torna figura e a proxima se torna fundo e assim
sucessivamente. Vygotski (2012) denominou tal dindmica como linhas centrais
do desenvolvimento e linhas acessoérias do desenvolvimento

Chamaremos linhas centrais de desenvolvimento os processos de
desenvolvimento que se relacionam de maneira mais ou menos ime-
diata com a nova formacao principal, enquanto que todos os demais
processos parciais, assim como as mudancas que ocorrem naquela
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idade, receberao o nome de linhas acessorias de desenvolvimento.
Por si s6, entende-se que os processos que sdo linhas principais de
desenvolvimento em uma idade se convertem em linhas acessoérias de
desenvolvimento na idade seguinte e vice-versa, quer dizer, as linhas
acessorias de desenvolvimento de uma idade passam a ser principais
em outra, ja que, se modifica seu significado e peso especifico na
estrutura geral do desenvolvimento, muda sua relacdo com a nova
formacéo central (idem, p.262, traducdo nossa).

A primeira infancia, enqulanto época, engloba dois periodos: o primeiro ano
(cuja atividade-guia denomina-se por comunicacio emocional direta) e a primeira
infancia (1 a 3 anos, cuja atividade-guia é chamada de objetal-manipulatoria).
O periodo do primeiro ano é marcado pela vida uterina, transicao pés-natal e
atividade-guia em que predominam as relacoes interpessoais, ou seja, a relacao
do bebé com o adulto cuidador (CHEROGLU; MAGALHAES, 2016).

Em destaque estdo as transformacdes que ocorrem nos processos
sensoriais, motores e de percepcao. Esse processo de transformacao
revela o alcance das ac¢oes do adulto tanto no ingresso do bebé nessa
primeira atividade dominante como na organizacao das condi¢des nas
quais ele estara ativo. A vivéncia da referida atividade esta diretamente
vinculada a qualidade das relacdes interpessoais oportunizadas e pro-
motoras do desenvolvimento global do bebé (idem, p.99).

De acordo com as autoras, para que esta atividade de fato aconteca sao
necessarios, no minimo, dois individuos que se revezem nos papéis de sujeito
e objeto da comunicacao. Além disso, os estados emocionais do bebé estao
diretamente ligados a sua percepcao que no inicio € primitiva e imediata (aquelas
relacionadas ao sono, alimentacdo, bem-estar etc.) e que ao desenvolver-se se
transformam vinculando-se ao conjunto de novos processos psiquicos.

Neste periodo, o bebé nao possui as propriedades formadas (linguagem hu-
mana) para participar ativamente na comunicacao. Tudo o que o bebé necessita
é organizado pelo adulto, que aprende a identificar as necessidades expressadas
nas reacdes do bebé. O atendimento antecipado dessas reacoes inclui o bebé na
atividade comunicativa (CHEROGLU; MAGALHAES, 2016). Essa comunicacéo
com o adulto é fator imprescindivel para o desenvolvimento do bebé, posto que
se trata da porta de entrada para o conhecimento de si e do mundo.

Todo o contato do bebé com as coisas do mundo acontece, nesse peri-
odo, sob a direcao do adulto: o aparecimento e retirada dos objetos no
espaco, a locomocao do bebé no ambiente, as mudancas de postura,
sua alimentacao, as condicoes nas quais se acomoda nos periodos de
atividade etc. Em outras palavras, a vida do bebé realiza-se por meio
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das condi¢oes organizadas pelo adulto, que se interpoe entre ele e os
objetos sociais, cumprindo com a funcéo de contetdo central de sua
atividade (idem, p.102).

Deste modo, a relacdo do bebé com o adulto cuidador € figura e o mundo
dos objetos sociais ¢ fundo. Aos poucos essa atividade de linha central passa a
ser linha acessoria, sendo esteio para o ingresso na atividade-guia do proximo
periodo, a atividade objetal manipulatoria, na qual os objetos entram em cena
com centralidade.

A atividade objetal manipulatdria engloba, aproximadamente, as criancas
de 1 a 3 anos. Neste periodo, a figura € a relacao da crianca com o mundo dos
objetos (apropriacdo das funcoes e significados) e as relacdes interpessoais
tornam-se fundo no processo de desenvolvimento psiquico. Além do mais,
trata-se do momento de surgimento de maior autonomia da crianca, pois, ao
aprender as funcoes e significados dos objetos, a crianca quer manipula-lo
sozinha. Quer escovar os dentes, se alimentar, se vestir etc. autonomamente,
negando a ajuda do adulto.

O grande salto qualitativo deste periodo € o desenvolvimento da linguagem e
seu entrecruzamento com o pensamento. Elkonin (1987) explica que no periodo
anterior o bebé era desprovido da linguagem/palavra para se comunicar com
o adulto, utilizando-se de mimicas e reacoes emocionais para expressar suas
necessidades. Agora, com a atividade objetal manipulatoria, ele torna-se um
ser falante e a linguagem € um meio fundamental na organizacao da atividade
dominante da primeira infancia e para a crianca se comunicar com o adulto.

A comunicacdo esta mediada pelas acdes objetais da crianca. Em
consequéncia, o intenso desenvolvimento da linguagem, como meio
para organizar a colaboracdo com os adultos, ndo contradiz a tese de
que a atividade principal neste periodo é a atividade objetal, na qual
tem lugar a assimilacdo dos procedimentos socialmente elaborados,
de acdo com os objetos (idem, p.118, traducdo nossa).

Com esta assertiva notamos que a relacao com o adulto nao desaparece na
atividade objetal manipulatoria, ela apenas passa a ser fundo, ou seja, uma linha
acessoria no desenvolvimento psiquico. O adulto exerce importante funcao na
construcao da linguagem, uma vez que ele demonstra o uso social da palavra,
possibilitando que a crianga perceba que as palavras representam os elementos
e fendmenos da realidade. Aqui se forma o esteio para o inicio da construcao
do jogo de papéis, atividade na qual a crianca quer agir de maneira auténoma,
mas nem todas as atividades que deseja executar podem ser realizadas por ela.
Diante desta contradicdo, a criancga vivencia um periodo de crise e encontra no
jogo uma alternativa viavel para supera-la.
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E aqui que identificamos tracos da transicdo da atividade objetal ma-
nipulatéria para a atividade brincadeira de papéis sociais: conhecer,
manipular, apropriar-se das operacoes e procedimentos de acdo com
os objetos ja ndo € mais suficiente; a crianca quer apropriar-se do
mundo humano, das relacoes humanas, uma vez que ela faz parte
dele e move-se no intuito de cada vez mais conhecer para melhor se
integrar a esse universo (LAZARETTI, 2016, p.131).

O jogo de papéis sociais € a atividade-guia no periodo da idade pré-escolar.
Nele, as criancas de 3 a 6 anos sao capazes, segundo Elkonin (1987), de transferir
o significado de um objeto a outro. Deste modo, na imaginacdo da crianca um
lapis pode ser um avido; o braco, o sofa, um cavalo; um controle remoto, um
telefone etc., além de imitar as relacoes sociais do mundo adulto. Uma crianca
€ incapaz de cozinhar ou dirigir um automovel, entretanto, na brincadeira de
faz de conta, ela se torna capaz. Para o autor (p. 118, traducao nossa),

[...] sobre esta se forma no pequeno a aspiracédo a realizar uma ativi-
dade socialmente significativa e valorizada, aspiracdo que constitui o
principal momento em sua preparagdo para a aprendizagem escolar.
Nele consiste a importancia basica do jogo para o desenvolvimento
psiquico, no que consiste sua funcdo principal.

Aqui vemos que as relacoes interpessoais voltam a ser figura e os objetos
viram fundo. Neste periodo, brincar significa “[...] representar o homem - aliado
a isso, ha também procedimentos peculiares, como o de assumir o papel de uma
pessoa adulta e de suas funcoes sociais de trabalho; reproduzir e generalizar
acoes com os objetos; transferir o significado de um objeto a outro” (LAZARETTI,
2016, p.132). A principal neoformacao no desenvolvimento psiquico da crianca
neste momento € o autocontrole da conduta. Ao se submeter as regras do jogo
de papéis sociais, a crianca precisa reprimir seus desejos e impulsos imediatos
e agir conforme as regras e normas do jogo que imita as relacdes sociais.

Qualquer infracao da logica das acoes néo € aceita, justificando que na
vida ndo é assim. Os papéis assumidos na brincadeira — seja de mamae
e filha, motorista e passageiro — exigem da crianca que ela assuma com
exatiddo as funcdes de cada personagem, e essa sujeicdo modifica seu
proprio comportamento, obriga seu controle consciente, e ela vé suas
proprias acoes e toma consciéncia delas (idem, p.133, grifos da autora).

Além do autocontrole da conduta, neste periodo inicia-se o desenvolvimento
da ideia de relacdo simbolica, ou seja, a nocao de que a realidade pode ser
representada por signos. Na educacdo infantil, o desenvolvimento da nocéao
simbolica perpassa a substituicdo de um objeto por outro; suas representacoes;
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uso de signos matematicos, linguisticos etc. (idem, 2016). Essa capacidade é
extremamente necessaria a apropriacao da lingua escrita, objetivacdo genérica
para-si das mais importantes a ser apropriada por intermédio da atividade de
estudo. Aprofundaremos este aspecto no seguinte topico.

Ao final da idade pré-escolar, a crianca percebe que, além de poder imitar
as acdes dos adultos brincando, é possivel se preparar para ser um adulto e
que a escola € um dos caminhos para saber o que os adultos sabem (MARTINS,
2007), posto que na atividade do jogo surgem interesses que ele nao satisfaz
plenamente. A satisfacdo de tais interesses requer outras fontes de conhecimento,
além daquelas ofertadas pela vida cotidiana (ASBAHR, 2016). “Isso significa que,
ao passar para a idade escolar, outra atividade sera a principal — a atividade
de estudo -, entretanto a brincadeira ndo desaparece, torna-se uma atividade
secundaria, principalmente em situacoes de jogos e atividades baseadas em
regras” (LAZARETTI, 2016, p.144).

A atividade de estudo, atividade-guia da idade escolar, perdura aproxima-
damente dos 6 aos 10 anos de idade. Asbahr (2016) defende que a atividade de
estudo na perspectiva da psicologia historico-cultural e da pedagogia historico-
-critica consiste em

[...] uma atividade de aprendizagem que ocorre na escola, instituicao
cuja particularidade é a transmissdo da cultura humana elaborada,
com mediacdo do professor, o qual tem papel central na organizacdo
do ensino de maneira que possibilite ao estudante apropriar-se dessa
cultura. A atividade de estudo, dessa forma, tem como especificidade
a constituicao de neoformacoes psicologicas, tais como a consciéncia
e o pensamento teodrico (idem, p.173).

Na idade escolar, o que predomina € a relacdo da crianca com o mundo dos
objetos. No caso da atividade de estudo, a relacdo com o conhecimento, ou seja,
objetivacoes imateriais mais elaboradas (ciéncia, arte, filosofia) criadas pelo
género humano. Nesta perspectiva, Elkonin (1987, p.119) defende que “o estudo,
quer dizer, aquela atividade em cujo processo transcorre a assimilacdo de novos
conhecimentos e cuja direcdo constitui o objetivo fundamental do ensino, € a
atividade principal neste periodo”. Em sintese, o contetido da atividade de estudo
€ o conhecimento teérico.

Concordamos com Asbahr (2016) que a atividade de estudo nao se resume
apenas a memorizacdo mecanica de contetidos e ao desenvolvimento do pen-
samento empirico. Se bem organizado e planejado, o trabalho pedagégico pode
potencializar a atividade de estudo promovendo o desenvolvimento omnilateral
dos estudantes. “No caso da atividade de estudo, os estudantes ndo criam os
conceitos tedricos, € sim os assimilam. Portanto, o ensino desses contetidos
deve estruturar-se de maneira que reproduza, de forma abreviada, o processo
historico de desenvolvimento conceitual” (idem, p.179).
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Perante as breves consideracdes sobre os periodos apresentados, chegamos
a conclusao de que a educacao ¢ fator primordial para o surgimento das neo-
formacoes em cada periodo. Diante disso, a educacao desponta como fator de
humanizacao, isto €, como um processo que corrobora a formacao e o desen-
volvimento de caracteristicas, de capacidades, especificamente instituidas pela
apropriacao da cultura, possibilitando, a cada individuo particular, a insercao na
histdrica e complexa trajetoria de formacao da humanidade. Nisso reside o am-
plo espectro de acdo da educacao que, evidentemente, nao se limita a educacao
escolar, mas, na sociedade moderna, dela ndo independe (CARVALHO, 2014).

No proximo item, discorreremos sobre a importancia do ensino na educacao
infantil e como a atividade de jogo de papéis sociais e as atividades de producao
podem desenvolver a nocao de signo; mostrar que a realidade pode ser represen-
tada por simbolos, conhecimentos tdo importantes ao processo de apropriacao
da lingua escrita.

Possibilidades para o desenvolvimento
do simbolismo na idade pré-escolar

Lemle (1987) destaca as capacidades necessarias para a alfabetizacao,
ou seja, o que os individuos precisam saber para se apropriarem da lingua
escrita, elencando os seguintes aspectos: 1) compreender o que € um simbolo;
2) discriminar as formas das letras; 3) distinguir os sons da fala; 4) captar o
conceito de palavra; 5) reconhecer sentencas; 6) compreender a organizacao
espacial da escrita numa pagina.

Para a autora, os individuos precisam saber o que significam as marcas
graficas no papel ou numa tela. E, para que se compreenda que essas marcas
representam sons das falas, primeiramente, € preciso saber o que € um simbolo.
Se apropriar desta nocdo nao é tao simples quanto imaginamos, pois “[...] uma
coisa € simbolo de outra sem que nenhuma caracteristica sua seja semelhante a
qualquer caracteristica da coisa simbolizada” (idem, p.7). Sendo assim, a relacéao
entre simbolo e o que ele simboliza é totalmente arbitraria, posto que o motivo da
forma do simbolo nao tem relacdo com as caracteristicas da coisa simbolizada.
Ela entende que o individuo que ainda nao conseguiu “[...] compreender o que
seja uma relacdo simbolica entre dois objetos ndo conseguira se alfabetizar”
(idem, p.8).

A segunda capacidade apresentada por Lemle (1987) esta ligada ao fato de
que o aprendiz precisa entender que as marcas graficas representam sons da
fala, ou seja, cada marca equivale a um simbolo do som da fala. Isso demanda a
discriminacéo dos formatos de cada letra. A autora explica que as letras do nosso
alfabeto tém formatos parecidos, o que pode confundir os individuos que estédo no
inicio da aprendizagem da lingua escrita, portanto, a capacidade de distingui-las
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exige desenvolvimento acurado das funcoes psiquicas de percepcao e atencao.
Diante disso, a autora sinaliza que “[...] sdo sutis as diferencas que determinam
a distincdo entre as letras do alfabeto. A crianca que néo leva em conta
conscientemente essas percepcoes visuais finas nao aprende a ler” (idem, p.9).

Consequentemente, se as letras representam sons da fala, a terceira capaci-
dade assinalada é a necessidade de percepcéo auditiva bem desenvolvida, uma
vez que “[...] € preciso saber ouvir diferencas linguisticamente relevantes entre
esses sons, de modo que se possa escolher a letra certa para simbolizar cada
som”. Dessa maneira, o individuo sera capaz de aprender a ler e a escrever na
medida em que se atenta as unidades sucessivas de sons que formam palavras,
distinguindo-as umas das outras. Em sintese, o aprendiz “[...] deve ter consci-
éncia dos pedacinhos que compdem a corrente da fala e perceber as diferencas
de som pertinentes a diferenca de letras” (idem, p.9).

Ao falar, ndo emitimos apenas sons. A fala € a representacao de um sentido,
ou seja, de um conteudo mental. Para a autora, a palavra € som e sentido, ao
mesmo tempo, que utilizamos para expressar nosso pensamento. Assim, para
captar o conceito de palavra (quarta capacidade) exige-se que se saiba “[...]
isolar, na corrente da fala, as unidades que sao palavras, pois essas unidades
€ que deverdo ser escritas entre dois espacos em branco” (idem, p.10). A palavra
carrega a unidade entre forma e sentido, ou seja, a relacao entre sequéncias do
som da fala e a forma de escrevé-la (relacao entre grafema e fonema) e o sentido
ou conceito (o significado da palavra). Em suma, a autora entende que, na
escrita, ha “...] duas camadas sobrepostas de relacdo simbélica: uma relacéao
entre a forma da unidade palavra e seu sentido ou conceito correspondente,
e uma relacdo entre a sequéncia de sons da fala que compdem a palavra e a
sequéncia de letras que transcrevem a palavra” (idem, p.11, grifo da autora).

A quinta capacidade, de reconhecimento de sentencas, € importante, mas nao
€ uma exigéncia a ser colocada ao inicio do processo de aprendizagem da lingua
escrita, pois no decorrer das primeiras leituras os individuos podem aprender
a tomar consciéncia dessa unidade.

A sexta e ultima capacidade, que deve ser desenvolvida ja no inicio do pro-
cesso de alfabetizacdo, diz respeito a compreensao da organizacao espacial da
escrita, ou seja, € preciso ensinar que escrevermos da esquerda para direita
na linha e que a ordem das linhas € de cima para baixo, “|...] pois dessa com-
preensao decorre uma maneira muito peculiar de efetuar os movimentos dos
olhos na leitura” (idem, p.12), pois olhar uma pagina de texto escrito € diferente
da observacdo de uma imagem, fotografia, escultura, paisagem, entre outras
expressoes.

A apropriacédo da lingua escrita demanda e promove concomitantemente a com-
plexificacdo do psiquismo humano. Contudo, como vimos no item anterior, esta
complexificacdo nao € inata ou se desenvolve naturalmente nos seres humanos.
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Pasqualini e Abrantes (2013) defendem que no periodo pré-escolar a atividade
Iudica é importante para a formacao das premissas fundamentais no psiquismo
da crianca, constituindo a base para a formacdo do pensamento teodrico.
Inferimos que a base para o desenvolvimento das capacidades estabelecidas por
Lemle (1987) também pode ser formada na educacao infantil, especialmente,
a ideia de simbolo. A razdo dessa possibilidade esta na relacdo entre essa
aprendizagem e a atividade-guia da crianca nesse periodo, qual seja, o jogo de
papéis sociais, pois ela

[...] envolve o emprego de objetos que cumprem a funcao simbélica ao
representar uma “realidade” ndo presente diretamente no préprio obje-
to, e contempla relacoes sociais auténticas (entre as proprias criancas),
pois pressupde argumentacoes entre os integrantes do jogo, sinalizando
que a crianca tem a compreensado de que € crianca representando o
mundo adulto (PASQUALINI, ABRANTES, 2013, p.17).

Sendo assim, nesta atividade a crianca tem consciéncia que se trata de um
faz de conta, que o papel assumido ou o objeto cumprindo a funcéo de outro
consistem numa representacdo do real e nao a realidade em si. Ao brincar
de faz de conta a crianca reproduz as relacoes sociais em que esta inserida
e suas condicoes materiais e imateriais de vida no contetido da brincadeira
(LAZARETTI, 2016). Isso significa que as criancas tomam como modelo para
suas brincadeiras as relacdes sociais concretas que vivenciam, sentem e
percebem (PASQUALINI; ABRANTES, 2013). Portanto, na educacao infantil, o
professor deve organizar o ensino para que as criancas ampliem o repertorio de
relacoes humanas e ndo reproduzam nas brincadeiras apenas as relacoes mais
imediatas e cotidianas. Duarte (2006) defende que se o jogo de papéis sociais
ocorrer de forma espontanea e natural é possivel que as criancas reproduzam
a alienacdo dos papéis sociais do sistema capitalista de producao. E por este
motivo que Elkonin (1987) argumenta a necessaria intervencdo do professor
no planejamento do contetido ludico da atividade, “[...] estimulando a eleicao
de temas para os jogos que permitam introduzir conteudos humanizadores e
auxiliando as criancas a preencher de conteudo os papéis assumidos, |...] [e
se atentando a] distribuicao dos papéis entre as criancas, de modo a evitar a
uniformidade e a desigualdade” (PASQUALINI; ABRANTES, 2013, p.19).

Nao obstante, os autores alegam que nao € toda ou qualquer brincadeira que
provoca desenvolvimento e produz humanizacdo. “O impacto da brincadeira
sobre o psiquismo infantil depende da progressiva complexificacao de sua
estrutura (que desafie as capacidades e funcdes psiquicas da crianca,
promovendo, assim, seu desenvolvimento) e da propria natureza do conteudo
social representado na atividade” (idem, p.19). Diante disso, aferimos que o
professor deve possuir profundo conhecimento sobre as peculiaridades do
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desenvolvimento psiquico e também do contetido a ser ensinado. S6 assim
tera propriedade para planejar e organizar o ensino, em qualquer nivel, tendo
em vista 0 maximo desenvolvimento de seus alunos. Portanto, ndo basta que o
professor planeje inimeras atividades ou use diversificados recursos didaticos
se ele nao domina a triade forma-contetudo-destinatdario (MARTINS, 2013).

Abrantes (2011) advoga, por exemplo, a importancia da selecdo de livros de
literatura infantil que contenham contetidos humanizadores e emancipatorios
e que a organizacdo da leitura do livro as criancas pode ser atrelada ao
desenvolvimento do sentimento de “[...] resisténcia ao processo de dominacao
e assujeitamento dos individuos que perpassam as relacoes sociais em uma
sociedade de classes” (PASQUALINI; ABRANTES, 2013, p.22).

Tendo como base a intencionalidade pedagodgica na promocdo do
desenvolvimento humano dos alunos é que elencaremos alguns exemplos
de atividades didaticas, que, em nossa avaliacdo, podem contribuir para o
desenvolvimento da ideia de signo, capacidade tdo requisitada no processo
de alfabetizacdo. Salientamos que o objetivo ndo € criar um passo a passo ou
uma sequéncia didatica que pode ser aplicada como uma receita universal. A
relevancia dos exemplos € tornar mais evidentes aos educadores as possibilidades
educativas de acoes pedagogicas desenvolvidas com o objetivo de enriquecer os
conhecimentos das criancas, contribuindo com seu processo formativo.

1 Jogo de papéis sociais: como ja mencionamos, possibilita um leque para
que a crianca represente as relacdes humanas, tendo consciéncia que se
trata da representacao de um personagem (fada, princesa, enfermeira, mo-
torista, rei, animal etc.). Durante a brincadeira, a crianca pode expressar
que consegue simbolizar um objeto na funcao de outro. Assim, o cabo de
vassoura vira cavalo; a régua, uma varinha magica; o sapato, um carro,
entre outros. Como ja afirmamos, € importante a intervencao do professor
ao disponibilizar uma variedade de objetos, estimulando que as criancas
pensem que outras funcoes eles podem ter, bem como cabe ao educador
ampliar o repertorio da crianca para que ela nao reproduza nas brinca-
deiras apenas os contetuidos de suas vivéncias imediatas e cotidianas.

2 Mimicas e gestos em jogos, brincadeiras, canc¢oes etc.: por meio das
mimicas e dos gestos, as criancas aprendem que podem se expressar
ou estabelecer comunicacdo sem utilizar a linguagem oral, ou seja,
podem representar o que desejam falar com movimentos, explorando
especialmente suas associacoes. Estas acdes demandam uma série de
operacoes do psiquismo da crianca. Por exemplo, ao ter que imitar um
animal, ela precisa pensar: que animal € esse; quais suas principais
caracteristicas; quais gestos sao possiveis fazer com o corpo que melhor
representem suas caracteristicas.
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3 Dramatizacao ou encenacao: ¢ um importante recurso na construcdo do
pensamento simbolico. As criancas brincam de faz de conta ao encenarem
uma historia lida para elas. A mesma encenacao pode ser feita com objetos
(botdes, palitos, canecas, pedacos de tecido, sucatas etc.) que representem
0s personagens e principais acontecimentos da historia.

4 Desenho: ¢ uma importante forma de registro e representacdo da realidade
e do pensamento. Inicialmente, a crianca nao tem intencionalidade ao
desenhar, apenas explora ou imita os movimentos que os adultos fazem
para produzir marcas graficas. Logo, a crianca brinca de desenhar. A
intencado em desenhar, ou seja, representar ou expressar algo por meio
do desenho é uma conquista progressiva no desenvolvimento psiquico
da crianca (PASQUALINI, 2013). Cabe ao professor potencializar essa
capacidade, propondo diversas tematicas que disponibilizem uma
variedade suportes, instrumentos e contextos de producao.

5 Linguagem/vocabulario: o desenvolvimento da linguagem oral se realiza
por meio de todo o conjunto de atividades realizadas, pois a todo tempo
estamos envolvendo sua utilizacdo nas mais diversas acoes. Obviamente
que o desenvolvimento da linguagem oral nao é exclusivamente
concretizado na educacéo escolar. Mas ¢é tarefa da escola organiza-la de
modo intencional, para que a crianca aprenda a expor seus pensamentos,
pontos de vista, narre fatos formando oracdes articuladas e coerentes,
enfim, permitir que a crianca alcance formas superiores de comunicacao.

6 Atividades em grupos: ao organizar um jogo que deve ser realizado em
grupos, o professor pode estabelecer que as criancas selecionem um
elemento para representar ou simbolizar cada equipe (pode ser um objeto,
uma cor, o nome de um animal, um numero etc.).

7 Atividades de classificacao: por meio de jogos planejados, € possivel
pedir as criancas que classifiquem e separem elementos de um conjunto,
segundo caracteristicas que os identificam. Para fazer a identificacéao de
cada grupo, determinados aspectos deverdo ser levados em conta. Por
exemplo, classificar figuras de animais selvagens e domésticos. Propor
que a turma eleja um simbolo para representar cada grupo, que pode
ser o desenho de varias arvores (animais selvagens) e o desenho de uma
casa (animais domésticos). E importante que o professor estabeleca os
simbolos em conjunto com os alunos, apos dialogo e discussao sobre as
caracteristicas de cada grupo e a melhor forma de simboliza-lo.

8 Identificacao de materiais: os materiais individuais dos alunos
normalmente sao identificados com fotos, nome ou letra inicial do nome
de cada um. Esta é uma estratégia interessante e muito utilizada na
educacéao infantil. Contudo, outras variacdes podem ser propostas. Ao
invés de deixar o ano inteiro a foto, o nome ou a letra inicial da crianca
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no material para identifica-lo o professor pode propor semanas ou meses
tematicos para identificacao do material. Assim, em um més ou numa
semana a fruta predileta, animal, alimento, ou até mesmo um namero,
pode representar a identificacao de seu material.

9 Quadro de rotina/agenda: construir o quadro de rotina ou agenda com
os alunos diariamente na educacao infantil também € uma estratégia
muito utilizada entre os professores. Usam-se tarjetas ou cartazes com
palavras e/ou desenhos representando cada atividade a ser realizada no
dia. Uma maneira de diversificar esta estratégia € selecionar objetos que
representem cada atividade, por exemplo, talheres para representar o
horario do lanche ou almoco; um CD ou notas musicais para a hora da
musica ou cantigas de roda; lapis e borracha para o momento da atividade
em que as criancas devem fazer um registro com linguagem escrita ou
com desenhos.

Consideracoes finais

Finalizamos nossa reflexdo destacando novamente a importancia da
intencionalidade do planejamento pedagogico do professor que toma como
base a triade forma-contetido-destinatdrio. No entanto, ao tratar do aluno
(destinatario), devemos lembrar que ele

[...] ndo se identifica com o reconhecimento do aluno empirico, apreen-
dido por quaisquer especificidades ou caracteristicas aparentes, mas
com a afirmacéo da natureza social dessas caracteristicas. Isso significa
dizer que o aluno € entendido, nessa perspectiva, como alguém que
sintetiza, a cada periodo da vida, a histéoria das apropriacoes que lhes
foram legadas (MARTINS, 2013, p.297).

As melhores atividades ou sequéncias didaticas, se aplicadas diretamente
pelo professor que ndo tem conhecimento de tal triade, ou seja, ndo conhece
o conteudo a ser ensinado, as possiveis formas de ensina-lo e que ha um
sujeito concreto da aprendizagem, esvaziam-se de conteudos humanizadores
e perdem a potencialidade de meio na promocéo do desenvolvimento humano
(CARVALHO, 2014).

Luria (2014), ao destacar que a crianca aprende a escrever muito antes de
pegar em um lapis e tracar uma letra pela primeira vez, ressalta que, quando
a crianca aprende a escrever de fato, ela ja se apropriou de importantes objeti-
vacoes culturais que lhe permitiram aprender a ler e a escrever. Logo, “[...] as
técnicas primitivas de escrita desenvolvidas antes de sua alfabetizacdo nao tém
o menor valor e, inversamente, representam momentos importantes para que
a escrita se desenvolva como um sistema de signos culturalmente elaborado”
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(MARTINS; MARSIGLIA, 2015, p.43). Destarte, a nocdo de simbolo se confir-
ma como uma importante aquisicdo cultural, uma das bases imprescindiveis
para o processo de apropriacao da lingua escrita. Portanto, a alfabetizacdo na
educacdo infantil nao se restringe ao ensino dos nomes e tracados das letras.
E preciso ir além! E necessario ensinar as criancas a nocéo de signo, ou seja,
que a realidade pode ser representada.

“Alfabetizar € tarefa essencial para a humanizacao do individuo e precisa
realizar-se da maneira mais primorosa possivel, levando em conta os individuos
aos quais se destina, as condicoes de realizacdo do ensino e a eximia formacao
de seus professores” (idem, p.48). Questionamo-nos se seria suficiente ter os
melhores recursos materiais (livros, jogos, equipamentos tecnologicos etc.) e a
melhor infraestrutura (salas amplas, namero reduzido de alunos, entre outros)
sem ter professores com formacao qualificada e com fundamentos teodricos e
praticos para ensinar (CARVALHO, 2014). Por isso € que defendemos que o
professor exerce funcdo imprescindivel no processo de ensino e aprendizagem,
pois seu trabalho da vivacidade e materialidade ao trabalho educativo.
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O presente artigo tem como objetivo destacar o papel e as possibilidades
do ensino da lingua materna na educacéo infantil, haja vista que este
segmento da educacdo basica corrobore maximamente o desenvolvimento
de capacidades requeridas no processo de alfabetizacao. Considera-se que,
em grande medida, muitos dos obstaculos enfrentados na aprendizagem
da leitura e da escrita nos ciclos de alfabetizacdo do ensino fundamental
resultam da falta de investimentos pedagogicos prévios que levem em conta
o entrelacamento entre o desenvolvimento da linguagem oral e escrita.
Portanto, coloca-se em pauta a génese da alfabetizacdo com destaque
a formacao das capacidades abstrativa e de simbolizacdo, bem como
a importancia da conscientizacdo da percepcdo auditiva na escuta da
linguagem, tendo em vista o estabelecimento gradativo de relacoes cada
vez mais conscientes entre a linguagem oral e escrita e, consequentemente,
a superacdo da epilinguagem em direcdo a metalinguagem.
Palavras-chave: Alfabetizacdo. Educacéao Infantil. Abstracdo. Simbolizacao.
Consciéncia Fonologica.

The present paper aims to highlight the mother tongue teaching’s role and
possibilities in early childhood education, in a way that this segment of basic
education maximally supports the development of the required capacities
in the literacy process. It is considered that, to a great extent, many
obstacles faced in the learning of reading and writing in the literacy cycles in
elementary school result from the lack of previous pedagogical investments
which take into account the interlacing between oral and written language
development. Therefore, the literacy genesis is put on the agenda, with
emphasis on the formation of abstractive capacity and the capacity of
symbolization, as well as on the importance of hearing perception awareness
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in the language hearing, bearing in mind the gradual establishment of the
increasingly conscious relations between oral and written language and,
consequently, the epilanguage overrun towards metalanguage.

Keywords: Literacy. Early Childhood Education. Abstraction. Symbolization.
Phonological Consciousness.

Introducao

O processo de alfabetizacao precisa ser compreendido como um percurso de
aprendizagem amplo e que ocorre ao longo da trajetoria de formacéo cultural da
pessoa e, ao mesmo tempo, como condicao de seu desenvolvimento, posto que
a leitura e a escrita represente, sobretudo, um instrumento de complexificacao
psiquica. E mais, saber ler e escrever numa sociedade letrada é condicao para
a participacao ativa na vida social, ampliando as possibilidades de apropriacéo
do acervo de significacdes historicamente sistematizadas, condicao para se alcar
patamares cada vez mais elevados de desenvolvimento. Sendo assim, do ponto
de vista da educacao escolar, consideramos que criar a necessidade de ler e
escrever deve ser uma preocupacao didatica de todo professor atento ao ensino
propulsor de desenvolvimento.

Todavia, para que a alfabetizacao se efetive ha que haver um longo
investimento educativo, pautado em inumeros conhecimentos acerca da lingua
escrita, bem como acerca das habilidades que devam ser formadas e que
corroboram o seu dominio. A nosso juizo, muitos dos obstaculos enfrentados
na aprendizagem da leitura e da escrita nos ciclos de alfabetizacao do ensino
fundamental, resultam da falta de investimentos pedagogicos prévios que levem
em conta o entrelacamento entre o desenvolvimento da linguagem oral e escrita.
Sendo assim,consideramos premente o destaque aos conteudos e formas de
ensino na educacao infantil no que tange a lingua materna, tendo em vista que
a crianca estabeleca relacoes entre a linguagem oral e escrita cada vez mais
conscientes.

O que se coloca em causa, diz respeito ao fato de que a promocao do salto
qualitativo de abstracdo requerida a alfabetizacdo radica-se num ensino que
priorize o desenvolvimento das propriedades qualitativamente superiores do
psiquismo infantil, dado que nos conduz a necessidade de resposta a seguinte
questao: o que a educacao infantil deve priorizar como contetdos de ensino para
operar positivamente no desenvolvimento de capacidades necessarias para a
alfabetizacdo? Visando responder a essa interrogacdo, este artigo organiza-se
em torno de trés itens, quais sejam: a abstracdo como exigéncia primeira da
escrita; o percurso didatico de simbolizacao da crianca na educacéo infantil e a
conscientizacdo da percepcao auditiva na escuta da linguagem, diferenciando
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epilinguagem e metalinguagem. A guisa de finalizacdo, reiteramos a importancia
do ensino da lingua portuguesa desde a mais tenra idade.

A abstracao como exigéncia primeira da escrita

Tendo em vista o carater processual do processo de alfabetizacéo e colocando
em foco aspectos prévios aos dominios da leitura e escrita propriamente
ditos, destacamos, neste item, as capacidades gerais a serem formadas na
educacao infantil com vista a tais dominios. Para o tratamento desta questao
tomaremos como base inicial os estudos de Lemle (1988), autora de referéncia
nas pesquisas sobre o tema em relevo, naquilo que ela destaca acerca da
génese do processo alfabetizacdo. Segundo a autora, existem cinco problemas
com os quais uma crianca néo alfabetizada deve lidar para comecar a entender
o mecanismo de abstracdo da escrita. O primeiro problema versa sobre a
capacidade de simbolizacdo e, conforme a autora, “a crianca que ainda nao
consiga compreender o que seja uma relacdo simbolica entre dois objetos nao
conseguira aprender a ler” (LEMLE, 1988, p. 8), visto que o simbolo mantém
uma relacéo arbitraria com o que ele simboliza. Ou seja, a forma de um simbolo
nao se justifica pelas caracteristicas da coisa simbolizada, haja vista que ele,
sintetizando significante e significado, demanda que o intérprete conheca a regra
convencional que o institui como tal.

O segundo problema incide sobre a capacidade de a crianca entender que
as marcas no papel (as letras) correspondem a um simbolo do som da fala e,
por conseguinte, o aprendiz precisa discriminar as formas das letras. Assim,
segundo a autora, faz-se necessario o estabelecimento de uma relacdo consciente
para com a percepcao visual do tracado das letras, na identificacdo da relacao
fonema-grafema e grafema-fonema.

Nessa direcao, Godoy (2005, p. 18 — grifos nossos) resume o aprendizado da
leitura e da escrita — em relacéo a linguagem oral —, e a importante capacidade
de discriminacao visual da palavra na decodificacdo e codificacio da escrita:

Do ponto de vista linguistico a atividade de leitura, e de escrita, requer
um conjunto de capacidades fonoldgicas, sintaticas, semanticas e
pragmaticas que também fazem parte da linguagem oral. Outras
capacidades, tais como o conhecimento de mundo, a capacidade
intelectual, o conhecimento enciclopédico ou a capacidade de fazer
inferéncias contribuem, igualmente, para a atividade de compreensao
tanto da linguagem oral como da linguagem escrita. Apesar de
compartilhar com a linguagem oral tais capacidades, a linguagem escrita
depende de um processo bastante especifico: o processo de identificagéo
visual de palavras. A palavra escrita, ou o texto escrito, é uma informagdo
visual que precisa ser transformada em uma informagdo linguistica,
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ou seja, em uma representagdo fonolégica, para acessar 0S processos
linguisticos. De maneira oposta, no caso da escrita, a representacdo
fonologica precisa ser codificada em signo grafico. E a capacidade de
identificacao das palavras escritas que permite ao leitor acessar, através
da representacao fonolégica, o significado de uma palavra, também
denominado acesso lexical.

Essa capacidade de identificacdo da informacéao visual das palavras e da sua
transformacao em informacéo linguistica nos direciona para o terceiro problema
a ser enfrentado pela crianca: a conscientizacdo da percepcao auditiva. Lemle
(1988, p. 9) nos assevera que “se as letras simbolizam os sons da fala, € preciso
saber ouvir diferencas linguisticamente relevantes entre esses sons, de modo
que se possa escolher a letra certa para simbolizar cada som”.

As trés primeiras capacidades apontadas por Lemle dizem respeito aos
aspectos componentes da capacidade de se estabelecer uma ligacdo simbolica
entre os sons da fala e letras do alfabeto. Entretanto, além dessas capacidades,
a autora sinaliza uma quarta capacidade deveras importante ao psiquismo, qual
seja, a capacidade de captar o conceito da palavra como unidade de sentido, que
deve ser identificada e depreendida no continuum da fala, sendo transformada
em unidade vocabular na escrita.

Ratificamos, assim, a importancia da linguagem, tanto oral quanto escrita, na
mediacdo com os objetos do mundo. Por meio das palavras podemos apreender
os objetos e fenomenos para além de sua captacdo sensorial, dado que, inclusive,
complexifica-se com o advento da escrita. Nela, as exigéncias abstrativas sao
ampliadas, posto que ela contém niveis distintos de representacao simbolica:
a representacdo dos fendmenos através de sons e a representacdo de sons por
meio de letras.

Outra questao destacada pela autora diz respeito a importancia de o aluno
conhecer a unidade da estrutura da lingua escrita: “a unidade sentenca, que €
representada comecando por letra maitiscula e terminando por ponto” (LEMLE,
1988, p. 12). Nessa perspectiva, na referida capacidade esta contemplada a con-
vencionalidade grafica, resultado da objetivacao dos elementos culturais referen-
tes a escrita em nossa sociedade. Dentre essas objetivacoes estdo: a localizacao
da escrita no espaco da folha, a direcao correta dessa escrita, o espacamento
entre as palavras (segmentacdo na escrita), a pontuacéo e seu alinhamento.

Portanto, essa ultima capacidade apontada por Lemle (1988) refere-se a
compreensdo da organizacdo espacial da pagina em nosso sistema de escrita;
capacidade a ser intencionalmente desenvolvida no processo de ensino e
aprendizagem na escola. Assim nos elucida a autora:

A ideia de que a ordem significativa das letras é da esquerda para
a direita na linha, e que a ordem significativa das linhas € de cima
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para baixo na pagina. Note que isso precisa ser ensinado, pois dessa
compreensdo decorre uma maneira muito particular de efetuar os
movimentos dos olhos na leitura. A maneira de olhar uma pagina de
texto escrito € muito diferente da maneira de olhar uma figura ou uma
fotografia (LEMLE, 1988, p. 12).

Com a presente exposicdo procuramos apontar, sinteticamente, as
capacidades gerais e basicas requeridas a alfabetizacao que, em grande medida,
entrelacam o processo de desenvolvimento das habilidades requeridas a
alfabetizacdo aos processos de ensino. Sendo assim e com vista & promocao do
referido desenvolvimento, nos encaminhamos & apresentacéo das especificidades
do trabalho pedagogico a ser realizado na educacao infantil.

O percurso didatico de simholizagao da crianca na
educacgao infantil e a natureza dos contetidos de ensino

Também na educacéao infantil defendemos a ideia de que € preciso ensinar
para que haja aprendizagem e, em decorréncia disso, desenvolvimento
psiquico. Assim, no decorrer deste item, traremos elementos para sustentar o
argumento que trata da relacdo entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento
de habilidades requeridas pela alfabetizacdo. Contudo, observamos que
advogar o ensino intencionalmente planejado na educacao infantil ndo €
sinénimo de antecipacao de expedientes proprios ao ensino fundamental, pelo
contrario, trata-se de articular contetido — o que sera ensinado; forma — como
o sera e destinatdario - a quem se ensina, assegurando, assim, o respeito as
especificidades deste segmento educacional.

Nessa perspectiva, uma primeira condicao de ensino para a primeira infancia
diz respeito a funcdo social comunicativa e simbolica, como por exemplo: quando
0 bebé chora e o adulto lhe confere alimentacdo, esse gesto produz efeitos
psicologicos, isto €, produz um novo produto, uma nova forma de se relacionar
com o mundo. Nesse caso, ocorre a substituicdo de uma relacdo de natureza
biolégica pela relacao afetivo-emocional, que ira criar na crianca a necessidade
da presenca do outro, mesmo quando nao tem fome, iniciando assim o processo
de desenvolvimento do simbolo na crianca.

Dessa forma, desde o bercario estamos trabalhando com a comunicacao
do bebé no intuito de desenvolver o contato com a linguagem humana e o
seu processo de simbolizacdo — sendo o primeiro momento dessa linguagem
fundido a processos sensorios-motores e afetivos em desenvolvimento. Contudo,
suplantando esse aspecto de comunicacdo, a linguagem ganha status de signo
e se institui como veiculo de mediacao psicologica entre os homens (VIGOTSKI,
2000).
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Momentos ricos de interacédo verbal adulto-crianca devem ser otimizados,
por exemplo, na troca de fraldas, quando o adulto diz para a crianca o que
esta fazendo e nomeia os objetos que esta utilizando. Isso também se aplica
a momentos de interacdo com outros objetos, oportunizando a crianca o
desenvolvimento da linguagem compreensiva em direcao a linguagem expressiva.
Ainda que possa parecer um monologo, falar com o bebé é fonte de mediacao
linguistica imprescindivel ao desenvolvimento da linguagem, sendo esta uma
importante funcdo psiquica superior. E por meio da fala e da apresentacéo
dos objetos que o mundo sera apresentado ao bebé, gerando a criacao de
necessidades e, notadamente, a necessidade de comunicacéo.

Considerando o percurso social de desenvolvimento da linguagem na
crianca, Vygotsky (2016) afirma a importancia da interacao verbal com a ela,
expondo o seguinte exemplo: no inicio da aquisicao da linguagem, a crianca
utiliza-se de frases monossilabicas. Entretanto, a interacdo com os adultos,
por meio de uma linguagem com vocabulario rico e com formacao sintatica
e gramatical consideraveis, constitui-se um modelo a ser seguido ao longo
do desenvolvimento. Assim, podemos concluir o estabelecimento do sistema
intrapsiquico como sendo atrelado e dependente das relacoes interpessoais.

Nesse contexto, as acoes e operacoes pedagogicas a serem desenvolvidas
dizem respeito a palavra denominadora de objetos, acoes e sensacoes, sendo o
adulto o portador do signo linguistico. Assim, nesse periodo de zero a um ano, o
novo que se forma no psiquismo ¢ a linguagem, nao somente como comunicacdo
de expressoes e sentimentos, mas como mediacdo entre a crianca e seu entorno
fisico e social.

A linguagem representa um papel importante no sistema de relacdes sociais,
regulando e significando as acdes da crianca, como, por exemplo, quando
nomeamos as partes do corpo. Isso se torna uma mediacao porque estabelece
significados que proporcionam o dominio sobre o préprio movimento (com o
braco posso levantar, bater palmas, etc.). Vygotski (1995, p. 86) nos assevera
que “a um novo tipo de conduta deve corresponder forcosamente um novo
principio regulador da mesma, e o encontramos na determinacdo social do
comportamento que se realiza com a ajuda dos signos”.

A fim de qualificar o trabalho com a crianca pequena em relacdo a percepcao
dos objetos, Martins (2009, p. 105) nos elucida a respeito do contetido e da forma
de ensino para essa faixa etaria:

A proposicdo de acoes que incentivem a observacao dirigida de objetos
e a atuacao com eles € imprescindivel neste momento. Cabera a ele
(adulto), por meio da comunicacéo verbal com a crianca, dar a conhe-
cer os objetos que a rodeiam, denominando-os, considerando seus
significados e usos sociais, suas propriedades fisicas mais evidentes
(tamanho, cor, textura, forma, etc.) Esse € o inicio do caminho pelo qual
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a criancga aprenderd a discriminar, analisar e diferenciar os objetos e
fenomenos em suas propriedades mais importantes.

Por esta via vai ocorrendo, gradativamente, a complexificacdo do psiquismo
infantil, e agora, no periodo de um a trés anos, o novo que se forma no psiquismo
€ a percepcao, cada vez mais elaborada sobre a funcao social dos objetos, em
intima relacdo com a linguagem. Ainda de acordo com Martins (2009, p. 12), “é
fundamental a associacdo entre palavras e objetos (ou imagens), a exposicao da
crianca a um vocabulario rico e, acima de tudo, que o adulto dirija-se a crianca
sempre, com a maxima clareza, no que se inclui uma diccdo correta”. Ou seja:

E imprescindivel que o adulto pronuncie e articule adequadamente as
palavras, evitando a fala infantilizada, o uso excessivo de diminuti-
vos e a manifestacdo de expressoes indicadoras de antecipacao dos
pensamentos da crianca, agindo como porta-voz de mensagens que
potencialmente poderiam ser emitidas por ela (CORREA et al., 2016,
p. 187 — grifos dos autores).

Concernente ao desenvolvimento da linguagem na educacdo infantil, a
clareza dos seus objetivos ultrapassa o mero contato social e superficial com
a lingua materna. Estdo também umbilicalmente atreladas a esse processo as
acoes educativas intencionais, em vista da compreensao e do uso da linguagem
oral em seus diferentes aspectos (fonéticos, 1éxicos e gramaticais), bem como
do ensino da funcao social da escrita e o inicio de sua apropriacdo a partir dos
aspectos mencionados.

Para além da antecipacao de tarefas proprias ao ensino fundamental, ou
destas desprovidas de sentido, mecanicas e artificiais com um fim em sim
mesmas, numa tentativa artificial de escolarizacao, defendemos o ensino na
educacao infantil voltado ao desenvolvimento das funcées psiquicas superiores,
do autodominio da conduta, por meio do ensino de contetidos escolares
desenvolventes. Nessa perspectiva, reiteramos que as aquisi¢coes que devem ter
inicio nesta etapa sao importantes requisitos para a futura aprendizagem da
leitura e da escrita, todavia, para atingir a esses objetivos:

O professor pode construir situagées comunicativas com as criancgas a
partir das atividades de rotina, como: o acolhimento na chegada do
aluno a escola, rodas de conversa e de historias, relatos de experiéncias,
expressao de opinides, momentos de ouvir, etc., bem como, atividades
com fantoches, ilustracdes, utilizacao de microfones, filmagens e gra-
vacoes, por meio das quais a crianca se apropria do conhecimento de
forma ludica, desenvolvendo a linguagem como instrumento organizador
do pensamento e de comunicacdo (CORREA et al., 2016, p. 187, grifos
dos autores).
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Sendo o signo um meio de relacdo social, ao trabalharmos, por exemplo, com
um cartaz das atividades do dia, oportunizaremos as criancas a “tomada de
consciéncia da sequéncia de atividades a serem desenvolvidas” (PASQUALINI;
2016, p. 75), produzindo no psiquismo a conduta regularizada pelos signos
apresentados. Esse movimento de comunicacdo nas relacoes sociais passara
a fazer parte do sistema geral de comportamento da crianca, tornando-se um
meio de conduta de sua personalidade (VYGOTSKI, 1995).

Portanto, a linguagem, como sistema de signos, reorganiza os processos
mentais e, em sua conduta, a crianca a utiliza, conjuntamente com a percepcao
e a acao, como partes centrais do comportamento humano. Pasqualini (2016,
p. 82, grifos da autora) assim nos descreve o percurso da linguagem em relacéao
a acao:

A principio, a crianca age e em seguida fala. Suas palavras sao parte final
da solucao pratica do problema Nessa etapa, a crianga ainda néo é capaz
de diferenciar verbalmente o que fez antes e o que fez depois. Em uma
situacdo experimental em que deve escolher um objeto dentre varios, por
exemplo, ela primeiro escolhe e depois explica porque escolheu um ou
outro objeto [...] Na etapa seguinte desse processo de desenvolvimento,
por volta dos 4-5 anos, a crianca passa a apresentar a acdo simultanea
da linguagem e do pensamento. Surge o pensamento durante a acdoe a
linguagem se faz egocéntrica. [...] Por fim, a crianca comeca a ser capaz
de planejar verbalmente a acdo. e somente depois a executa. A crianca
fala sobre o que vai desenhar antes, e s6 entdo desenha. Essa capacidade
comeca a se formar na transicdo para a idade escolar.

O excerto € representativo do desenvolvimento percorrido pelo psiquismo
infantil, resultante das relacoes sociais com os adultos e da interacdo com os
objetos. Nesse itinerario, a linguagem torna-se fator determinante de controle
e planejamento das acoes. Dessa forma, estando intimamente ligadas (fala e
acao) para a resolucao do problema a ser solucionado, muitas vezes, torna-se
impossivel a crianca realizar algo se for proibida de falar.

Segundo Vygotski (1987), linguagem e acao fazem parte de uma mesma
funcéao psicologica complexa, caracteristica do desenvolvimento social humano.
Nos jogos de papéis, por exemplo, a linguagem oportuniza o descolamento do
plano visual imediato, dando significado e substituindo o objeto. Ao assumir o
papel de outra pessoa, forma-se no psiquismo infantil o plano do imaginario,
ocorrendo o descentramento cognitivo —condicao basica para o verdadeiro
processo de abstracao.

Ao brincar de jogo protagonizado, a crianca capta os tracos tipicos da
atividade desenvolvida pelo adulto (ELKONIN, 1998), demonstrando nessa acao
o avanco do pensamento complexo, pois ela diferencia, destaca, discrimina, ou
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seja, olha a realidade de uma outra maneira: capta o essencial e separa-o do
secundario na realidade. Na acao com o objeto substituto esta contido o sentido
dado a ele. Esse movimento sintético das acoes para as relacdes € um processo
abstrativo corroborativo a apropriacdo da escrita, pois, para aprender a ler e a
escrever, sera necessario realizar a sintese da palavra, em sua face semantica,
na captacdo de suas partes constitutivas.

Assim, torna-se imprescindivel na educacao infantil a brincadeira de jogo
de papéis, em razao de ocorrer, por meio dela, em diferentes momentos e de
diferentes formas, o processo de generalizacao contido no sentido do jogo.
Conforme descrito por Elkonin (1998, p. 284), “para as mais novas, o sentido
estd nas acdes da pessoa cujo papel interpretam; para as de idade mediana,
nas relacoes dessa pessoa com os outros; e para as mais velhas, nas relacoes
tipicas da pessoa cujo papel representam”.

Como podemos notar, o contetido do jogo de papéis torna-se contetdo da
consciéncia da crianca de trés a seis anos, destacando-se ai as relacoes sociais
de sua vivéncia. Nesse percurso ha, de acordo com Elkonin (1998, p. 138) 0 “...]
aparecimento de uma atitude nova da crianca em face do papel representado
por ela, atitude que pode ser denominada conscientemente convencional”, ou
seja, o novo que se destaca nesse momento é a imaginagdo, ocorrendo o seu
desenvolvimento a medida da conquista de um novo sentido para o objeto cuja
funcao social ja lhe € conhecida, reelaborando criativamente a realidade.

Nesse processo, ao renomear os objetos com os quais brinca, a crianca
manipula-os com uma nova palavra, colocando a palavra em foco na
ressignificacdo do objeto. A fim de ilustrar a importancia da unicidade da fala
e acao na complexificacdo do psiquismo e no surgimento do planejamento no
lugar das acoes casuais, Elkonin (1998) apresenta um estudo aprofundado
sobre as acoes no desenvolvimento do jogo na idade pré-escolar. Se com
as criancas menores, num primeiro momento, temos a triade acdo-objeto-
palavra - representado pelo objeto em seu uso convencional -, com as criancas
maiores, essa relacao se inverte e passa a ser palavra-acdo-objeto — sendo a
acao subordinada a palavra sintetizadora da experiéncia da crianca. Elkonin,
citando Lukov, nos assevera que:

Cada palavra parece conter para a crianca um sistema possivel de
acoes e, por causa disso, a peculiaridade do objeto ou o fenémeno a
que se refere a propria palavra. O nexo da palavra com o objeto e das
possiveis acdes com a palavra mostra que esta, pelo seu contetido, é
para o falante como uma imagem da agdo com o objeto ou fenémeno
denominado (LUKOV, 1937 apud ELKONIN, 1998, p. 340, grifo nosso).

Dessa maneira, o jogo protagonizado é um tipo de experiéncia infantil
imprescindivel ao desenvolvimento, no qual a crianca opera com palavras
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denominadoras dos objetos, as quais trazem consigo as acdes com esses
objetos; pois, ao denominar um objeto de “prato”, deve-se colocar comida nele
(ELKONIN, 1998).

Assim, a linguagem reorganiza o psiquismo ao operar com representacoes
simbolicas, corroborando para o processo de desenvolvimento do pensamento
abstrato, necessario a aprendizagem da leitura e da escrita. Tal pensamento
origina-se na educacdo infantil e torna-se essencial no ensino fundamental, em
razdo da natureza das aprendizagens a serem empreendidas nesse nivel de ensino.

Além disso, ao nomear os objetos conforme a necessidade do jogo e do gesto
com esses objetos, a crianca toma consciéncia de sua acéao e pode conduzi-la,
sendo esse um importante fator a servico de seu desenvolvimento. A esse respeito,
Vygotsky (1987, p. 111) nos interpela:

[...] um pedaco de madeira torna-se um boneco e um cabo de vassoura
torna-se um cavalo. A acao regida por regras comeca a ser determinada
pelas ideias e ndo pelos objetos. Isso representa uma tamanha inversao
da relacdo da crianca com a situacdo concreta, real e imediata, que
é dificil subestimar seu pleno significado. A crianca néo realiza esta
transformacao de uma sé vez por que é extremamente dificil para ela
separar o pensamento (o significado de uma palavra) dos objetos.

Portanto, o jogo de papéis coloca em movimento as func¢des psiquicas
(atencao, percepcao, memoria e pensamento), propiciando a complexificacao
do sistema psiquico. Ademais, outro ponto importante para o desenvolvimento
infantil € a subordinacdo as regras, sendo estas imprescindiveis no jogo de
papéis para atuacdo da crianca conforme o papel assumido. Na brincadeira, a
crianca submete seus desejos a representacao daquilo que deva desempenhar.
Isso lhe da maior dominio sobre seus anseios, fazendo com que desenvolva,
progressivamente, o autodominio da conduta, premissa para o bom desempenho
de sua atividade de estudo na idade escolar.

O professor de educacao infantil deve planejar diferentes momentos de jogo
protagonizado por meio da disposicao de brinquedos tematicos, por exemplo: kits
de médico,de cabeleireiro, de mecanico, etc.. E isso também pode ser realizado
através da organizacdo de ambientes convidativos a brincadeira, tais como:
materiais de largo alcance no patio ou no parque da escola; caixas coloridas
espalhadas pelo espaco externo da escola; fitas e tecidos coloridos que ativem
a imaginacao infantil, etc., oportunizando a crianca a escolha sobre o qué e do
qué ela quer brincar.

Dessa forma, a brincadeira torna-se um momento de educacao da vontade
e da liberdade, pois, a medida que as regras sociais estao latentes, a crianca
precisa tomar consciéncia delas para o seu agir, regendo, assim, o seu proprio
comportamento. Durante a realizacdo dessa atividade, o professor deve ser
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um observador e interventor, anotando aquilo que considerar importante para
planejamentos posteriores, bem como para acompanhar o desenvolvimento de
cada crianca.

Deste modo, ao assumir a brincadeira como promotora de desenvolvimento,

[...] ndo significa apenas reservar espaco e tempo para a brincadeira,
é preciso atuar sobre o conteudo a ser representado pelas criancas,
ampliando o seu repertorio cultural, de modo que tenham mais situ-
acoes a serem imitadas além daquelas mais diretamente ligadas ao
seu cotidiano. A execucdo de alguns papéis pode exigir da crianca
conhecimento sobre varios aspectos da realidade, bem como gerar a
necessidade e o interesse de intensificar sua relacdo com a realidade
objetiva, por meio da apropriacdo de novos conhecimentos (OTTONI;
SFORNI, 2012, p. 2408).

Nao por acaso a brincadeira de papéis sociais € considerada pela psicologia
historico-cultural como uma atividade-guia, linha central de desenvolvimento da
crianca em idade pré-escolar. Contudo, existem outras atividades — tais como,
o desenho, a modelagem, os trabalhos manuais, a construcao de objetos, etc.
-, que sao representativas das linhas acessorias de desenvolvimento. Essas
praticas sdo chamadas de atividade produtivas, por demandarem um produto
final, ou seja, algum tipo de resultado. A partir delas surge a possibilidade de a
crianca aprender algo, além de também desenvolver a capacidade de estabelecer
fins para suas acoes, definindo um “plano de acdo” orientador de sua conduta
(PASQUALINI; ABRANTES, 2016; PASQUALINI 2013; TSUHAKO, 2016).

Dentre as atividades produtivas, uma delas interessa-nos especialmente: o
desenho, haja vista suas relacoes diretas com a representacdo grafica e indiretas
com a escrita. Além do jogo de papéis, o desenho traz consigo a representacao
grafica simbdlica que a crianca, gradativamente, vai alcancando em seu
processo de desenvolvimento. Conforme ja indicamos, o desenho torna-se uma
linguagem fundamental para expressao dos sentimentos e do entendimento do
mundo pela crianca, devendo ser cultivado na educacédo infantil, objetivando
o desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores. Ademais, o desenho e a
crianca sao representantes da cultura na qual estdo inseridos, estando seu
desenvolvimento atrelado as relacoes sociais estabelecidas (TSUHAKO, 2016).

Ao desenhar algo, a crianca expressa o seu conhecimento do mundo,
buscando apropriar-se dele, pois, de acordo com Derdyk (1994, p. 24) “desenhar
€ conhecer, € apropriar-se”. Essa mesma autora (Ibid., p. 24) explica que
“desenhar nao ¢ copiar formas, figuras, ndo € simplesmente proporcao, escala.
A visdo parcial de um objeto nos revelara um conhecimento parcial desse mesmo
objeto”. Nessa perspectiva, o desenho nos aproxima do mundo das pessoas, dos
objetos, das situacoes, dos animais, das emocoes e das ideias (Id. Ibid.).
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Por meio do desenho, a crianca tem a oportunidade de registrar o seu
pensamento, fato que coloca essa atividade em correlacao com a escrita, visto
que a humanidade sentiu a necessidade de registrar seu pensamento também
por meio desse instrumento complexo. Outro fator de aproximacdo entre o
desenho e a escrita reside na nao semelhanca do desenho e da palavra com o
objeto referendado, ocorrendo o processo de simbolizacdo desencadeado por
sua representacdo arbitraria:

Mesmo os sons onomatopaicos revestem-se desta interpretacao que
é convencéao cultural, como nos aponta Gombrich. Assim o trem faz
“piuiiii” mesmo que seja elétrico. Todos os galos tém o mesmo canto, mas
sdo representados por sons diferentes na Inglaterra: “cock-doodle-doo”,
na Francga: “cocorico”, na China: “kiao-kiao” ou na Alemanha: “kikeriki”.
E todos os relégios fazem “tique-taque”, mesmo que as unidades de som
sejam quase idénticas (MARTINS, 1992, p. 34, grifo nosso).

Além disso, desenhar objetiva o gesto indicativo da expressédo infantil,
fazendo com que a crianca represente simbolicamente o seu pensamento e
demonstre como interpreta o mundo ao seu redor. Portanto, desenhar incidira
na apropriacdo da cultura humana e na sua expressao, oportunizando a crianca
a atribuicao de significados e a expressao grafica de suas percepc¢oes a respeito
disso. “Frente a realidade, pelo crivo de sua propria experiéncia, o homem, avido
por buscar e doar sentido a propria vida, “representa”, simboliza, da significado
ao que vé, sente e pensa” (MARTINS, 1992, p.35).

Destarte, o desenho na educacao infantil deve fazer parte das atividades
diarias, possibilitando a crianca sua objetivacdo por meio do gesto grafico em
direcao a representacoes cada vez mais abstratas do mundo. Para além de
ensinar a crianca a desenhar, esta também em jogo o ensino da linguagem do
desenho (TSUHAKO, 2016), repertoriando seu olhar, ensinando as técnicas,
qualificando sua percepcao.

Desenhar passa a ser importante nesta faixa etaria porque, ao fazer isso, “a
crianca imagina, conta historias, canta, danca ou até silencia, impulsiona outras
manifestacoes em uma unidade indissoluvel, possibilitando uma grande cami-
nhada no territorio do imaginario” (DERDYK, 1994 apud TSUHAKO, 2016, p. 32).

No caminho dos rabiscos até o desenho figurativo com proximidade com o real,
encontra-se a intervencao do professor na proposicéo do desenho em diferentes
suportes (papel camurca, lixa, caixa de pizza, etc.), com diferentes riscadores
(lapis, giz de cera, pincel, dedo, etc.), ampliando, assim, as experiéncias da
crianca. Além dessas proposicoes, o professor deve repertoriar as criancas com
contetidos motivadores da acdo de desenhar. Para isso, a crianca deve realizar
atividades de percepcao das partes e movimentos do corpo, observacao de obras
de arte representativas de conteudos estudados e dos contetidos especificos da
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linguagem visual como “[...] as linhas, formas, cores, texturas, etc., utilizadas
nas diversas representacoes dos artistas” (TSUHAKO, 2016, p. 64).

Nesse processo, a crianca ampliara, paulatinamente, os detalhes de sua
expressao grafica, buscando desenhar graficamente o que vé, ndo como copia do
real, mas como forma de representacao (TSUHAKO, 2016). Assim nos explicita
essa autora em relacdo ao desenvolvimento do desenho nos anos finais da
educacao infantil:

Nesse movimento, a crianca tem a intencao de buscar maior proxi-
midade do real; desenha de forma figurativa, preocupando-se com
convencoes e regras. Agora a crianca procura registrar o que vé. As
figuras surgem organizadas segundo temas e com uma ordem espa-
cial clara. Assim, as coisas da terra se localizam na borda inferior da
folha, como plantas, animais, casas; e as coisas do céu, na parte su-
perior, como passaros e nuvens. H&4 uma proporcédo entre as figuras e
integracdo entre os temas. A escolha da cor também obedece a regra
e a organizacao. As criancas comecam a questionar a cor da pele, do
cabelo para representa-los nos desenhos etc. (TSUHAKO, 2016, p. 64).

Quando a crianca encontra-se nesse momento de desenvolvimento do
desenho, a percepcao esta bastante desenvolvida e a preocupacao com as regras
¢ evidente. Concomitantemente, no jogo protagonizado, para além da simples
representacdo de papéis, ha a preocupacdo com as regras subjacentes a ele.
Gradualmente, o interesse pelos jogos com regras se faz presente e introduz a
crianca num mundo dirigido por motivacoes cada vez mais abstratas.

Nesse interim, também vao sendo desenvolvidas outras capacidades, tais
como: ampliacdo de seu vocabulario, tomada de consciéncia da linguagem
organizada, capacidade de planejamento e de autodominio sobre seu
comportamento, etc.. Dessa forma, por meio de acoes e operacoes com os gestos,
com o desenho e com o jogo de papéis, as bases do desenvolvimento cultural
vao sendo interpostas pelo emprego do signo, cujo elemento torna-se referéncia
geradora de modos de funcionamento ndo naturais. Nessa perspectiva, Martins
e Marsiglia (2015) asseveram que os atos mediados pelo signo transformam as
relacdbes humanas, suplantando manifestacdes imediatas e espontdneas em
expressoes mediadas e volitivas.

Enfim, de acordo com o processo de simbolizacdo como uma das capacidades
necessarias a alfabetizacao, a crianca aprende a expressar o seu pensamento por
meio de gestos representativos. Assim como também aprende a representar as
coisas do mundo por meio de desenhos, desenvolvendo a linguagem como forma
de expressao e de representacdo, com contetidos resultantes dos processos
abstrativos formados a partir do desenrolar dessas acoes.
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Contudo, o fator mais importante para a alfabetizacdo acontece quando a
crianca compreende que, além de desenhar coisas, pode desenhar a fala. Esse
fato demanda da crianca a conscientizacdo e o conhecimento da percepcao
auditiva em relacdo ao uso das letras representativas dos sons que sdo
percebidos. Nao sendo considerado um mecanismo facil, dispensaremos uma
atencao especial a esse processo.

A conscientiza¢ao da percepcao auditiva na escuta
da linguagem: epilinguagem e metalinguagem

Neste item, retomaremos mais detidamente a questao anunciada por Lemle
(1988) e apresentada no inicio deste artigo, qual seja, a conscientizacdo da
percepcao auditiva e sua realizacdo na didatica do ensino da leitura e da
escrita. Para tanto, nos valeremos de autores que abordam questdes linguisticas
referentes a consciéncia fonologica. Faremos isso em anuéncia com os autores
da psicologia historico-cultural, no que diz respeito ao desenvolvimento e
constituicido da consciéncia na relacdo entre a epilinguagem e a metalinguagem.

As atividades epilinguisticas sao intuitivas, espontaneas, praticadas o tempo
todo por qualquer falante de uma lingua quando se detém para refletir sobre
o significado das palavras, o sentido que elas adquirem em dada situacdo, a
intencao de seu interlocutor ao empregar determinados termos e nao outros,
determinadas formas de argumentar e nao outras etc. Diferentemente, as
estruturas metalinguisticas séo representacdes de unidades linguisticas que
devem ser manipuladas cognitivamente de forma consciente e, para tanto,
demandam instrucdo por parte de outrem que as dominem.

O trato com a epilinguagem e metalinguagem sao fulcrais para a aprendizagem
fonica da lingua e, consequentemente, para o processo de apropriacdo da leitura
e da escrita, que ndo se limita a aprendizagem de sons e letras, embora perpasse
por ela. Se o que esta em jogo ao final da alfabetizacéo é a compreenséo do texto
lido e a automatizacdo da leitura na apreensao do significado da escrita, esse
procedimento demanda processos anteriores e especificos de desenvolvimento,
sendo o ensino na educacdo infantil o propulsor disso. Assim, para se tornar
um leitor fluente, o aluno necessita desenvolver habilidades essenciais para a
aprendizagem da leitura e da escrita.

As habilidades preditas dizem respeito a metalinguagem como capacidade
de se refletir sobre a propria lingua. Essa capacidade deve ser engendrada em
processos educativos intencionais desde que a crianca ingressa na educacao
infantil. Ora,a crianca em idade pré-escolar ja tem suas habilidades linguisticas
bem desenvolvidas com relacédo a pronuncia e ao uso da gramatica na interacao
com as pessoas ao seu redor (ADAMS et al., 2006). A comunicacdo, nesse periodo,
esta concentrada no significado e na mensagem falada, entretanto ela contém
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outra face, representada pela sua forma e estrutura. Sendo assim, a atencao
da crianca precisa ser orientada em direcao a elas, tendo em vista a geracao
de mecanismos comunicacionais advindos da reflexdo e que reconfigurem a
propria comunicacio oral.

Apesar de a crianca demonstrar muitas habilidades linguisticas no trato com
a lingua, essas habilidades fazem parte de um processo de uso da linguagem
em situacdes cotidianas, revelando diferentes niveis de comportamento
epilinguistico. Nesse momento, por exemplo, a crianca demonstra estranheza
no uso de uma frase agramatical, contudo nao se vé capaz de corrigi-la (MALUF,
ZANELLA e PAGNEZ, 2006).

Capovilla, Capovilla e Soares (2004, p. 40) destacam que “segundo Gombert
(2003), as primeiras evidéncias de comportamento genuinamente metassintatico
na crianga podem ser encontradas quando ela se mostra capaz de corrigir frases
agramaticais”. Por conseguinte, para se alfabetizar, a crianca precisa tomar
consciéncia da segmentacao da palavra em unidades sonoras menores, além
de compreender a repeticdo dessas unidades em outras palavras, carecendo
aprender sua representacao grafica. Todo esse processo exigira dela uma acéo
consciente.

Essa relacao consciente com a linguagem falada oportunizara a manipulacao
dos sons da fala, desenvolvendo a habilidade metalinguistica. Essa habilidade,
segundo Cunha e Capellini (2011), se refere a capacidade de pensar a propria
lingua, incluindo as habilidades metalinguisticas sintatica, semantica e
fonologica. Para as autoras, os aspectos cognitivos afetos a leitura e a escrita
relacionam-se ao processamento fonologico, incluindo a memoria e a consciéncia
fonologica. (CUNHA; CAPELLINI, 2011, p. 87).

O enfoque sobre a referida conscientizacao nao se desprega da assertiva
acerca do carater social dos fundamentos singulares da vida humana, ou seja,
a qualidade da relacdo do homem com o meio perpassa a apropriacao de signos
culturais organizados a partir da conduta cultural. Nessa direcao, ndo se pode
perder de vista que a consciéncia individual tem sua formacdo nos processos
histdrico-culturais.

Em relacdo a formacao da consciéncia humana, tanto Luria (2016), quanto
Leontiev (1983) dao énfase aos seus variados estagios, afirmando que ela se
altera tanto em sua estrutura semantica quanto em seu funcionamento por meio
de diferentes sistemas psicologicos. Afirmam que, primeiramente, a atividade
pratica é realizada pela crianca em seu carater externo, e, numa etapa posterior,
por meio da relacdo com o outro e do desenvolvimento da linguagem, passa a ser
objeto da consciéncia, formando juntamente a ela uma unidade dialética. Enfim,
a consciéncia €, ao mesmo tempo, produto e reguladora da atividade humana.

Sendo assim, para que a escola de educacéo infantil promova o desen-
volvimento, tera de primar por um ensino voltado para a complexificacao do
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psiquismo da crianca, fazendo isso através de transformacoes progressivas na
estrutura de sua atividade, de modo que supere “o funcionamento operacional
e determinado pela situacao visual presente em direcdo a formacao de acoes
subordinadas a finalidades determinadas, encadeadas e articuladas ao motivo
da atividade” (PASQUALINI, 2015, p. 205).

Diante dos pressupostos acerca da constituicao da consciéncia e do ensino da
leitura e da escrita, didaticamente indagamos: como produzir na crianca novas
necessidades de relacdo com a lingua?; como fazer com que a crianca perceba
a lingua falada e seu fluxo continuo, objetivando, nesse processo, a tomada de
consciéncia na apreensao de suas partes como premissa para a aprendizagem
da leitura e da escrita?

Para respondermos a esses questionamentos, destacamos que o contetido a
ser ensinado torna-se objeto da consciéncia dos alunos por meio da educacao,
sobretudo, da atencédo. Entretanto, atrair a atencao, segundo a concepcao da
psicologia historico-cultural, perpassa pela relacdo ativa da crianca com o objeto
a ser conscientizado. Por isso, com as criancas pequenas especialmente, nao é
suficiente, numa perspectiva didatica, planejar acoes circunscritas apenas no
plano da verbalizacao do professor.

A tarefa a ser conscientizada devera referir-se diretamente a alguma atividade
externa de manipulacéo do objeto a ser conscientizado, sendo imprescindivel
uma motivacdo adequada, revelando “a crianca o objetivo cognoscitivo da
tarefa dada” (LEONTIEV, 1983, p. 208). Destaque-se que esse € um principio
didatico para o ensino eficaz: o conhecimento do motivo pelo qual se realizara
determinada tarefa. Entretanto, no inicio do desenvolvimento humano, o motivo
das acdes e operacdes carece de consciéncia plena, e sua ocorréncia resultara de
numerosas interacoes entre a crianca e o adulto. O processo de desenvolvimento
da linguagem humana, partindo de uma comunicacdo involuntaria até uma
comunicacdo intencionalmente estruturada, desponta como resultado das
relacdes e demandas sociais estabelecidas.

Contudo, apesar de considerarmos a aprendizagem da fala uma habilidade
importantissima para o desenvolvimento do psiquismo, a aprendizagem da
leitura e da escrita € imprescindivel, por envolver processos mais refinados
de identificacdo dos sons emitidos pelo fluxo oral e, por isso, ser capaz de
requalificar a propria oralidade. Esse trabalho educativo pode e deve ser feito
na educacao infantil, iniciando-se pela escuta atenta dos sons em geral, até a
percepcao auditiva dos sons compostos pela fala humana.

Nessa perspectiva, com criancas de 2 e 3 anos € interessante o trabalho de
jogos de escuta de sons diferentes da fala, ja que, para elas, essa pode ser uma
tarefa facil, mas que, contudo, exige atencdo. Por meio da identificacdo dos sons
do ambiente, reproducao de sons de animais, de meios de transporte, de baru-
lhos de objetos, etc., a crianca devera, de olhos fechados, identificar esses sons,
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lembrar de sua ordem e descobrir de onde eles vém. Também séo igualmente
importantes atividades com objetos musicais tais como: balancar o chocalho até
a solicitacao de parada; produzir som com um instrumento musical, acompa-
nhando a musica tocada e parar quando essa cessa; de olhos fechados, escutar
a execucdo do som feito pelo professor com um objeto sonoro e, ao abri-los,
identificar o objeto; dentre outras atividades que desenvolvam a escuta atenta
e a discriminacdo auditiva, corroborando a introducéo das criancas “na arte de
ouvir ativa, atenta e analiticamente” (ADAMS et al., 2006, p. 37).

Com as criancgas de 3, 4 e 5 anos, atividades de manipulacédo dos sons da
lingua em jogos verbais sobre a consciéncia fonolégica sdo bem-vindas, pois vao
ao encontro da atividade-guia, cujo conceito possui principios de ludicidade.
Além disso, ao brincar com rimas, o motivo da atividade esta em encontrar
palavras terminadas com o mesmo “pedaco”, pois, de acordo com Germano
e Capellini (2016, p. 26), “a percepcao da rima apresenta um efeito direto,
contribuindo para a percepcao de que palavras podem compartilhar segmentos
sonoros idénticos”.

Assim, ao se trabalhar uma poesia com a classe, e sendo esse texto conhecido
de memoria, o motivo da acdo sera o de encontrar os componentes das palavras
que rimam. Apos a énfase na leitura como fruicao, os alunos poderao realizar
as seguintes atividades: dramatizacdo da poesia; o desenho da histéria como
registro grafico; a identificacdo de rimas de seus nomes com os nomes das
personagens; a identificacdo das palavras rimadas na historia com os nomes das
personagens, etc. Jogos com rimas, para além do significado e da mensagem,
direcionam a atencao da crianca para as semelhancas e diferencas entre os
sons das palavras, demonstrando, principalmente, a forma fisica e o ritmo da
linguagem (ADAMS et al., 2006).

Outra forma de promover a consciéncia fonologica € por meio do trabalho com
a aliteracdo, em razao de essa acao favorecer a identificacao de tracos iniciais
comuns entre as palavras. Os jogos de trava-linguas sdo bons exemplos de
textos para esse fim. Nessa brincadeira verbal, a crianca devera prestar atencao
na frase falada pelo professor e tera de reproduzi-la de forma cada vez mais
acelerada, sem se cometer erros.

Lancando olhar sobre as criancas de 5-6 anos, o trabalho voltado ao
desenvolvimento da consciéncia fonolégica direciona-se a complexificacao
linguistica, destacando-se a consciéncia de palavras, frases, silabas e fonemas.
Trata-se, como postulado por Vigotski (2005), do trato com a palavra como
unidade de pensamento e linguagem, ou seja, como conceito que deve ganhar
destaque. O trabalho com a consciéncia de palavra incide no reconhecimento
desta como unidade fonolégica da lingua. O objetivo do ensino, nesse momento,
é a identificacdo, na fala, da cadeia sonora da palavra superando a concepcao
infantil de considera-la como sendo integrante ou extensdo do objeto.
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Para tanto, encontramos na obra de Adams et al. (2006), contributos dos
jogos verbais para ensinar a nocao de que as frases sao feitas de sequéncias de
palavras. A partir do trabalho pedagégico com palavras, outra aprendizagem
igualmente importante diz respeito a consciéncia silabica, que ira requerer da
crianca a “capacidade de divisdo em silabas da cadeia oral da fala” (SOARES,
2016, p. 185). Entretanto, operar epilinguisticamente com silaba, nao garante
a analise de seus constituintes, portanto, o processo de alfabetizacdo devera
garantir o ensino sistematico dessa capacidade para o entendimento do modo
de funcionamento do nosso sistema de representacao.

Uma estratégia importante para corroborar a formacao da consciéncia silabica
€ o trato com a literatura infantil, a partir de narrativas que proporcionem a troca
de silaba na constituicao de novas palavras, bem como do trabalho linguistico de
leitura e reconto de historias. Tais expedientes corroboram o trato com as formas
gramaticais da escrita, promovendo a ampliacdo de vocabulario e a apropriacao
de novas formas de utilizacao da linguagem oral, com énfase na ideia do trabalho
com a palavra e suas partes constitutivas, ou seja, o significante e o significado,
silabas e fonemas, sempre na relacdo dinamica que os articula.

Consideracoes finais

Entendemos que para o alcance exitoso da alfabetizacdo, ha que se superar
a ilusao de que sua “hora certa” seja ao término da idade pré-escolar ou inicio
da idade escolar. Ao longo deste artigo procuramos evidenciar que as inimeras
tarefas que podem e devem ser realizadas junto as criancas pequenas em
contexto escolar sdo de primordial importancia. Trata-se de apontar que o ensino
desenvolvente subsidia amplamente a alfabetizacao, sobretudo a partir do
trabalho pedagogico desde as primeiras significacoes gestuais, transitando pelo
processo abstrativo — requerido as substituicoes dos objetos no jogo de papéis
-, até a representacao grafica no desenho, que tem como primeira demanda a
conversao da marca em contetido simbolico.

Nesse interim, quando a crianca adentra o ensino fundamental, ja adquiriu
muitas habilidades e destrezas necessarias a aprendizagem da leitura e da
escrita. Entdo, as formas mais complexas do comportamento da crianca,
formadas na educacéo infantil, contribuem consideravelmente para essa
aprendizagem num tempo relativamente curto.

Portanto, torna-se inconteste a defesa do ensino na educacao infantil,
conjecturando o desenvolvimento de capacidades indispensaveis a aquisicao
da leitura e da escrita, atreladas, notadamente, a conquista do autodominio
da conduta e da voluntariedade. Ha que se levar em conta o “novo” em cada
periodo, indo desde o desenvolvimento da linguagem nos bebés, passando pela
qualificacdo da percepgdo na atividade objetal-manipulatoria, resvalando no
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desenvolvimento da imaginacdo (nos jogos de papeis), até os primoérdios do
desenvolvimento do pensamento tedrico a ser requerido e formado ao longo do
ensino fundamental.

No que tange as capacidades suprarreferidas, destacamos: a capacidade
de simbolizacdo; a capacidade de conscientizacdo da percepcao auditiva; a
capacidade de captacao do conceito da palavra; a capacidade de discriminacao
das formas das letras; e a capacidade de compreensao da organizacao
espacial da pagina em nosso sistema de escrita. Para que uma crianca possa
ser alfabetizada, essas capacidades devem ser desenvolvidas num processo
que exige um ensino dirigido, intencionalmente planejado por parte do
professor, demandando igualmente um esforco de aprendizagem por parte
do aluno. Professor e aluno, tendo papéis diferenciados, estao dialeticamente
interconectados no processo de alfabetizacéo.

De acordo com a pedagogia histdrico-critica, em consonancia com a psicologia
historico-cultural, o ensino intencionalmente planejado € fulcral para a
qualidade da aprendizagem e esta, esteira do desenvolvimento. E tal processo so6
€ possivel a partir da transmissédo dos conhecimentos e, no caso da alfabetizacao,
esses conhecimentos dizem respeito a fonologia e a gramatica da lingua.

Em suma, ao professor alfabetizador cabe o conhecimento da lingua
portuguesa em seus aspectos historicos, estruturais e discursivos para que, de
posse desses conhecimentos, possa planejar situacoes didaticas concatenadas
aos principios teoricos, e praticos promotores do desenvolvimento. Ao aluno
cabe o direito inalienavel de acesso a esse contetido linguistico, como meio de
emancipacao e participacao ativa na sociedade. As consideracoes tecidas nos
direcionam a conceber que também a escola de educacao infantil pode ser
grande aliada na luta politica pela plena alfabetizacao dos individuos.

Referéncias

ADAMS, M. J. et al. Consciéncia fonologica em criancas pequenas. trad. Roberto Cataldo
Costa. Adaptacao a lingua portuguesa: Regina Ritter Lamprecht e Adriana Corréa Costa.
Porto Alegre: Artmed, 2006.

CAPOVILLA, A. G. S.; CAPOVILLA, F. C.; SOARES, J. V. T. Consciéncia sintatica no ensino
fundamental: correlacées com consciéncia fonolégica, vocabulario, leitura e escrita. In:
Psico-USF, v. 9, n.1, jan-jun, 2004. p. 39-47.

CORREA, M. C. A et al. Lingua Portuguesa. In: PASQUALINI, J. C.; TSUHAKO, Y. N. (Org.),
Proposta Pedagégica para a Educacao Infantil do Sistema Municipal de Ensino de
Bauru/SP [recurso eletronico], 736f., led. Bauru: Secretaria Municipal de Educacao-
Bauru, 2016, v. 1, p. 177-206. Disponivel em: <http://www.bauru.sp.gov.br/arquivos2/
arquivos_site/sec_educacao/proposta_pedagogica_educacao_infantil.pdf >. Acesso em:
10 dez. 2016.

Revista Brasileira de Alfabetizacao - ABAIf | e-ISSN: 2446-8576
Vitéria, ES | v.1 | n.5 | p. 69-89 | jan./jun. 2017

87



Meire Cristina dos Santos Dangié | Ligia Marcia Martins

CUNHA, V. L. O.; CAPELLINI, S. A. Habilidades metalinguisticas no processo de alfabetizacdo
de escolares com transtornos de aprendizagem. In: Revista Psicopedagogia, v. 28, n. 85,
2011. p. 85-96.

DERDYK, E. Formas de pensar o desenho: desenvolvimento do grafismo infantil. Sao
Paulo: Editora Scipione, 1994.

ELKONIN, D. B. Psicologia do jogo. Trad. Alvaro Cabral. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998.

GERMANO, G. D.; CAPELLINI, S. A. Protocolo de Avaliacao das Habilidades
Metafonoldgicas. Ribeirdo Preto/SP: Book Toy, 2016.

GODOQY, D. M. A. Aprendizagem inicial da leitura e da escrita no portugués do Brasil:
influéncia da consciéncia fonolégica e do método de alfabetizacdo. Tese (Doutorado) —
Programa de Pos-Graduacdo em Linguistica, do Centro de Comunicacéo e Expressdo da
Universidade Federal de Santa Catarina. Florianopolis, 2005. 188 p.

LEMLE, M. Guia teérico do alfabetizador. Sao Paulo: Atica, 1988.

LEONTIEV, A.N. Actividad, conciencia, personalidad. Havana: Editorial Pueblo y
educacion, 1983.

LURIA, A. R. O desenvolvimento da escrita na crianca. In: VIGOTSKI, L. S.; LURIA, A. R. &
LEONTIEV, A. N. In: Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem.12? ed. Sao Paulo:
fcone, 2016. p. 143-189.

MALUF, M. R.; ZANELLA, M. S.; PAGNEZ, K. S. M. M. Habilidades metalinguisticas e
linguagem escrita nas pesquisas brasileiras. In: Boletim de Psicologia, vol. LVI, n° 124,
2006. p. 67-92.

MARTINS, L. M. O ensino e o desenvolvimento da crianca de zero a trés anos. In: ARCE, A.;
MARTINS, L. M. (Org.). Ensinando aos pequenos de zero a trés anos.

Campinas, Alinea, 2009, p. 93-121.

MARTINS, L. M.; MARSIGLIA, A. C. G. As perspectivas construtivistas e historico-critica
sobre o desenvolvimento da escrita. Campinas: Autores Associados, 2015.

MARTINS, M. C. F. D. “Nao sei desenhar”: implicacoes no desvela/ampliar do desenho na
adolescéncia — uma pesquisa com adolescentes em Sao Paulo. Dissertacdo (Mestrado em
Artes) — Escola de Comunicacao e Artes, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 1992. mimeo.

OTTONL T. P. M. E. SFORNI, M. S. F. Vigotski, Leontiev e Elkonin: Subsidios teéricos para
a Educacao Infantil. In: XVI ENDIPE - Encontro Nacional de Didatica e Praticas de Ensino,
namero 03, 2012, Unicamp. Campinas: Junqueira e Marin Editores, 2012. p 2399-2408.

PASQUALINI, J.C.; TSUHAKO, Y. N.. (Org.). Proposta pedagégica da Educacao Infantil do
Sistema Municipal de Ensino de Bauru/SP.1ed. Bauru: Secretaria Municipal de Educacao-
Bauru, v. 1, 2016. p. 723-733.

PASQUALINI, J. C. Objetivos do ensino na educacao infantil a luz da perspectiva histérico-
critica e historico-cultural. In: Germinal: Marxismo e Educacao em Debate, Salvador, v.
7, n. 1, jun. 2015. p. 200-209.

PASQUALINL J. C.; ABRANTES, A. A. Apontamentos sobre o trabalho pedagégico no 1° ano
do Ensino Fundamental & luz da periodizacao Historico-Cultural do desenvolvimento sobre
o trabalho. In: MESQUITA, A. M.; FANTIN, F. B.; ASBAHR, F. S. F. (Org.). Curriculo comum
para o ensino fundamental municipal de Bauru. 2. ed. Bauru: Prefeitura Municipal de
Bauru, 2016, p. 81-93.

Revista Brasileira de Alfabetizacdo - ABAIf | e-ISSN: 2446-8576
Vitéria, ES | v.1 | n.5 | p. 69-89 | jan./jun. 2017

88



Contribui¢oes do ensino na educagéo infantil para o processo de alfabetizacao

PASQUALINI, J. C.; ABRANTES, A. A. Forma e contetido do ensino na educacao infantil: o
papel do jogo protagonizado e as contribuicées da literatura infantil. In: Germinal: Marxismo
e Educacao em Debate, Salvador, v. 5, n. 2, dez. 2013. p. 13-24.

SOARES, M. Alfabetizacao: a questdo dos métodos. Sao Paulo: Contexto, 2016.

TSUHAKO, Y. N. O ensino do desenho como linguagem: em busca da poética pessoal.
215 £, 2016. Dissertacdo de Mestrado (Mestrado em Educacédo) — Universidade Estadual
Paulista, Faculdade de Ciéncias e Letras, Campus Marilia.

VIGOTSKI, L. S. Pensamento e linguagem. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2005
. A construcao do pensamento e da linguagem. Sao Paulo: Martins Fontes, 2000.
VYGOTSKI, L. S. Obras escogidas. Tomo III. Madrid: Visor, 1995.

VYGOTSKY, L. S. Aprendizagem e desenvolvimento na Idade Escolar. In: Linguagem,
desenvolvimento e aprendizagem. Vigostky, L. Luria, A. Leontiev, A.N. Sdo Paulo: Icone,
2016, p. 103-116.

VYGOTSKY, L. S. Formacao social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1987.

Revista Brasileira de Alfabetizacao - ABAIf | e-ISSN: 2446-8576 89
Vitéria, ES | v.1 | n.5 | p. 69-89 | jan./jun. 2017



AS POLITICAS DE ALFABETIZAGAO
PARA A INFANCIA NO BRASIL:
ALGUMAS INQUIETAGOES

LITERACY POLICIES FOR CHILDHOOD IN BRAZIL:
SOME CONCERNS

Resumo:

Abstract:

Vanildo Stieg

Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes)
vstieg@gmail.com

Vania Carvalho de Araijo

Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes)
vearaujoUfes@gmail.com

Este texto discute politicas de alfabetizacao para a infancia no Brasil
a partir de uma perspectiva histdrica. Constituiu-se a partir de uma
abordagem de pesquisa qualitativa de cunho documental. Teve como
objetivo central expor algumas inquietacdes sobre como a crianca em
processo alfabetizador vem sendo pensada/tratada e presumida pelo
discurso oficial num periodo compreendido entre 1996-2016. Das reflexdes
realizadas podemos acenar, tal como Hannah Arendt (2007) ao referir-se a
crise na educacao, que a questao da alfabetizacao para a infancia necessita
ser precedida por outra ordem de preocupacdo — que nao seja aquela
mercadolégica/utilitarista -, pois trata-se do compromisso que temos com
o mundo comum e com a crianca que aos poucos vai responsabilizar-se
por este mundo.

Palavras-chave: Alfabetizacao. Infancia. Politicas de alfabetizacao e infancia.

This text discusses literacy policies for childhood in Brazil from a
historical perspective. It was based on a qualitative research approach
of documentary nature. Its main aim was to present some concerns
about how the child in the literacy process has been thought / treated
presumed by the official discourse in a period between 1996-2016. From
the reflections performed we can mention, just as Hannah Arendt (2007)
refers to the crisis in education, that the matter of literacy for childhood
needs to be preceded by a different order of concern - other than that of
a marketing / utilitarian one - because it deals with of the commitment
we have to the common world and to the child who will gradually take
responsibility for this world.

Keywords: Literacy. Childhood. Literacy and childhood policies.
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As politicas de alfabetizagdo para a infancia no Brasil: algumas inquietagoes

Introduzindo nossas reflexoes

Desde sua expressao caritativa, filantropica, filantropico-cientifica, a criacao
de d6rgaos publicos especializados na assisténcia e protecao da infancia desvalida
(MARCILIO, 1998) a emergéncia de uma escola republicana e democratica do
século XX e XXI, a crianca tem sido uma referéncia recorrente na formulacao de
politicas ao longo de séculos no Brasil. Ao que parece ser um movimento virtuoso
em torno de tais acoes, principalmente em contextos cujas condicoes de vida
das criancas socialmente desprivilegiadas demandam uma acdo direta e mais
perene do Estado, vao se constituindo também em estratégias para equacionar
os riscos iminentes que a pobreza, a desprotecéo social, etc. poderiam causar a
nova sociabilidade requerida pelo entao capitalismo emergente e em expansao.

Em um contexto em que o Estado torna-se refém de um poder econémico
ainda mais seletivo e excludente com ares de politicas responsaveis,
reatualizando o confronto ha tempos destacado por Paoli (2007) da participacao
politica popular com as novas forcas conservadoras, a crianca e sua infancia
de nossos dias continuam sendo incorporadas na agenda dos discursos oficiais
com outra roupagem, o que nao significa dizer que a figura de um Estado
beneplacito e punitivo tenha ficado para tras, mas que suas intencoes tornam-
se cada vez mais explicitas em torno dos interesses privados e fundados na
logica do desempenho e dos resultados (CURY, 2017). As questoes latentes,
principalmente do século XIX e primeiras décadas do século XX, em torno
da esfera doméstica e da esfera governamental, transmutam-se como uma
explicita manifestacdo dos interesses privados e mercadologicos cooptados pelo
Estado, haja vista a intensificacdo das relacoes mercadologicas e escolarizantes
assumidas em torno da leitura e da escrita das criancas da educacao infantil.

As estratégias em torno das politicas de alfabetizacdo para a infancia no
Brasil privilegiaram um conjunto de programas e projetos, fazendo sobressair
uma perspectiva, ora econdémico-utilitarista, ora uma sobredeterminacao
metodologica na formacdo das criancas e pouco dela se desvencilhou. Tal
constatacao esta na preocupacao real ou inventada da alfabetizacdo como um
campo do conhecimento cuja supremacia da busca pelo melhor método e pela
teoria mais adequada desvirtuou o sentido publico de sua formulacdo quando,
em seu revés, a preocupacao em torno da educacao das criancas exige muito
mais do que ensinar a ler e a escrever. Contudo, ndo estamos aqui a questionar
a pujante e necessaria disputa em torno da concepcao de alfabetizacdo, mas
o quanto tais disputas podem estar produzindo “um declinio ético-politico
da educacao” (CARVALHO, 2013, p.82), uma vez que a centralidade nas
preocupacoes conceituais e metodologicas tem tornando rarefeito o sentido
publico de tal experiéncia na formacdo das criancas e na formulacao de tais
politicas.
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Assim, como Hannah Arendt (2007, p.222), talvez seja oportuna a afirmacao
de que, “Certamente, ha aqui mais que a enigmatica questdao de saber por
que Joaozinho nao sabe ler” ou como Jodozinho deve aprender a ler e a
escrever. Essa afirmacéo de Arendt tem a ver com a exagerada preocupacao
com o pragmatismo evidenciado na educacdo americana dos anos 1950,
impulsionado pelo movimento Escola Nova de John Dewey que, dentre outros
aspectos, contemplava a substituicao do aprendizado pelo fazer, a inculcacao
de habilidades e competéncias na educacdo das criancas, a afirmacédo da
autonomia das criancas e sua emancipacao da autoridade dos adultos.

No interior de suas reflexdes em “A crise na educacdo”, Arendt (2007) fala
de um tempo em que o passado deixou de lancar luzes sobre o presente, e
um dos resultados disso é a crise da autoridade na educacao, autoridade
entendida como auséncia de significados partilhados por uma comunidade.
Para Arendt, a esséncia da educacao € a natalidade, pois esta indica “[...] que
cada ser humano, além de um novo ser na vida, é um ser novo em um mundo
preexistente, constituido por um complexo conjunto de tradicdes historicas
e realizacoes materiais e simbdlicas as quais atribuimos utilidade, valor e
significado” (CARVALHO, 2013, p.82).

Assim, para Arendt, a educacdo é o ato de acolher e iniciar os jovens no
mundo, mundo entendido como “[...] aquilo que adentramos ao nascer e que
deixamos para tras quando morremos” (ARENDT, 2010, p.67). Por isso Arendt
(2007, p.239) vai afirmar: “Na medida em que a crianca nao tem familiaridade
com o mundo, deve-se introduzi-la aos poucos a ele; na medida em que ela é
nova, deve-se cuidar para que essa coisa nova chegue a fruicdo em relacao ao
mundo como ele €”. Portanto, a educacao tem por responsabilidade compartilhar
as herancas historicas e culturais de modo com que as criancas possam aos
poucos renova-las tendo em vista um mundo comum e publico, diferente de
uma concepcéo de educacao concebida como um investimento privado ou uma
perspectiva pragmatica de seus meios e fins.

A critica de Arendt sobre a educacao tem a ver, portanto, com a auséncia de
uma responsabilidade ética e politica na formacao das criangas, cujo principio
esta relacionado com as caracteristicas basicas da sociedade moderna. Talvez
essa mesma preocupacao de Arendt possa responder a algumas de nossas
inquietacoes no presente, quando o assédio ao novo faz irromper uma excessiva
preocupacao em torno do ensinar a ler e a escrever sem articular esta pratica a
processos formativos que possibilitem as criancas inteirar da heranca publica,
“integra-la, frui-la e, sobretudo, renova-la” (ARENDT, 2007, p.247).

Nos diferentes processos desencadeados em torno das chamadas “politicas de
alfabetizacédo para a infancia no Brasil”, nota-se uma centralidade na aplicacéo
e na extensao formativa de tais propostas. Além de revelar-se como um campo
em disputa intermitente, a profusdo de ideias nem sempre desvencilhou-
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se do assédio do mercado. Ao contrario, foram fartamente ajudadas pela
propria politica governamental, fazendo sobressair das questoes em torno
da alfabetizacdo uma racionalidade utilitarista muito mais proxima de um
apelo comercial com suas interminaveis fabricas de cartilhas e apostilas do
que de uma experiéncia entrelacada com as diferentes linguagens e um modo
de conhecer e partilhar o legado de herancas materiais e simbdlicas com as
criancas. E o que podemos observar nos diferentes marcos temporais das
distintas estratégias em torno da alfabetizacdo no periodo de 1996 a 2016,
constituindo-se, assim, controversos projetos e programas cujos efeitos fazem
emergir politicas educativas centradas nas competéncias e habilidades das
criancas. Cabe destacar que um dos efeitos da Reforma do Estado desencadeada
no anos de 1995, conforme destaca Pereira (2016, p.198), € “a presenca dos
organismos internacionais no pais, difundindo suas concepcdes sobre politicas
publicas [...] e a adocao de parametros privados para organizacdo, gestao,
avaliacdo e regulacao das politicas publicas educacionais”.

Assim, as politicas de alfabetizacao vao sendo utilizadas como anteparo de
uma demanda economica, indiferente a um horizonte de bem comum e de um
horizonte simbélico comum. E nesse terreno de uma sociedade marcada pelo
individualismo e movida por critérios dependentes das contingéncias do mercado
que a leitura e a escrita vao assumindo centralidade sem aquela interlocucéo e
participacao publicas garantidoras de uma sociabilidade politica.

Conceber a leitura e a escrita ndo como um fim em si mesmo, mas uma
medida de equidade e justica social em que a crianca nao € excluida do mundo
dos adultos e mantida artificialmente em seu proprio mundo (ARENDT, 2007,
p.233), traduz-se em uma responsabilidade publica auténtica do processo de
educacao das criancas, pois dotada daqueles valores necessarios a continuidade
de um mundo, como diria Brayner (2008), “propriamente humano”. Sem tais
prerrogativas, acentua-se um projeto de alfabetizacdo despojada de dimensao
ética ou transformada, parafraseando Telles (1999, p.52), em “[...] palco
de experiéncias ameacadas de ficarem mudas na auséncia de referéncias
e parametros através dos quais possam ser elaboradas como experiéncias
significativas”, sem falar nos perversos efeitos das multiplas evidéncias do lugar
marginal que as criancas e suas infancias tém ocupado em suas prescricoes e
fundamentos.

Algumas evidéncias de nossas reflexoes iniciais

De 1996 a 2016, o Ministério da Educacao - MEC intensificou movimentos
em torno da Politica de alfabetizacdo de criancas. Foram elaboradas e
implementadas, consecutivamente, quatro propostas de formacéo de professoras
alfabetizadoras materializadas nos seguintes documentos: Parametros
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Curriculares Nacionais — PCNs (1996), Documento Alfabetizar com textos (1999),
Programa de Formagdo de Professores Alfabetizadores (PROFA) (2001-2003),
Pré-Letramento (2006-2012) e Pacto Nacional para Alfabetizacdo na Idade Certa
- PNAIC (2013-2016). Todas essas formacoes foram articuladas de modo que
todas as professoras alfabetizadoras do pais fossem alcancadas.

Como acena Mortatti (2000), desde o final do século XIX, e, em especial, de
acordo com o ideario da Proclamacao da Republica (1889), a instituicdo escola
sera consolidada como l6cus necessario para o preparo das novas geracdes com
vistas a atender aos ideais do Estado pautado pela necessidade de instauracéo
de uma nova ordem politica e social. Para a voz oficial, a universalizacdo da
escola sera propulsora para o “esclarecimento das massas iletradas”. Portanto,
ler e escrever se tornara instrumento privilegiado de apreensdo de saber e
imperativo da modernizacdo e desenvolvimento social. Pessoas analfabetas
passaram a ser consideradas um significativo problema para o pais. Sera
necessario erradicar! o analfabetismo no Brasil. Imediatamente, o discurso
oficial se preocupou em intensificar campanhas para alfabetizar criancas e
adultos para que estes pudessem atender ao projeto de pais que se instaurava.

No entanto, nos anos de 1940 sera perceptivel que o ideal da chamada
erradicacdo do analfabetismo ndo se concretizara (nem no Brasil, nem no
mundo). Esta constatacdo vai levar, desde entdo, o nosso pais a dialogar,
de forma cada vez mais intensa, com projetos pautados nas objetivacoes de
organismos mundiais: Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacao, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco)?, Organizacdo dos Estados Americanos (OEA),
Banco Internacional para Reconstrucao e Desenvolvimento (Bird).

A Unesco, desde 1946 (ano de sua fundacao), ira incorporar como sendo seu
objetivo central a ideia de erradicar o analfabetismo em escala mundial. Sua
acdo imediata foi realizar um primeiro mapeamento mundial sobre alfabetismo/
analfabetismo para comecar a entender a situacao em escala global (BARBOSA,
1992). O seu segundo passo consistira num marco histérico na tentativa de
erradicacdo mundial do analfabetismo: em 1965 ela promovera, em Teera, o
Congresso Mundial de Ministros da Educacdo do Analfabetismo. Neste evento
sera proposta uma acao denominada de Programa Experimental de Alfabetizacdo
Mundial (EWLP). Deste programa, onze projetos serao elaborados e depois

1 A palavra “erradicar” vai ser usada ao longo da historia da alfabetizagéo, toda vez que se falar em alfabe-
tismo/analfabetismo e seus numeros. Tal palavra esta ligada a acdo de COMBATER. Para as objetivacoes
republicanas em diferentes momentos de sua historia (Brasil agropecuario, Brasil industrial, Brasil com
fronteiras abertas para o mundo global), o analfabetismo é entendido como uma PRAGA e, portanto,
precisa ser ANIQUILADO/COMBATIDO, assim como as doencas e as pestes que afetam determinada
sociedade (STIEG, 2014).

2 QOrganismo internacional privado, financiado por dinheiro publico advindos de paises a ele associados.
Junto a Unesco sempre estiverampresentes os interesses das agéncias financeiras (FMI, BIRD).
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implementados em todos os continentes (de 1966 a 1973). Ainda no congresso
de Teera ficara acordada uma orientacao sobre a alfabetizacao que devera balizar
as praticas alfabetizadoras de adultos e também de criancas: a alfabetizacao
abarcara o processo de ensino da leitura, da escrita e do calculo a capacitacao
para o trabalho e ao incremento da produtividade industrial/urbana/financeira.
Ou seja, tratava-se de uma concepcao de alfabetizacdo funcional 3.

Tal concepcao diz respeito ao processo de ensino e aprendizagem da leitura
e da escrita para fins especificos: realizacao de tarefas cotidianas, do ambito
profissional. Nao podemos esquecer que os onze projetos (1966-1973) tinham
como publico-alvo os adultos. Assim, o ensino da leitura e da escrita sera
vinculado ao desenvolvimento de capacidades relacionadas a vida adulta, para
além do dominio de capacidades elementares acerca da lingua escrita, tais como
decifrar e decodificar. Esta qualificacao funcional atribuira a alfabetizacdo um
carater individual com finalidades meramente economicista: mobilizar, formar
e alfabetizar funcionalmente a mao de obra adulta da época. Colocara sobre
o0 ja adulto alfabetizado e a crianca que sera alfabetizada — na perspectiva
funcional - a tarefa de trabalhar para producao e acumulacao de bens de ordem
econémica para atender a uma pequena parcela da populacdo mundial. Em 1976
a Unesco publica uma avaliacdo do chamado Programa (1967-1973) e além das
analises dos resultados alcancados se imprimira uma nova orientacdo acerca
dos propositos e dos programas de alfabetizacao. Sera abandonada a ideia de
campanhas em escala mundial e passara a ser adotada como estratégias a
realizacdo de programas nacionais e regionais (BARBOSA, 1992). Assim é que,
em 1979, a Unesco publicara um documento intitulado Alfabetizaciéon, 1972-
1976: progreso de la alfabetizacion en los diversos continentes. Neste texto sera
ressaltado o seguinte panorama acerca da alfabetizacdo no mundo:

1 Nuamero absoluto de analfabetos adultos em progressiva elevacdo como
consequéncia do crescimento demografico;

2 Porcentagem de analfabetos adultos elevada nos paises de terceiro mundo,

com ritmo lento de decréscimo;

Projecoes otimistas quanto a proporcao de adultos alfabetizados;

4 Campanhas macicas de alfabetizacao, escolarizacao basica e regularizacao
do crescimento demografico sdo considerados fatores primordiais para fa-
zer diminuir ou mesmo erradicar o analfabetismo (BARBOSA, 1992, p.25).

w

3  Com origem na década de 1930, nos Estados Unidos, a expressao alfabetizacdo funcional deriva da
constatacao de que recrutas do exército norte-americano, apesar de possuirem conhecimentos sobre a
lingua escrita, nem sempre conseguiam compreender instrucdes escritas a fim de realizar suas tarefas
militares. Como ja explicitamos, sera a partir da década de 1960, no ambito da Unesco e da Organizacao
dos Estados Americanos (OEA) que o termo passou a ser mundialmente difundido. Extraido do site:
<http:/ /ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale /verbetes/alfabetizacao-funcional>. Acesso em:
27 ago. 2017.
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Desse modo, Barbosa (1992) acena que, a partir do mapeamento editado no
documento de 1979, sera assinalada a nova orientacdo da Unesco, durante a
21% Reunido da Conferéncia Geral da Unesco, realizada em Belgrado (capital da
Sérvia — Europa) no ano de 1980. Nesta reunido sera aprovado o Projeto Principal
de Educagdo para América Latina e Caribe. Tal projeto, que sera coordenado
pela Oficina Regional de Educacién para la América Latina y el Caribe (Orealc),
elencara trés grandes objetivos a serem alcancados nas duas proximas décadas
(1980-2000):

A) Asegurar la escolarizacion antes de 1999 a todos los nifios en edade escolar
y oferecerles una educacion general minima de 8 a 10 afios.

B) Eliminar el analfabetismo antes del fin del siglo y desarrollar y ampliar los
servicos educativos para los adultos.

C) Mejorar la calidad y la eficiencia de los sistemas educativos a través de la
realizacion de las reformas necesarias (NAGEL; RODRIGUES, 1982, p.41).4

A partir desse documento, a Unesco, além de continuar com suas atencoes
voltadas para os adultos, volvera seu interesse/olhos para as criangas, em seu
processo de alfabetizagdo/ escolarizagdo, também funcional (BARBOSA, 1992,
p-24-25). Ou seja, a partir deste momento, vemos a Unesco/Bird projetar in-
tencoes para garantir a alfabetizacdo de uma geracdo de criancas, que serao os
adultos até 1999. O documento oficial elaborado pela Unesco juntamente com o
BirdS, Alfabetizacion: politicas y estrategias en América Latina y el Caribe, ende-
recado a esta intencao, explicitara as acoes que deveriam permear as proximas
duas décadas.

E significativo ressaltar que a base para a feitura deste documento é oriunda
de artigos, comunicacoes e relatérios apresentados por autoridades nacionais,
regionais e internacionais, bem como pesquisadores do campo da alfabetizacao
na reuniao de Belgrado, ja citada. A sua finalidade central sera servir de fonte de
informacao e de motivacao para incentivar, desde entdo (1980), acdes politicas
nacionais de alfabetizacdo para os paises latino-americanos e Caribe (NAGEL;
RODRIGUES, 1982).

Analises desenvolvidas, especificamente, sobre o Brasil, no inicio dos anos de
1980 trardo uma previsao de que, se o pais ndo tomasse certas providéncias/
acoes para alfabetizar as criancas, poderia concorrer com o risco de ndo alcancar

4 Estes objetivos, bem como as orientacdes do projeto, encontram-se em detalhes num documento que a
pedido da Unesco foi elaborado por José A Nagel e R Eugénio F Rodriques, sob o titulo Alfabetizacion:
politicas y estrategias en América Latina y el Caribe. Extraido do site: <http://unesdoc.unesco.org/
images/0005/000511/051151SB.pdf>. Acesso em: 27 ago. 2017.

5 Este organismo é que organiza e apresenta, no referido documento, todos os dados quantitativos, em
escala mundial/regional.
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sua mao de obra “alfabetizada” — “qualificada” para cumprir os propositos socio-
economicos, firmados internacionalmente, até entao.

Os estudos que discutirdo, quantitativamente, o desdobrar da década de
1980 acenaréo, no inicio dos anos de 1990, de que, no ano 2000, uma, em cada
quatro criangas, faria parte da estatistica sombria das desigualdades. Mesmo
com o pulsar de previsoes associadas as cobrancas da Unesco/Bird, pouca coisa
sera feita ao longo de toda a década de 1980 e a taxa de reprovacao de criancas
que cursavam a 1* série, na segunda metade da década de 1980, sera de 49%.
Ou seja, de cada 100 criancas matriculadas na referida série, a metade ficara
reprovada/repetente.

Diante desse panorama, inferimos que ndo sera sem razao que, no ano de
1990, 155 paises considerados em desenvolvimento (com indices elevados de
analfabetismo funcional) serdo convocados a participarem de duas reunioes no
mesmo ano. Uma delas ocorrera, como aponta Saviani (2007), em Washington/
EUA. A reunido sera denominada de Consenso de Washington. O termo
“consenso” é usado porque na reunido foram acordadas um conjunto de
recomendacoes orientadas “|...] pelos varios organismos internacionais e pelos
intelectuais que atuavam nos diversos institutos de economia para projetar a
economia global” (SAVIANI, 2007, p.428). O objetivo desse encontro sera discutir
as reformas consideradas necessarias, segundo os empresarios, para a América
Latina, especificamente para os paises tomadores de empréstimos.

Essa reunido deveria servir efetivamente para imprimir como seria desen-
volvido o modelo neoliberal de desenvolvimento econémico a ser implementado
pelos paises/governos nacionais que aderissem a ele. O outro evento acontece-
ra em Jomtien, na Tailandia, que culminara na elaboracdo de um documento
oficial intitulado Declaracdo Mundial Sobre a Educacdo Para Todos® ou, como
ficou conhecido, Relatério da Comissdo Internacional da Organizagdo das Nagoes
Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), ou, mais popularmen-
te, como Relatério Jacques Delors, que vira a chamar a atencdo dos paises em
desenvolvimento para o seguinte enfoque: melhorar a qualidade da educacao
basica (art. 2° do Documento)?. Esse relatorio foi publicado pela Unesco, em
1996, como resultado dos trabalhos de uma comissdo que, entre 1993 e 1996, se
dedicou a tracgar as linhas orientadoras da educacdao mundial para o século XXI.

¢ Declaracao aprovada pela Conferéncia Mundial Sobre a Educacdo Para Todos; evento que ocorreu em
Jomtien, Tailandia, nos dias 5 a 9 de marco de 1990 (Disponivel em: <http://app. crea-rj.org.br/portal-
creav2midia/documentos/declaracaojomtien_tailandia.pdf>. Acesso em: 28 jul. 2009).

7 Este relatério foi publicado pela UNESCO, em 1996, como resultado dos trabalhos da comissao que,
entre 1993 e 1996, se dedicou a tracar as linhas orientadoras da educagdo mundial no século XXI. Tal
relatério foi publicado no Brasil em 1998, com prefacio do entdo ministro Paulo Renato Costa Souza
(SAVIANI, 2007, p.431).
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Nestes dois eventos, o Brasil e demais paises assinardo documentos
concordando em desenvolverem uma agenda de trabalhos, em ambito nacional,
para a educacdo. Os eventos ainda definirdo que os anos de 1990 seriam
dedicados a década da alfabetizacao e a escola basica. De acordo com a agenda
elaborada nestes dois eventos, a alfabetizacao infantil devera ser o primeiro item
da pauta da agenda a ser tratado pela politica educacional.

Esse sera um contexto interessante no qual passava a se justificar uma
atencdo oficialmente acentuada a voz e aos estudos sobre a perspectiva de alfa-
betizacdo da pesquisadora, pedagoga, psicologa argentina, radicada no México,
Emilia Beatriz Maria Ferreiro Schavi e sua colaboradora, a psicologa Ana Tebe-
rosky (Barcelona/Espanha). Estas pesquisadoras ja vinham, desde a década de
1980, disseminando suas pesquisas na América Latina, sobretudo no México
e na Argentina, e nos encontros patrocinados pela Unesco. Agora, nos anos de
1990 ganharao vez no cenario brasileiro.

O discurso de Ferreiro e Teberosky passou a soar para o discurso oficial
MEC, basicamente, como apresentacao de duas promessas: a) fazer com que as
criancas pertencentes as classes de alfabetizacdo “evoluissem” em seu desenvol-
vimento psicogenético (e assim demonstrariam aprendizagens da lecto-escrita),
evitando a evasdo e a reprovacao/repeténcia futuras; b) a medida que essas
criancas nao ficassem retidas nestas classes, estas nao seriam os filhos do anal-
fabetismo do amanha e, desse modo, seriam os jovens e adultos alfabetizados
funcionais, aptos ao mercado de trabalho. Desse modo, o pais estaria produzindo
aideia de que sua escola estava garantindo o cumprimento do que foi acordado
nas duas reunioes que ocorreram em 1990, ja citadas. Estava assegurada (em
tese) a meta de que, até o final da década (1999), estaria resolvido um problema
que a educacao brasileira arrastava desde 1900 em sua historia (STIEG, 2014).
Sera a partir deste momento que a perspectiva construtivista de alfabetizacao,
pautada nos estudos de Ferreiro e Teberosky (com bases nos pressupostos das
pesquisas na psicologia de Jean Piaget e na linguistica de Noam Chomsky), se
tornara hegemonica, no Brasil, em decorréncia da adogdo pelo discurso oficial,
para subsidiar politicas de alfabetizacao infantil.

Desse modo, a primeira politica de alfabetizacdo, dedicada a formacéo de
professoras alfabetizadoras, sera materializada nos Cadernos dos Pardmetros
Curriculares Nacionais em Acdo, lancados em 1996 (contemplando diferentes
areas de conhecimento a serem ensinadas na escola).

Nos cadernos deste programa, sobretudo no de Lingua Portuguesa (PCN/
Lingua Portuguesa), teremos, portanto, indicacoes da perspectiva teorica
psicogenética para pensar os processos de desenvolvimento das criancas
(Educacéo Infantil e Ensino Fundamental) no tocante a linguagem escrita. No
referido caderno se postulara que o desenvolvimento e a aprendizagem resultam
de um processo ativo de adaptacéo ao meio fisico; no caso da linguagem escrita,
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adaptacdo ao mundo letrado. Oriundo deste postulado descrito, € que as
criancas pertencentes a Educacao Infantil e ao Ensino Fundamental deveriam
ser pensadas e conduzidas: como sujeitos ativos/adaptativos a um mundo
(da linguagem escrita) ja dado aprioristicamente. A linguagem sera entendida
como uma capacidade geneticamente herdada (portanto, a linguagem escrita
€ algo adquirido). Este olhar atingira toda a escola brasileira, por meio do
programa de formacao que ficou comumente conhecido como Pardmetros em
Acdo ou PCNs em Acdo (duracdo de 1996 a 2000).

De 1996 a 1998, no ambito da entdo revolugdo conceitual de alfabetizacdo,
em plena formacdo PCN em A¢do havera, por parte da sociedade/escola, um
reclame que percorrera os seguintes questionamentos: a) qual seria o método
adequado para alfabetizar?; b) como desenvolver praticas?; c) o que se faz em
sala de aula? Este foi o momento histérico em que se ouvia nos quatros cantos
do pais a seguinte assertiva: agora temos uma teoria e nenhum método. Antes
tinhamos um método e nenhuma teoria.

Para tentar responder a estes questionamentos, o MEC elaborou, ainda
no ambito do PCN em Acdo, um caderno intitulado Alfabetizagéo com textos,
lancado em 1999. O objetivo deste caderno era fazer com que a escola brasileira
rompesse, em definitivo, com os métodos de alfabetizacdo e fazer com que as
professoras alfabetizadoras assumissem a nova perspectiva salvadora dos
indices de reprovacao/repeténcia/distorcao idade-série, na alfabetizacao.

Mesmo com o lancamento do caderno de 1999, em pleno balanco acerca
da alfabetizacdo no Brasil, conforme era previsto pela Unesco, o MEC promove
uma segunda formacao de base construtivista®. No ano de 2001, veremos o
lancamento da segunda politica de alfabetizacdo materializada no Programa de
Formagdo de Professores Alfabetizadoras — PROFA. A sua elaboracao e implemen-
tacdo ficara aos cuidados da consultoria de Telma Weiss e seus colaboradores.

O PROFA sera uma tentativa de didatizacdo da teoria da psicogénese da
lingua escrita, (pois se mudou a perspectiva acerca do ensino® da linguagem
escrita — alfabetizacdo; teria que ter uma formacdo com uma metodologia, em
detalhes, para alfabetizar criancas, constatou o discurso oficial).

O PROFA ocorrera de 2001 a 2003. Os resultados em torno da abrangéncia
do PROFA, em termos de alcance ao professor alfabetizador, foram significati-
vos, pois o programa alcancou, efetivamente, todos os estados e municipios de

8 Sobre isso € significativo lembrarmos que, segundo Becalli (2007, p.104-105), a criagéo e a apresentacéao
dos PCNs e do PROFA para a educacao brasileira ocorreram na gestao do presidente Fernando Henrique
Cardoso.

9 Alias, o termo “ensino” passara a nao ser utilizado naquele contexto. Sera utilizado o termo “mediacéao”,
pois ao professor caberia a funcao de mediar (facilitador do desenvolvimento e das aprendizagens), o que
seria adquirido pelas criancas. A ele caberia propiciar, a depender do nivel evolutivo da escrita infantil,
condicoes para que avancasse no seu processo de aquisicao da leitura e da escrita.
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todo o pais, conforme aponta Becalli (2007). No entanto, no tocante ao aspecto
quantitativo, aumentar os indices de alfabetismo no Brasil, que era de fato a
sua grande promessa e também a grande expectativa do MEC, parece néo ter
sido cumprido, ficando apenas em tese.

Em 2003, o PROFA em pleno desenvolvimento deixara de ser o programa
oficial de formacao de professoras alfabetizadoras. Ocorrera o lancamento do
Relatério Final do Grupo de Trabalho Alfabetizacdo infantil: novos caminhos,
publicado pela Camara dos Deputados e pela Comissdo de Educagdo e Cultura,
no dia 15 de setembro de 20032°. Esse relatorio, desenvolvido por Marilyn Jaeger
Adams (Estados Unidos), Roger Beard (Inglaterra), Fernando Capovilla (Brasil),
Claudia Cardoso-Martins (Brasil), Jean-Emile Gomberg (Franca), José Moraes
(Bélgica), Joao Batista Araujo e Oliveira (Brasil), informava que o Brasil teria dois
problemas educacionais cronicos, os quais foram expressos do seguinte modo:

O primeiro € o problema da alfabetizacdo das criancas. O Brasil ndo
vem conseguindo alfabetizar adequadamente suas criancas — confor-
me evidenciado pelo desempenho dos alunos nas séries posteriores. A
alfabetizacdo inadequada compromete o sucesso escolar dos alunos
e afeta de maneira irreversivel a trajetéria escolar dos alunos de nivel
socioecondmico mais baixo, que constituem a maioria da populacdo
que frequenta as escolas.

O segundo problema refere-se a dificuldade do pais em usar conhe-
cimentos cientificos e dados de avaliacdo para melhorar a qualidade
da educacgdo. No caso da avaliacdo, o pais vem realizando trabalhos
como os do SAEB ha mais de dez anos, mas ndo vem conseguindo
usar os resultados como instrumento de diagnoéstico para melhorar o
desempenho dos alunos. Em consequéncia, quase 80% dos alunos que
concluem a 8* série se tornam candidatos a analfabetos funcionais —
inviabilizando a proposta de erradicar o analfabetismo adulto. No caso
dos conhecimentos cientificos, o pais vem ignorando os progressos e as
praticas mais adequadas para alfabetizar alunos, atendo-se a concep-
coes equivocadas e manifestamente ineficazes sobre o que € e como se
deve alfabetizar as criancas (BRASIL, 2009, p.10, grifo nosso).

O discurso contido nessa citacdo vem do lado dos defensores dos antigos
métodos de alfabetizacdo, principalmente dos defensores do método fonico,
pois a concepcao de alfabetizacdo a que se refere, nas ultimas linhas deste
texto, havia sido proferida pelo PCN em Acéo e pelo PROFA. Havera, na época,
uma disputa pela perspectiva teorica de alfabetizacdo que se constituiria como

10 Divulgado na época do primeiro mandato do presidente Luiz Inacio Lula da Silva, que tera seu governo
estendido pelo periodo de dois mandatos consecutivos de 2003 a 2006 e 2007 a 2010.
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hegemonica. De um lado Fernando Capovilla, professor do Instituto de Psicologia
da Universidade de Sao Paulo (USP), defensor do Método Fonico; de outro, Telma
Weiss, até entdo assessora do PROFA, defensora do construtivismo. Esse debate
continuara intenso nos anos seguintes.

E interessante observarmos que, no mesmo ano em que a sociedade brasileira
recebeu o relatorio publicado pela Camara dos Deputados, a professora Magda
Becker Soares apresentou o texto encomendado pelo Grupo de Trabalho (GT10)
Alfabetizacdo, Leitura e Escrita, sob o titulo Letramento e alfabetizacdo: as muitas
facetas (2003), na 26* Reuniao Anual da Associacao Nacional de Pos-Graduacao
e Pesquisa em Educacdo (ANPED)!.

Nesse texto, Soares anuncia as bases tedricas e metodologicas do letramento.
De fato, ela esta dialogando e enderecando-o a Camara dos Deputados, ao perce-
ber o embate existente, como ja explicitado. Soares (2003) entao propde o termo
“letramento” como possibilidade conciliadora entre alfabetizacao e letramento.
Tal proposta tornara possivel a conciliacao das ideias dos defensores do método
fonico e dos construtivistas. Para tanto, essa autora buscara desenvolver uma
explicacdo a partir do que ela chamara de invencédo da palavra e do conceito de
letramento e, concomitantemente, a desinvencdo da alfabetizacdo, resultando
no que ela mesma denominara de reinvencgdo da alfabetizacdo.

Nesse percurso de invengdo e desinvengdo, Soares (2003) desenvolve uma
perspectiva de ensino da leitura e da escrita que acaba por permitir a possibili-
dade de uma integracdo dos defensores dos antigos métodos e dos adeptos do
construtivismo ao afirmar:

Dissociar alfabetizacao e letramento € um equivoco porque, no quadro
das atuais concepcgoes psicologicas, linguisticas e psicolinguisticas de
leitura e escrita, a entrada da crianca (e também do adulto analfabeto)
no mundo da escrita ocorre simultaneamente por dois processos: |...]
pela aquisicdo do sistema convencional de escrita — a alfabetizacao - e
pelo desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema, em ativi-
dades de leitura e escrita, nas praticas sociais que envolvem a lingua
escrita — letramento (SOARES, 2003, p.14).

Para integrar os dois lados (defensores dos métodos e defensores do cons-
trutivismo), Soares, ao sugerir o uso do termo “letramento”, propoe e provocara
uma dicotomia entre o conceito de alfabetizacdo e o conceito de letramento. No
contexto dessa dicotomia, o conceito de alfabetizacdo nao altera o conceito de
alfabetizacao dos defensores do método fonico nem o conceito dos defensores do
construtivismo: para os dois grupos, alfabetizar € ensinar o sistema de escrita

11 Disponivel em: <http:/ /www.anped.org.br>. Acesso em: 4 ago. 2017.
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alfabética — o codigo — destituido da vida, do patriménio simbdlico, cultural.
O letramento é entendido neste contexto como o ensino dos usos e funcoes de
textos que circulam na sociedade.

Mediante tais explicacoes, na citacdo anterior, Soares (2003) chega a men-
cionar que alfabetizacdo e letramento sao processos “independentes”, mas
“interdependentes” e “indissociaveis”: a alfabetizacdo desenvolve-se no contexto
de e por meio de praticas sociais de leitura e escrita, isto €, por atividades de
letramento, e este, por sua vez, so6 pode se desenvolver no contexto da aprendi-
zagem das relacoes fonema-grafema, isto €, em dependéncia da alfabetizacao.
Estava, portanto, cunhada a formula basica por essa autora: “[...] alfabetizar
letrando e letrar alfabetizando” (SOARES, 1999, p.47). Um discurso, sob a nossa
perspectiva, pragmatico e a-politico. Desse modo, a partir de 2005 o discurso de
letramento ira subsidiar a politica publica de alfabetizacdo no Brasil.

E nesse contexto que emergirdo duas politicas de alfabetizacdo: a) o Programa
de Formagdo de Professores Alfabetizadores - PRO-LETRAMENTO (2005 a 2012),;
b) o Pacto Nacional para a Alfabetizagéo na Idade Certa — PNAIC (2013 a 2017).

Esses dois programas, ao contrario dos programas anteriores, serdo
desenvolvidos em parcerias com universidades, em decorréncia da concretizacao
da Rede Nacional de Formagdo Continuada de Professores, criada em 2004, com
o objetivo de contribuir para a melhoria da formacéo dos professores e alunos.
O publico-alvo prioritario da rede serao professores de educacao basica dos
sistemas publicos de educacao. Desse modo, as instituicdes de ensino superior
publicas, federais e estaduais que integrarao a Rede Nacional de Formagdo de
professores passarao a produzir materiais de orientacdo para cursos a distancia
e semipresenciais, para atender as necessidades e demandas do Plano de Acoes
Articuladas (PAR) dos sistemas de ensino. As areas de formacao contempladas
na rede serao alfabetizacdo e linguagem, educacdo matematica e cientifica,
ensino de ciéncias humanas e sociais, artes e educacéo fisica'2.

O Pro-Letramento foi uma formacao de carater semipresencial e contemplou
duas areas: matematica e alfabetizacao e linguagem. Os Cadernos da formacao
de matematica foram elaborados por professores pesquisadores da Universidade
Federal do Espirito Santo — Ufes e os Cadernos de alfabetizacao e linguagem
foram feitos pelo Centro de Alfabetizacao, Leitura e Escrita - CEALE, da
Universidade Federal de Minhas Gerais — UFMG.

Esse programa, que também atingiu a escola brasileira, de norte a sul
do pais, deixara de existir no dia 08 de novembro de 2012, no ato de uma

12 O Ministério da Educacao oferece suporte técnico e financeiro e tem o papel de coordenador do desen-
volvimento do programa, que é implementado por adesdo, em regime de colaboracao, pelos estados,
municipios e Distrito Federal. Extraido do site: < http://portal.mec.gov.br/rede-nacional-de-formacao-
-continuada-de-professores/apresentacao>. Acesso em: 08 set. 2017.
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assinatura da entdo presidente Dilma Rousseff. A partir daquele momento, o
MEC proclamara uma politica de governo por meio do lancamento do Pacto
Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa — PNAIC, com a assinatura de adesao
de 5240 municipios e dos 27 estados da federacao.Um fragmento do discurso
da Presidente sera: “O objetivo do Pnaic ¢é fazer com que as quase 8 milhdes de
criancas de até oito anos que estudam em escolas publicas que leiam, escrevam
e conhecam as operacoes basicas de matematica”3. E sera essa a exata exigéncia
que os empresarios fizeram ao MEC: que, na escola, as criancas deveriam ler,
escrever e contar, minimamente na escola brasileira.

Em tempos do discurso do letramento (década de 2000 em diante — até 2022),
um grupo de empresarios!# brasileiros que tem empresas filiais em diferentes
partes do mundo se agregam aos organismos ja citados. Lembramos que o pais
declara e passara a viver a era do Estado minimo, e este passa a assumir lugar
apenas regulador de seus projetos educacionais para a educacéo basica. Peroni
(2007, p.5) ressalta que “[...] o Estado se retira da execucdo e permanece com
parte do financiamento, mas, também, o que permanece sob a propriedade do
Estado passa a ter a logica de mercado na gestao (quase-mercado)”. O “quase-
mercado” quer dizer que a logica de mercado € a que orientara a acao estatal a
partir de um discurso “[...] sob a suposicao de induzir melhorias” (OLIVEIRA;
SOUZA, 2003, apud PERONI, 2007, p.5). Desse modo a escola publica passa a
ser utilizada com finalidades privadas.

O lugar propositivo passa a ficar nas maos dos empresarios nacionais, 0s
quais criam o movimento denominado de Compromisso Todos pela Educagdo
— CTPE, lancado em 6 de setembro de 2006. Apos ser sancionado pelo Decreto
n° 6.094, em 24 de abril de 2007, passa a ser denominado de Plano de Metas
Compromisso Todos Pela Educacdo — PMCTE. Saviani (2009) afirma que esse plano
se tornou o carro-chefe de todos os projetos lancados posteriormente, os quais,
reunidos até marco de 2009, somardo 41 projetos que comporao o Plano de De-
senvolvimento da Educacdo (PDE), lancado oficialmente em 24 de abril de 2007.

Saviani (2009, p.45) afirma que a logica subjacente a proposta do Compro-
misso Todos Pela Educacgdo ¢ traduzida como o que ele chama de “Pedagogia de
resultados”, pois “[...] o governo equipa-se com instrumentos de avaliacao dos
produtos, forcando, com isso, que o processo se ajuste as exigéncias postas pela
demanda das empresas [...]". Portanto “[...] € uma logica de mercado que se guia,
nas atuais circunstancias, pelos mecanismos das chamadas ‘pedagogias das

13 Extraido do site: <: Site: https:/ /www.youtube.com/watch?v=V6ylB1SRRrg>. Acesso em: 08 set. 2017.

14 A organizacdo contara basicamente com os seguintes patrocinadores: Grupo Gerdau, Grupo Suzano,
Grupo Pao de Acucar, Fundagao Itat Social, Fundacdo Bradesco, Organizagées Globo, Fundagdo Educar-
-D’Paschoal, Instituto Itat Cultural, Faca Parte-Instituto Brasil Voluntario, Instituto Ayrton Senna, Cia.
Suzano, Banco ABN-Real, Banco Santander, Instituto Ethos, entre outros. No conjunto, destacam-se
aqueles grupos com atuacéo predominante no setor financeiro.
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competéncias’ e ‘da qualidade total”. Tais pedagogias, segundo Saviani (2009,
p-45), “[...] visa obter a satisfacdo total dos clientes e interpreta que, nas escolas,
aqueles que ensinam sao prestadores de servico; os que aprendem sao clientes;
e a educacao é um produto que pode ser produzido com qualidade variavel”.
Segundo Saviani (2009, p.46), “|...] sob a égide da qualidade total [...]”, efetiva-
mente, o verdadeiro cliente das escolas ndo sdo os alunos e sim a empresa ou
a sociedade, e “[...] os alunos sdo produtos que os estabelecimentos de ensino
fornecem a seus clientes”. Para que isso ocorra, € necessario que “Todos” se
unam e lancem mao do método da qualidade total, “[...] melhorando continua-
mente suas formas de organizacdo, seus procedimentos e seus produtos”.

De acordo com Peroni (2009, p.297), fica notorio que os organismos
internacionais e o Plano de Metas Todos Pela Educacao “[...] esperam que as
escolas apenas respondam ao setor produtivo, um retorno a teoria do capital
humano”, pois “[...] o periodo atual do capitalismo, de reestruturacdo produtiva,
exige um outro trabalhador, com capacidade de raciocinar, resolver problemas,
trabalhar em equipe, dar respostas rapidas” (PERONI, 2009, p.297).

Os empresarios que compoem o projeto PMCTPE realizardo dialogos mais
intensos com os organismos financeiros que projetam/decidem a economia
mundial. Desejam fazer parte efetiva das reunides desses grupos. Ha entao
uma exigéncia internacional: para que tais empresarios possam compor esta
participacao, sera necessario que o Brasil demonstre que esta em amplo
desenvolvimento em sua educacdo basica. Os empresarios assumem como
medida da qualidade da educacdo de nosso pais um indice que advém da
politica de avaliacao em larga escala, denominado Indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica — Ideb. Os documentos assinados entre o MEC, empresarios
nacionais e internacionais preveem que até 2022 o Brasil necessitara alcancar
um Ideb 6,0 nacional'®; s6 assim poderdo participar das reunides que discutem
a economia financeira mundial.

Desse modo ficara explicitado sobre quem recaira a funcao/dever de
promover a classe empresarial em suas objetivacdes: as criancas que estardo
nas escolas de educacao infantil, e nas turmas de alfabetizacdo. Elas € que farao
as avaliacoes de larga escala, as quais, em seu conjunto, poderdo garantir a
promocao dos empresarios. Alfabetizar criancas até os 8 anos de Idade passara
a ser Lei na escola brasileira.

Como vimos discorrendo no inicio deste texto, de 1980 a 1999 a politica de
alfabetizacdo para os paises da América Latina e Caribe estava orientada pelas
exigéncias da Unesco e do Bird. Tal orientacdo informava que esses paises

15 Média esta obtida pelos paises da Organizacdo Para a Cooperacao e Desenvolvimento Econoémico (OCDE),
que ficaram entre os 20 paises com maior desenvolvimento educacional no mundo.
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deveriam propor e produzir acoes para que a escola alfabetizasse funcionalmente
criancas (naquele periodo) garantindo assim mao de obra “qualificada” para
atuar na sociedade de entdo. Era esse o modo que esses organismos e a politica
de alfabetizacéo presumiam a crianca; seu futuro/vida.

Em tempos de discurso de letramento, este tendera compor a ordem das
expectativas dos agendamentos neoliberais: agora, as criancas sdo trabalhadoras
de empresarios na escola publica. Até 2022 € preciso resultado 6,0 de Ideb.
A alfabetizacdo continua, por parte do discurso oficial, compreendida como
apreensao do sistema de escrita alfabética. Lingua morta (BAKHTIN, 2003). E
preciso codificar e decodificar, para entdo um dia poder ler e escrever textos. Em
nome disso, abstrai a vida da escola. Ensina-se para fazer avaliacdo (agora em
larga escala). O principal slogan atual do discurso oficial da educacao: o IDEB
passa a ser “A nova medida da educacao”.

Retomando nossas reflexoes iniciais:
a guisa de conclusao

A centralidade da alfabetizacao como um valor articulado as demandas do
mercado e um meio para alcancar determinados fins opera-se no interior de uma
sociedade que se deixou desresponsabilizar-se pelos critérios que dao sentido a
dimensao publica e politica de nossa existéncia, onde “O mundo deixa de ser um
artificio comum a compartilhar entre geracoes para, também ele, ser consumido
no presente” (CARVALHO, 2013, p.81). Se é fato que ndo podemos fechar os
olhos as garantias do direito de aprender a ler e a escrever a todas as criancas, €
também valido afirmar que a supremacia do mercado e a énfase da alfabetizacao
como uma experiéncia subsumida por uma necessidade individual ou interesses
particulares tem acionado principios utilitaristas aos seus sentidos e praticas.

Ainda que as evidéncias dos sentidos e efeitos da alfabetizacdo consigam
colocar a mostra as preocupacoes que tais politicas assumem ao enfrentar
algumas das iniquidades do nao saber ler e escrever, uma preocupacio excessiva
dos seus conceitos e métodos desloca a centralidade do processo formativo das
criancas e as proprias criancas como se fossem uma questdo marginal, uma
preocupacao de menor importancia. Isso porque a autoridade dos adultos em
relacdo as criancas foi esquecida; em segundo, porque a leitura e a escrita
nao tém se mostrado como uma das cem linguagens da crianca (MALAGUZZI,
1999). Para Arendt (2007, p.240), “A autoridade foi recusada pelos adultos, e
isso somente pode significar uma coisa: que os adultos se recusam a assumir
a responsabilidade pelo mundo ao qual trouxeram as criancas”. Assim
chamamos a atencdo sobre algumas consequéncias da centralidade em torno
da alfabetizacdo, quando elaborada fora dos parametros de uma formacao
comprometida com o bem comum expressos nos valores e praticas a serem
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compartilhados entre as antigas e novas geracoes. Como bem destaca Carvalho
(2013, p.25), “E a iniciacdo numa heranca comum - de saberes, praticas,
conhecimentos, costumes, principios, enfim, de obras as quais um povo atribui
grandeza, valor, mérito ou significado publico — que constitui o objeto precipuo
da acao educativa”.

Os debates e a formulacéao de politicas de alfabetizacédo para a infancia nao
podem esmaecer a responsabilidade moral e politica que temos com a formacéao
das criancas, o que significa tomar a um s6 tempo o compromisso “com o mundo
que nos ¢ legado e com as criancas que nele chegam e que dele fardo o seu
mundo” (CARVALHO, 2013, p.26).
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Este artigo discute aspectos relativos a alfabetizacdo, como a nocdo de
erro a partir da perspectiva da variacdo e da mudanca linguistica, como
diretriz presente ja nos PCN que orientam a docéncia nos anos iniciais.
Com isso, temos o proposito de anunciar a formacao intelectual de
professores alfabetizadores(as) como marca essencial da docéncia. Para
dar conta desses propositos, valemo-nos de pesquisa documental, por
meio da qual analisamos o que comumente se denomina como “erros de
natureza ortografica” em textos de criancas em fase de alfabetizacdo. Além
disso, partimos da pesquisa de natureza bibliografica que embasa nossas
analises, tanto no que diz respeito aos dados de escrita, quanto no que se
refere as discussoes sobre formacdo inicial e continuada de professores
e ainda quanto a abordagem dos aspectos da variacao linguistica. A
perspectiva aqui empreendida tem reforcado a necessidade de uma
formacao inicial e continuada de docentes que contemple os aspectos
linguisticos, nomeadamente aqueles que envolvem a oralidade, por serem
mal compreendidos e terem consequéncias sérias na vida da crianca que
esta em fase de alfabetizacao.

Palavras-chave: Alfabetizacdo. Formacao Inicial e Continuada de Profes-
sores. Aspectos linguisticos. Parametros Curriculares Nacionais.

This article discusses aspects of literacy as the notion of error from the
perspective of variation and linguistic change, as this guidance since the
PCN that guide teaching in the early years. Thus, we have the purpose to
announce the intellectual training literacy teachers (as) as a key brand of
teaching. To account for these purposes, we make use of documentary
research, through which we look at what is commonly called as “errors of
spelling nature” in children’s texts in literacy phase. In addition, we start
from bibliographical research that supports our analysis both in respect
to writing data as with regard to discussions of initial and continuing
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training of teachers and in addressing aspects of linguistic variation. The
approach taken here has reinforced the need for initial and continuing
teacher education that includes the linguistic aspects including those
involving orality, being misunderstood and have serious consequences in
the child’s life is in literacy phase.

Keywords: Literacy. Formation Initial Teachers Continued. Linguistic
aspects. National Curriculum Standards.

Pontos de partida

As discussdes em torno dos aspectos que envolvem a alfabetizacdo tém
recebido enfoques muito especificos a partir dos documentos norteadores,
nomeadamente dentro dos Parametros Curriculares Nacionais (doravante PCNs).
Muitos esforcos tém sido empreendidos, ao longo de duas a trés décadas, em prol
de uma mudanca na alfabetizacéo escolar, que consolidaram-se “em praticas
de ensino que tém como ponto tanto de partida quanto de chegada o uso da
linguagem” (BRASIL, 1997, p.20-21).

Percebe-se, no entanto, que apenas as orientacoes constantes nos PCNs nao
sao suficientes para garantir a sua aplicacdo no cotidiano escolar e, nesse sen-
tido, tocamos em dois pontos nevralgicos: a formacéo inicial e continuada de
professores.

Nesse sentido, nossa pretensao € anunciar a formacao intelectual de profes-
sores alfabetizadores (as) como marca essencial da docéncia. E isso passa a ser
possivel quando o professor participa de processos de formacao que o humaniza,
o intelectualiza e amplia sua formacéo na area da Linguagem - a Linguistica -
em sua formacao inicial e continuada.

Sendo assim, sdo objetivos deste artigo discutir a formacao inicial e
continuada de professores, procurando entrever alguns aspectos fundamentais
relativos ao ensino de lingua na alfabetizacdo a partir do que orientam os PCNs
de Lingua Portuguesa para o ensino nos anos iniciais do ensino fundamental.

Este texto esta assim organizado: na primeira secao, apresentamos
discussoes concernentes a formacdo continuada de professores; a seguir, o
enfoque € sobre a concepcao de “erro” a partir da perspectiva da Variacao e
Mudanca linguistica com énfase sobre os documentos oficiais de orientacdo da
area; finalmente, apresentamos as consideracdes finais relativas a este estudo.

A formacao continuada de professores:
os conhecimentos linguisticos necessarios
ao professor que alfabetiza

Existe hoje um numero consideravel de estudos que procuram caracterizar
e denunciar o carater simplista e distante da Educacdo Basica, da maioria
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dos cursos de formacao de professores. Ou seja, € impensavel que pedagogos
formem-se todos os anos de norte ao sul do Brasil e nao estejam minimamente
preparados para alfabetizar criancas, jovens, adultos e idosos. Aliam-se a isso
cursos em que a supervalorizacédo dispensada a formacéo do professor por meio
de vieses que enaltecem o cotidiano em si, a pratica imediata e espontaneista
fazem acompanhar, contraditoriamente, uma formacao fragmentada, emer-
gencial, instrumental, utilitarista e esvaziada de contetudos teoricos e criticos.

Isso preocupa, sobretudo, pelo empobrecimento que vem causando no campo
do Ensino da Lingua, com uma visivel perda na qualidade do desenvolvimento
intelectual do professor, ora em sua graduacdo, ora em seu contexto profissional.

Coloca-se como desafio a necessidade de o professor alfabetizador desenvolver
um olhar investigativo fundamentado na teoria, no sentido de reorientar o
planejamento da instituicdo. Ser professor nesses termos € ser um intelectual
que planeja, repensa e replaneja o seu fazer pedagogico e isso, por sua vez, exige
leitura, analise e interpretacdo (ARCE, 2001).

Assim, a formacéo de professores nas licenciaturas e nos cursos de extensao
e aperfeicoamento exige que se parta da pratica pedagogica, problematizando-a,
para buscar a sua instrumentalizacdo por meio da teoria e que responda as
demandas praticas para se chegar a reflexdo da pratica social, resultando em
mudancas reais nas concepcoes dos profissionais.

Para tanto, é fundamental considerarmos como parceira a universidade,
como [6cus a instituicdo e a pratica pedagogica dos profissionais para avancar-
mos e transformarmos o que nos parece impossivel: uma formacéo intelectual
como marca da docéncia do professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
E preciso uma formacao docente voltada as especificidades do ser professor
alfabetizador.

Entao, nossa perspectiva de formacao inicial caminha pelo viés que considera
os processos educativos escolares constitutivos e construtores de relacoes
humanas, criancas, professores, os quais carregam diversas formas de culturas,
memorias, valores, identidades, universos simboélicos e imaginarios.

Portanto, tomamos como objeto de preocupacéo de constituicao do conheci-
mento as dimensoes do ensinar, educar e aprender, em que a lingua € viva, di-
namica, constituinte e constituidora do ser humano, em que a lingua € também
concebida como parte inerente a dotacdo genética humana, como capacidade
inata do ser humano.

Isso significa que a escola, ao elaborar e executar seu projeto de educacao,
precisa desenvolver discussoes sobre as concepgoes que permeiam sua propos-
ta curricular na area de alfabetizacdo e ensino de lingua. Argumentamos que
essa ideia segue um movimento que implica o debate e o embate sobre o que
se faz na escola (no campo das praticas pedagogicas, das experiéncias escola-
res) e suas concepcoes (no campo das ideias, das intencoes) para assim poder

Revista Brasileira de Alfabetizacao - ABAIf | e-ISSN: 2446-8576
Vitéria, ES | v.1 | n.5 | p.111-122 | jan./jun. 2017

113



Lourival José Martins Filho | Lucilene Lisboa de Liz

elaborar um curriculo que expresse e interaja com as concepcoes e as praticas
didaticas escolares.

Nesta perspectiva, ao falarmos em alfabetizacdo na escola contemporanea
optamos pela construcao de um curriculo que respeite e transite por caminhos
da interdisciplinaridade. Em nossa compreensdo, as praticas didaticas escolares
devem ser pensadas considerando as transformacodes sociais produzidas
pela histéria humana bem como as diferencas socioculturais, as evolucoes
cientificas no campo da linguistica e seus reflexos nos processos escolares. Tais
transformacoes nao sao lineares.

O desenvolvimento em uma area do conhecimento diretamente afeta o desen-
volvimento em outra area. Por exemplo, o desenvolvimento da linguagem direta-
mente afeta o desenvolvimento da socializacdo da crianca com outras criancas
e adultos; ou, ainda, o desenvolvimento da capacidade de entender a sequéncia
logica de uma historia, por sua vez, influencia a capacidade de compreender a
sequéncia logica do sistema numeral. E assim por diante. Portanto, as varias
dimensodes do desenvolvimento infantil (fisico, motor, cognitivo, mental, senso-
rial, linguistico, cultural) ndo podem estar desconectadas das diversas areas
do conhecimento. Acrescente a isso o fato de que a autoimagem que a crianca
elabora sobre a lingua que fala, por exemplo, pode gerar um trauma para toda
uma vida. A que estamos nos referindo neste ponto? As relacdes de preconceito
linguistico, fruto de visoes simplistas e equivocadas de lingua, as quais geralmente
sao reflexdes de uma tradicdo gramatical ja vencida pela evolucdo no campo da
ciéncia da linguagem.

Ora, os PCNs, documento orientador desse ensino-aprendizagem, se materia-
liza a partir da pluralidade de teorias e avancos no campo da linguistica. Nesse
documento, € possivel entrever concepcoes de lingua como um sistema inato,
ao afirmar que a crianca € dotada de um saber linguistico prévio; de uma con-
cepcao de ancoragem historico-cultural, ao propor que o ensino se estruture a
partir da perspectiva dos géneros discursivos; uma perspectiva sociolinguistica,
na qual a lingua é concebida como objeto social heterogéneo, portanto, passivel
de variacao e de mudanca.

A nosso ver, essa pluralidade é muito bem-vinda, ja que a lingua € um objeto
multifacetado e o ensino, por sua vez, carece de dominios teéricos distintos.

Diante desse cenario, na formacao inicial, o curriculo precisa garantir que
algumas discussoes estejam presentes, pois somente assim o professor na
alfabetizacdo tera subsidios ao menos para iniciar uma orientacdo rumo ao
trabalho que ira desenvolver em sala de aula.

Kramer (2006) assevera que o curriculo pode ser definido como um caminho e
ndo um lugar, que tem sua historia, que contém uma aposta, que nasce de uma
realidade e traz consigo a expressao de valores, concepcoes, desejos, sonhos e
dificuldades que precisam ser superadas. Tal concepcdo ndo aponta um lugar,
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mas um caminho que precisa ser construido por todos os envolvidos no processo.
Percebemos que Kramer (2006) indica uma proposta de curriculo aberto, devendo-
se ocupar das diferencas individuais. Eis, portanto, um convite relevante a
consideracdo do contexto social, cultural, religioso, geografico, econdmico, étnico,
da(s) concepcao(oes) de lingua nas quais o curriculo pode ser desenvolvido.

Os curriculos sao expressoes de equilibrio de interesses e forcas que gravitam
sobre o sistema educativo em um dado momento. Esse nao pode ser entendido
separadamente das condi¢cdes materiais que possibilitam o seu desenvolvimento.
Ha necessidade de estar-se atento as praticas politicas e administrativas
que se expressam em condicdes estruturais, organizacionais, materiais, etc.
(SACRISTAN, 1998).

Neste sentido, o curriculo produzido pelas praticas cotidianas expressa o que
a escola entende como conhecimento, que saberes privilegia, assim como que
sujeito pretende formar e que sujeito de fato forma.

Em nossa interpretacdo, por exemplo, o fato de a crianca nao desenvolver o
gosto e a habilidade de se expressar em publico em situacoes de uso formal da
lingua podera desenvolver uma historia de fracasso escolar, que exclui a crianca
do processo de aprendizagem e, no limite, da propria escola. Isso parece estar
relacionado ao modo como a lingua vem sido concebida e tratada pelos docentes
no espaco da sala de aula.

Temos de conscientizar, no sentido da transformacao e ndao da acomodacéo,
para que os/as professores/as compreendam a complexidade que envolve a for-
macao continuada para que possam, por exemplo, compreender os avancos em
torno dos fenémenos da lingua oral e da lingua escrita, diretamente imbricados
no processo de alfabetizacdo. Parece-nos que somente dessa forma poderao bus-
car subsidios e ampliar as possibilidades para a execucao de seu trabalho peda-
gogico. Ou seja, € crucial a apropriacao dos conhecimentos, no campo teérico,
advindos dos avancos no campo das ciéncias que sdo basilares na alfabetizacéo.

Cabe ao profissional da educacdo construir e elaborar conhecimentos que
lhe fornecam mecanismos e estratégias adequadas para o desenvolvimento de
um planejamento minucioso e significativo as necessidades das criancas.

No que se refere a escrita e a leitura € importante ressaltar que toda atividade
de producao de escrita deve estar invariavelmente ligada a uma necessidade
intrinseca da vida da crianca em sociedade. Registramos uma leitura freiriana
que entendemos estar muito proxima ao que se almeja para as criancas do
Ensino Fundamental, um processo de aprendizagem da escrita na qual o sujeito
seja alfabetizado no sentido pleno do termo.

Neste sentido, parece-nos 6bvio falar da necessidade de desenvolvermos novas
reflexdes sobre a funcao social da escola e o processo de ensino e aprendizagem
nas escolas de Ensino Fundamental. Sem duvida nenhuma, esse processo de
ressignificacdo, revisao de concepcoes, conceitos e praticas didaticas escolares
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precisa ser traduzido concretamente para o cotidiano das escolas. Sendo assim,
passa a ser essencial que reflitamos sobre esse processo de transformacao de
praticas didaticas escolares, em um sentido de reconfigurar a prépria funcao
da escola. Dai a necessidade e a importancia de termos fundamentacéo teodrica
consistente para revermos os processos de educacao no interior do cotidiano
das escolas.

O modelo educacional vigente € expressao de uma educacdo autoritaria
em que ainda estamos imersos. Por isso, estamos chamando atencdo para a
necessidade de contextualizarmos as praticas didaticas escolares, no sentido de
observar e descortinar suas mazelas, superando os resquicios do autoritarismo,
sem abrir mao da autoridade do/a professor/a.

Ao formar professores/as para atuarem nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, temos de considerar que as interacées pedagogicas se déao
primordialmente com criancas. Assim, o reconhecimento da crianca e do seu
tempo de infancia na sua plenitude é fundamental, pois, como nos ensina
Sarmento (2001), embora sua forma de ser, agir e pensar difira dos adultos, a
crianca nao pode ser vista como um ser inacabado ou em déficit, e, sim, a partir
da concepcao de “infancia” como construcdo social e como categoria do tipo
geracional reconhecida em sua heterogeneidade, subjetividade e particularidade,
considerando fatores como classe social, etnia, género, religido e espaco
geografico, como determinantes da constituicao de diferentes infancias. Enfim,
as criancas reconhecidas como sujeitos plurais que, concebidas como “atores”
sociais, também sédo produtoras de cultura.

Nessa pluralidade € crucial considerar-se um dos fenémenos inerentes as
linguas humanas, mais precisamente a variacao linguistica, negligenciado e
nublado por uma tradicdo gramatical que concebe a lingua como unidade. Esse
€ o foco da proxima secao.

Nocao de erro e variacao: aspectos linguisticos
e sua orientacao nos PCNs

Mencionamos introdutoriamente que a imagem que a crianca passa a construir
de si, a partir da lingua que fala, pode ter como consequéncia o silenciamento e
também o receio/bloqueio de exposicao em publico nomeadamente em contextos
de uso do registro formal da lingua. A crianca nédo gosta de errar, ndo gostar de
ser avaliada, principalmente, ndo gosta de ser rotulada como alguém que fala
errado, concepcao essa ja vencida pelos avancos da linguistica.

Os PCNs de Lingua Portuguesa apresentam um ponto crucial para o
que nos propomos a discutir: o redimensionamento da nocdo de erro, mais
especificamente, a partir do (re) conhecimento de um fenémeno que € inerente
as linguaa humanas, a saber, a variacao linguistica (Brasil, 1997) e a dimensao
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do papel do professor em funcdo de ampliar o repertorio linguistico da crianca.
E necessério entrevermos o que afirmam os PCNs sobre esse fenomeno:

A Lingua Portuguesa, no Brasil, possui muitas variedades dialetais.
Identificam-se geografica e socialmente as pessoas pela forma como
falam. Mas ha muitos preconceitos decorrentes do valor social relativo
que € atribuido aos diferentes modos de falar: € muito comum se consi-
derarem as variedades linguisticas de menor prestigio como inferiores
ou erradas. (BRASIL, 1997, p.26)

Por meio dessa discussao expressa nos PCNs, constatam-se imediatamente
dois fatos: a existéncia de variacdo na lingua portuguesa e o preconceito em
relacdo as diferentes formas de se falar a nossa lingua.

Na sequéncia, ha um encaminhamento frente ao reconhecimento da variacao
linguistica como um fendémeno préprio das linguas humanas e propde que o
problema seja enfrentado, no sentido de assegurar o respeito a diversidade
linguistica e de redimensionar a questao do erro:

o problema do preconceito disseminado na sociedade em relacdo as
falas dialetais deve ser enfrentado, na escola, como parte do objetivo
educacional mais amplo de educacéo para o respeito a diferenca. Para
isso, e também para poder ensinar Lingua Portuguesa, a escola precisa
livrar-se de alguns mitos: o de que existe uma Unica forma “certa” de
falar — a que se parece com a escrita — e o de que a escrita € o espelho
da fala — e, sendo assim, seria preciso “consertar” a fala do aluno para
evitar que ele escreva errado. (BRASIL, 1997, p.21)

Sabe-se que a valoracao do modo como o individuo se utiliza da lingua esta
associada a uma avaliacao de carater social, ou seja, quanto mais proximos as
camadas sociais populares estdo os falantes, mais estigma sofrem as variedades
linguisticas por eles faladas. E exatamente nesse dominio que a escola tem um
grande papel a desempenhar, no sentido proprio de possibilitar ao individuo o
uso da lingua nos diferentes contextos sociais em que se encontra de favorecer
o acesso a variedade culta da lingua. Esse processo envolve o propoésito de
desenvolver nos estudantes as habilidades de perceber e empregar a lingua de
modo adequado ou inadequado.

Mas a crianca s6 tera consciéncia disso se conhecer tal fendmeno, se a ela
forem apresentadas as formas que se encontram em variacdo e as formas que ja
mudaram na lingua. A crianca precisa saber que uma dada forma linguistica esta
a servico do registro formal ou informal, se esta de acordo com a variedade culta.

E importante esclarecer, no entanto, que ampliar o repertério linguistico da
crianca esta longe de significar o apagamento da variedade linguistica trazida
pela crianca de sua comunidade de fala; ao contrario, significa proporcionar
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condicdes para que ela se aproprie da variedade que ndo domina, a variedade
culta da lingua.

A crianca precisa saber que quando emprega formas, tanto na fala quanto
na escrita, em situacoes formais, como as presentes na producéo escrita abaixo,
necessita readequar o uso linguistico, pois se trata de uma situacdo que assim
0 exige.

Figura 1 - [...] fechar a torneira quando escova os dentes,
fechar a torneira quando lava os prato, garfo, colheres e facas, etc.

Fonte: Dados do acervo da pesquisa “Aprendizagem da lingua escrita: interface com as TIC”.

Na producéo escrita! acima na Figura 1, de um estudante do 3° ano, eviden-
cia-se o emprego de concordancia tipica de variedades linguisticas populares
do portugués brasileiro, na qual a marca de concordancia esta presente apenas
no artigo os, em os prato.

Também no dado da Figura 2, percebe-se o uso de concordancia verbal nao-
padrao:

Figura 2 - A dgua ela ndo pode ser desperdicada por que
ela e a unica cois boa que nos tem para matar a sede.

- ‘ —

2 _an <l Dﬂn 2 PEET PPy P M__gn‘_?“‘,_'
¥ =
T e /

- a

Fonte: Dados da pesquisa (2015).

1 A nota sera colocada, caso o artigo seja aceito para publicacéo, pois refere-se a dados da pesquisa que
identifica a IES e grupo de pesquisa dos proponentes do artigo em tela.
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A crianca precisa ser levada a refletir sobre a lingua que fala e escreve
desde o inicio da alfabetizacdo. A consciéncia linguistica, no sentido de Costa
e Santos (2003), precisa ser desenvolvida e, nesse sentido, também o que se
denomina consciéncia sociocomunicativa, a qual esta relacionada a capacidade
de identificar o que € adequado ou inadequado empregar em cada situacao de
uso da lingua. De modo mais explicito, a crianca precisa saber que a variante
nos tem € uma forma linguistica legitima, mas em determinadas situacoes
precisa lancar mao de uma variante mais proxima ao padrdo, a norma culta
da lingua. Nesse sentido, a apresentacao do padrao de concordancia nds temos
em substituicdo a variedade que empregou precisa ser apresentada a ela. Na
producéo escrita em tela, o professor podera lancar mao de um trabalho de
reescrita apos explicitacdo de uma variedade de mais prestigio na sua lingua.

Para que isso possa se concretizar na sala de aula, € necessario desconstruir
concepcgoes equivocadas e redimensionar a pratica por meio de estudos que
reflitam as reais necessidades dos usuarios da lingua, pautadas nos documentos
que orientam a area e na ampliacdo do olhar do docente que atua junto a
essas criancas. Contudo, essa, por diferentes razoes, ndo tem sido uma tarefa
levada a termo nas nossas salas de aula. Como resultado, na educacéo basica,
temos “formado” cidadaos desacreditados da lingua que falam e da lingua
que escrevem. Isso, em certa medida, parece se dever, por um lado, a uma
abordagem com carater estritamente metalinguistico que ainda guia o ensino de
lingua também na alfabetizacdo e, por outro, da adocdo de um ensino irrefletido
da lingua, centrado no texto.

Cagliari (2012) afirma que ha um descompasso entre o que a escola oferta
€ 0 que a crianca recebe em termos de ensino e ao ingressar na escola pode
e, muitas vezes, leva um choque, apesar de o adulto explicar como a escola
“funciona”. Segundo Cagliari (2012, p.17), se essa crianca for pobre,

[...] vier de uma comunidade que fala um dialeto que sofre discrimina-
cdo por parte dos habitantes do lugar onde se situa a escola, seu caso
sera realmente dramatico, tragico mesmo. Tudo o que ela conquistou
até aquele momento sera completamente ignorado, embora a escola
possa dizer que esta partindo do conhecimento de sua realidade.
Descobrira o preconceito desta quanto ao seu modo de falar, andar,
vestir, agir, pensar, que no fundo sera avaliado por isso, e sentira uma
dor profunda, porque ela, crianca, percebera que isso tudo acontece
porque € pobre. A escola vai lhe dizer um dia que é burra, incapaz
de aprender coisas elementares que todo mundo sabe (sicl...), que
tem problemas de discriminacao visual, age como se visse as coisas
espelhadas, conclusao a que chegou vendo que a crianca confunde a
escrita cursiva das letras be d [...].
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De que modo a escola, ao abrigar tanta diversidade, tem partido da realidade
da crianca? Parece-nos, no melhor dos casos, que o ponto de partida tem sido
ignorar sua variedade linguistica; e, no pior, estigmatizar a variedade que a
crianca traz de sua comunidade de fala. Ao ignorar os aspectos da variacao
linguistica, concebendo-os na perspectiva do erro, a crianca que nao gosta
de errar em nenhuma situacado se fecha tanto para a fala quanto para a
escrita. Nesse sentido, o professor devera acolher as diferencas linguisticas,
conscientizando os estudantes para o seu uso. Em lingua, a concepcéo de erro
deve ser revista, com urgéncia, sob pena de continuarmos a fabricar cidadaos
“sem-lingua”.

Consideracoes finais

Como vimos nas producoes escritas nas Figura 1 e Figura 2, o fendomeno
da variacdo linguistica nao € restrito a oralidade, mas a transcende e se reflete
na escrita. O que encontramos nos referidos dados néo € novo, mas deve ser
compreendido a partir de um novo olhar sobre a lingua e o seu ensino na al-
fabetizacao.

Assim, se a crianca em fase de alfabetizacdo continua acreditando que a
escrita € mera representacao da oralidade e nenhuma medida pedagogica é
empregada para desmistificar tal concepcao, os mesmos fenomenos continuarao
perpassando os seus textos orais e escritos. Dito de outro modo, enquanto
esse aspecto nao ficar claro e a crianca nao tiver consciéncia de que a escrita é
uma convencdo e ndo acompanha as mudancas na lingua falada, continuara
representando na escrita o que produz na oralidade. Entao, se na variedade
linguistica a palavra leite, por exemplo, € falada como [leiti], na sua escrita é
muito provavel que a palavra seja grafada com vogal final -i-, leiti. Nesse sentido,
quando o estudante emprega as concordancias como as presentes em Figura
1 e Figura 2, o que esta fazendo € a transcricdo da oralidade, da sua variedade
linguistica para o texto escrito.

Mas quando se repete o circulo vicioso de que trata Bagno (2002), ofertando
exclusivamente um ensino tradicional, o qual toma como modelo tinico e acritico
o livro didatico, que, por sua vez, reitera exclusivamente a tradicdo gramatical de
forma nada reflexiva, ignora-se ou passa-se por cima dessa realidade linguistica;
realidade que também €, ao fim e ao cabo, uma apreciacao social.

Nesse sentido, € necessario nao perder de vista que o papel da escola, (re)
afirmado nos PCNs, € proporcionar uma educacdo que favoreca o cidadao no
sentido de torna-lo proficiente em leitura, escrita e ainda ajude-o a desenvolver
as habilidades orais e de escuta, voltadas para o uso. Nessa perspectiva,
nomeadamente no que tange a lingua oral, orienta o documento,
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[...] algo similar acontece: o avanco no conhecimento das areas afins
torna possivel a compreensao do papel da escola no desenvolvimento
de uma aprendizagem que tem lugar fora dela. Nao se trata de ensinar
a falar ou a fala “correta”, mas sim as falas adequadas ao contexto de
uso (BRASIL, 1997, p.15)

Nesta discussao, € importante retomar um ponto fundamental para o
processo de alfabetizacdo e/ou aprendizagem da lingua escrita, a saber, o da
influéncia dos aspectos da oralidade para essa aprendizagem. Alguns desses
aspectos tém sido discutidos em diferentes perspectivas tedricas, como em
Kato e Ramos (1999), Lemle (2007), Cagliari (2012), Marcuschi (2007), Bortoni-
Ricardo (2004)

A crianca ao chegar a escola, para ser alfabetizada, parte da nocédo de que
a escrita € uma representacao da oralidade. Uma ideia que, segundo Lemle
(2007) e ainda Marcuschi (2007), ndo deve ser perpetuada, ja que essa nocao
nao se ancora na realidade, mas também néao precisa/deve ser desconstruida
de forma abrupta. Assim é que o docente deve ter condicdes de reconhecer
quando estamos tratando de um fenémeno linguistico que influencia no
desenvolvimento da oralidade e/ou da escrita e quando se trata de um desvio
da norma ortografica, por exemplo. Sabemos que isso s6 pode ser atingido se,
na formacao inicial de docentes, tiverem contemplados os aspectos linguisticos
relevantes para a docéncia em alfabetizacdo e ainda se essas discussoes forem
frequentemente atualizadas na perspectiva da formacéo continuada.
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O artigo visa a compreender os caminhos percorridos para construcao de
nova politica de formacao continuada para professores alfabetizadores da
Educacao de Jovens e Adultos de Itaborai, apos a implantacdo do novo
Referencial Curricular na rede municipal. O material analisado envolveu
relatos de experiéncia e questionarios aplicados aos professores em encon-
tros de formacao. Os resultados obtidos permitem afirmar que a elaboracdo
de documentos curriculares necessita de um didlogo permanente com
professores que atuam na modalidade e que incorpore as experiéncias e
necessidades dos sujeitos das classes populares — espaco para praticas
reflexivas, constitutivas de relacées democraticas, em que a escuta dos
discursos dos jovens e adultos seja incorporada ao planejar e ao fazer
pedagogico.

Palavras-chave: Educacao de Jovens e Adultos. Formacéo de professores
alfabetizadores. Curriculo.

The article aims to understand the steps that have been constructed to build
a new in-service formation policy for young and adults literacy teachers in
the city of Itaborai, after the new curriculum implementation. The analyzed
data is composed by experience reports and questionnaires applied to the
teachers in formations meetings. The obtained results allow us to affirm
that the curriculum drafting documents requires an ongoing dialog with
teachers who work in the modality and incorporate the experiences and
needs of the subject of popular classes — space for reflective practices,
democratic relations in which the listening of youth and adults speeches
will be incorporated in planning and pedagogical doing.

Keywords: Youth and Adult Education. Literacy teachers’ in-service for-
mation. Curriculum.
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Introducao

A pesquisa educacional, nos ultimos anos, tem valorizado as questoes que
se relacionam com a profisséo e o trabalho docente, e a acdo dos professores.
Embora reconhecendo que todas essas dimensdes sao importantes, ressalta que
o papel do professor é fundamental. No que concerne a Educacdo de Jovens
e Adultos (EJA), os discursos, sejam nacionais ou internacionais, destacam
a alfabetizacdo como etapa importante na escolarizacdo. O contexto social e
politico nos revela que a efetivacao do direito a Educacao de Jovens e Adultos
no Brasil tem uma trajetoria marcada por insistentes iniciativas de campanhas
de “erradicacdo do analfabetismo” e ofertas compensatdrias, como o ensino
supletivo, ligadas a acoes voltadas ao treinamento de mao de obra e ao avanco
do capitalismo, principalmente o de base industrial.

A questao central que se coloca hoje na pauta politica dos foruns de EJA do
Brasil é a luta pela EJA como direito a educacao: a perspectiva de educacio como
direito requer uma mudanca de mentalidade em relacdo ao sentido de escola,
ao papel que ela deve cumprir no ambito da comunidade e ao significado do ato
de educar e aprender. Um ponto nodal para tal mudanca é a assuncao da EJA
como politica publica: para isso € preciso, de fato, constituir-se na rede publica,
superando, assim, a légica da oferta de programas pontuais e provisorios.
A pouca ampliacdo das matriculas na EJA, em especial no primeiro segmento
do ensino fundamental a partir de 2003, ilustra, com certa preciséo, o que €, a
um s6 tempo, uma consequéncia da e um desafio para a politica educacional
do nosso pais.

Na tentativa de resgatar caminhos ja percorridos, tomando como ponto de
partida o contexto social, econémico e cultural do municipio de Itaborai, procu-
ramos refletir sobre o processo de reformulacdo curricular da EJA nesse muni-
cipio e os percursos adotados na construcao do projeto de formacéo continuada
para professores que atuam na Educacédo de Jovens e Adultos.

Educagao de Jovens e Adultos em Itaborai

Apresentamos, a seguir, algumas caracteristicas do municipio de Itaborai e
como a Educacao de Jovens e Adultos se constitui no ambito da rede municipal
de ensino.

Localizado na regido metropolitana do estado do Rio de Janeiro, possuindo
uma area de cerca de 430 km?, o municipio de Itaborai possui uma populacéao
estimada em aproximadamente 218.000 pessoas, de acordo com o ultimo
Censo (BRASIL, 2010). Suas principais atividades econdomicas sdo manufaturas
(ceramicas), fruticultura, agricultura de subsisténcia, apicultura, pecuaria
extensiva, extrativismo mineral e setor terciario (comeércio e servicos).
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O municipio foi criado em 15 de janeiro de 1833 por Decreto Imperial e no dia
22 de maio foi fundada a Camara Municipal de Itaborai. Com origem na antiga
Vila Santo Antonio de Sa, viveu seu auge econdmico como entreposto comercial
e um dos principais produtores de acucar. Apés o periodo colonial (séculos
XVIII e XIX), a entdo vila de Itaborai, em meados do século XIX, se sustentou
por um tempo com as producoes de ceramica e olarias. Tal atividade economica
permitiu que Itaborai fosse elevada de vila para cidade. Apds viver um periodo
de declinio econdmico, Itaborai ressurge com a plantacdo de laranjais, no século
XX. Tornou-se conhecido nacionalmente por ser a “Terra da Laranja”, sendo
considerado o maior produtor do Rio de Janeiro e o segundo maior produtor
do Brasil.

A construcao da ponte Rio-Niterdi acelerou o processo de urbanizacdo da
cidade, trazendo-lhe o status de cidade-dormitério. Os antigos laranjais foram
dando espaco para grandes loteamentos, construidos de forma desordenada e
sem a infraestrutura necessaria.

Atualmente, o municipio passa por diversas transformacoes socioecondmicas
decorrentes da implantacdo do Complexo Petroquimico do Rio de Janeiro
(COMPERJ), um empreendimento econdmico que chegou trazendo esperanca
de emprego para a populacao da regiao.

O COMPERJ ja passou por diversas modificacoes desde seu projeto inicial,
apresentado a populacao em 2006. Hoje, apos uma enorme reducao nas suas
proporcdes, esta em andamento a construcdo de uma refinaria. Depois de toda
instabilidade por que vem passando a Petrobras, cogita-se o nao término das
obras iniciadas.

A implantacao desse empreendimento impactou a rede municipal de educa-
cao de jovens e adultos, ja que muitas pessoas de outras cidades e estados, que
migraram para o municipio, retornaram a escola em busca de certificacao para
insercao no mercado de trabalho. As estatisticas apresentadas nos documen-
tos oficiais da Secretaria Municipal de Educacao e Cultura - SEMEC revelam,
entretanto, que boa parte dessa populacdo que ingressa na rede de ensino nao
conclui ou muitas vezes desiste ao final do semestre em que foi matriculada.

Segundo Silva (2016, p.46), o aumento populacional do municipio, cerca de
38,6% entre os anos de 2006 a 2010, e a demanda pela insercao no mercado de
trabalho, ocasionados pelo COMPERJ, geraram impactos na oferta de servicos
publicos e na educacao publica municipal, especialmente na Educacao de
Jovens e Adultos.

De acordo com o documento denominado “Breve Diagnostico sobre a Edu-
cacdo de Jovens e Adultos em Itaborai/RJ”, elaborado pela SEMEC (ITABORAI,
2013a, p.3), “constatou-se que em torno de 70.000 pessoas acima dos quinze
anos nao concluiram o ensino fundamental”, conforme Quadro 1, a seguir. Res-
saltamos que tal numero equivale a mais de 30% da populacdo do municipio.
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Quadro 1 - Populacao acima de 15 anos que nédo concluiu o ensino fundamental

TOTAL 15a19(20 a24|25a 29|30 a39(40 a 49|50 a 59| 60 anos
anos anos anos anos anos anos |ou mais

79.429 | 8.022 | 4.479 | 4.870 | 15.336|15.430 | 14.108 | 17.184

Fonte: Censo IBGE 2010 (BRASIL, 2010)

Referimo-nos a esses dados para sinalizar o expressivo niimero da populacao
acima de quinze anos de idade que ndo teve acesso a escolarizacdo ou nao
concluiu o ensino fundamental.

Atualmente, a rede municipal atende em torno de 3 mil alunos na EJA,
distribuidos em 18 unidades escolares (ITABORAI, 2015a), sendo onze situadas
na zona urbana e sete na zona rural. Em sua maioria, as turmas sao ofertadas
no turno da noite, apenas uma das escolas oferece turmas em horario diurno
para adultos acima dos S0 anos.

Conforme o Art. 112 do Regimento Escolar Municipal (ITABORAI, 2014,
p.66), a Educacao de Jovens e Adultos das Unidades Escolares € organizada
pela SEMEC nas seguintes etapas de desenvolvimento: Ciclo I do Ensino
Fundamental I: contemplando a Fase I com duracao de um ano, perfazendo um
total de 800 horas, distribuidas em 200 dias letivos; Fases II e III, estabelecidas
em regime semestral, perfazendo um total de 400 horas, distribuidas em 100
dias letivos, por fase, totalizando dois anos; Ciclo II do Ensino Fundamental I:
contemplando Fases IV e V, estabelecidas em regime semestral, perfazendo um
total de 400 horas, distribuidas em 100 dias letivos, por fase, totalizando um
ano; Ensino Fundamental II: contemplando da Fase VI a IX, perfazendo um total
de 400 horas, distribuidas em 100 dias letivos, por fase, totalizando dois anos.

Em 2010, segundo diagnostico que consta no texto introdutério do Plano
Municipal de Educacao de Itaborai (ITABORAI, 2015b), a rede passou a ofertar
turmas de alfabetizacdo para a EJA, uma vez que até aquele momento os alunos
ingressavam diretamente nas turmas de Fase [ (equivalente naquele momento a
antiga 1° série do ensino fundamental). As turmas de alfabetizacao até o referido
ano eram ofertadas exclusivamente pelos programas do governo federal. Tal
iniciativa ocorreu a partir das especificidades desse publico e das dificuldades
apresentadas por eles no processo de alfabetizacdo. A Fase I tinha duracao de
seis meses e as novas turmas foram organizadas com a duracdo de um ano.
Dessa maneira, o municipio ampliou a escolarizacao fundamental de oito etapas
(Fases I a VIII) para nove etapas (Fases I a IX).

Diante desse contexto, sabemos que sdo inUmeras as questées que
permeiam as discussdes sobre a EJA no municipio: concepcao, diretrizes
curriculares, evasao, relacdo com o mundo do trabalho, pratica docente.
Entretanto, especificamente neste artigo trataremos de compreender o processo
de reformulacao curricular da EJA em Itaborai € o caminho para construcao
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de projeto de formacédo continuada de professores que atuam na Educacéo de
Jovens e Adultos nesse municipio.

A reformulacao curricular da EJA em Itaborai

Apresentamos, a seguir, o processo de reformulacéo curricular da EJA, que
deu origem ao atual projeto de formacao continuada de Itaborai. Evidenciamos
que no nascedouro dessa proposta houve participacdo dos professores no
movimento de reorientacao curricular do municipio de Itaborai. Um movimento
feito de tensdes e embates entre diferentes instancias, que contribuiu para a
elaboracdo do documento intitulado Referenciais Curriculares para Educacéao
de Jovens e Adultos (ITABORAI, 2013b).

Destacamos, principalmente, o estudo de Alves (2008) sobre a importancia de
narrar as historias vividas pelos professores, para estabelecer redes de conhe-
cimentos e significados nas quais “aprendemosensinamos”. “Esses relatos, que
tém permitido intensa troca de experiéncias entre os docentes, indicam, ainda,
a possibilidade da analise dos significados subjetivos das experiéncias vividas”
(ALVES, 2008, p.69).

Nessa perspectiva, iniciamos relatando a experiéncia de quem, enquanto
alfabetizadora da EJA!, ainda comecava a se constituir no campo especifico de
atuacao, na tarefa de alfabetizar jovens e adultos, e buscava compartilhar os
dilemas de sua pratica.

No ano de 2012, a EJA possuia como documento curricular apenas uma
lista de contetudos, que prescrevia o que deveria ser abordado em cada fase.
Eram inumeras as criticas a esse documento. Nesse periodo, a gestdo que
compunha a SEMEC encaminhou um convite as dezessete unidades escolares,
convocando-as a repensar o curriculo. Nessa chamada, o diretor deveria indicar
um professor de cada segmento/disciplina para compor as subcomissoes de
estudo e elaboracéo do referencial curricular. O profissional indicado represen-
taria a unidade escolar nas discussoes e na elaboracéo da proposta de um novo
referencial curricular para a rede.

Entretanto, em um dos encontros de formacao ofertados a rede municipal, a
Coordenadora da EJA estendeu o convite para outros professores que também
tivessem interesse em pensar as questdes curriculares pertinentes a EJA.
Movida pela necessidade de estar no espaco coletivo de dialogo e analises das
praticas, um dos autores deste texto, que na época atuava como professora
alfabetizadora de EJA no municipio, ingressou na subcomissao, disposta a
fazer parte desse processo. A escolha nao foi por representatividade da escola,

1 Memorias de experiéncia vivenciadas pelo Autor.
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estava claro que os desejos eram outros. Especialmente pela necessidade de
encontro com outros profissionais, pois eram poucos momentos de encontros,
planejamento e conversas entre a equipe. O que estava em jogo nessa tomada
de decisao, extrapolando a dimensao técnica, era a necessidade de refletir sobre
a modalidade de ensino, e também a possibilidade de expor as criticas ao até
entdo denominado curriculo da EJA.

Compusemos um grupo de sete professoras para pensar, especificamente,
o 1° segmento, que corresponde da Fase I a V da EJA, séries iniciais do ensino
fundamental, nas suas diversas areas do conhecimento. Dentre as condicio-
nantes estabelecidas pela SEMEC, deveriamos dispor de horarios extraclasses
para as reunides; em contrapartida, os professores participantes seriam/foram
remunerados para dedicar tal tempo ao desenvolvimento do material.

Reuniamo-nos periodicamente para estudar, pesquisar e elaborar o material
proposto. Buscamos compreender experiéncias de outras redes, e consideramos
importante comecar construindo alguns textos sobre aprendizagem, avaliacao,
perfil dos professores e alunos em Itaborai, e depois, a partir desses levan-
tamentos, construimos breve documento norteador das premissas tedricas.
A coordenadora da EJA organizou também varios encontros de formacao entre
os professores das subcomissoes e os técnicos da SEMEC para discutirmos
sobre os temas acima especificados, e outras questdes que perpassavam a
construcao do curriculo.

Apods a preparacdo do documento denominado “Referencial Curricular da
EJA”, que foi disponibilizado para as escolas, durante um periodo do ano de
2013, foram agendados momentos dentro das unidades de ensino para discutir
e registrar as primeiras impressoes sobre tal documento. Em seguida, apés a
devolutiva de todas as escolas, voltamos a nos reunir novamente com as subco-
missoes para analise das propostas.

Nao recebemos nem muitas contribuicoes nem muitas sugestoes de mudanca
no documento. Algumas unidades encaminharam orientacdes metodologicas
que poderiam ser agregadas e poucas consideracoes sobre a aplicabilidade dos
eixos tematicos. No final do ano de 2013, a SEMEC organizou um encontro geral,
com todos os segmentos, em que os professores participantes das subcomissoes
estiveram a frente para apresentar as alteracoes sugeridas pelas escolas e
votar as modificacoes propostas pelo grupo, incluindo possiveis partes a serem
suprimidas.

O formato proposto para o trabalho pressupunha uma construcdo demo-
cratica com a representatividade dos professores de cada escola, e também
posteriormente a participacdo dos demais interessados. Cremos que algumas
vozes foram silenciadas naquele processo. Por que nao ouvimos os alunos, por
exemplo, os maiores interessados? Como construir algo tdo importante para os
alunos, jovens, adultos e idosos, sem envolvé-los nesse processo de construcdo?
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Resgatando as memorias desse movimento de reorientacdo curricular,
inclusive as questoes vivenciadas com o grupo na elaboracdo do documento,
refletimos o quanto foi importante participar desse processo, apesar das
lacunas de sua conducao, dilemas e tensoes. Esse foi, sobretudo, um espaco de
formacéo, que se construiu num “constante trabalho de reflexibilidade critica
sobre as praticas e de reconstrucao permanente de uma identidade” para essa
modalidade de ensino (NOVOA, 2002, p.57).

Elaboracao de um projeto de
formacao docente continuada

A memoria de participacdo na reformulacdo curricular articula-se ao contexto
mais amplo de constituicdo de uma proposta para Educacdo de Jovens e
Adultos que se consolidava na Rede Municipal de Itaborai. Documentos foram
construidos por esse grupo de professores da subcomissdo, nos quais se
afirmavam premissas tedricas para a modalidade, e que se constitui um novo
projeto de formacao.

As experiéncias de formacdo continuada da EJA em Itaborai, implantadas
apos a elaboracao dos referenciais curriculares em 2013 pela gestao do munici-
pio, através da Coordenacao da EJA, tiveram como base as necessidades discu-
tidas pelas subcomissoes, além do delineamento do perfil do professor, também
especificado nos documentos elaborados pela subcomissao de professores.

Um breve diagnostico dos professores da EJA, realizado no segundo semestre
de 2011, mostrou que grande parte dos professores nao havia estudado, em sua
formacéo inicial, questoes referentes a EJA.

Nos documentos da SEMEC (ITABORAI, 2013a, p.03) constam como objetivos
da formacéo continuada: “melhorar a qualidade da educacao de jovens e adultos
no municipio de Itaborai e oferecer aos docentes da modalidade em questao
encontros com profissionais pesquisadores/especialistas no tema”, com vistas
ao desenvolvimento de um olhar especifico a EJA. O documento também
esclarece que pretende promover a aproximacao entre a universidade e o corpo
docente municipal, no ambito das discussoes acerca dos saberes e praticas
relativas & modalidade em questao.

O projeto de formacédo continuada — respaldado também na LDB 9394/96
(BRASIL, 1996), cujo art. 62 § 1° afirma ser de responsabilidade dos sistemas
de ensino “promover a formacao inicial, a continuada e a capacitacao dos
profissionais de magistério” — reservou um periodo para estudos, planejamento e
avaliacao incluidos na carga horaria de trabalho que corresponde a um terco de
sua carga horaria de trabalho. A LDB ainda menciona no paragrafo iinico do art.
62 que “garantir-se-a formacao continuada para os profissionais a que se refere o
caput, no local de trabalho ou em instituicoes de educacao basica [...]” (BRASIL,
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1996). A proposta tinha como foco potencializar espacos de reflexdo do corpo
docente sobre essa pratica, proporcionando o aprimoramento dos profissionais
da educacdo quanto as especificidades dessa modalidade de ensino.

O projeto de formacdo da SEMEC, elaborado pela Coordenacdo da EJA,
propode a discussao da modalidade de ensino “numa perspectiva humanista, com
a integracao entre trabalho/educacao, voltada ao novo contexto social, historico
e econdémico do municipio” (ITABORAI, 2013c, p.2) e investindo também em
encontros destinados ao debate e a troca de experiéncias, em espacos dedicados
a promocao e ao desenvolvimento das acoes voltadas aos jovens e adultos.

Em um primeiro momento, a formacdo continuada ocorreu por meio de
encontros entre professores da rede e pesquisadores/especialistas no tema,
com vistas a troca de experiéncias, saberes e praticas em EJA, articulados ao
Referencial Curricular elaborado coletivamente ao longo do ano de 2012.

Tais encontros foram divididos em programacdes distintas: um cronograma
de atividades para os professores que atuavam nas fases iniciais da EJA e outro
para os profissionais que atuam nas Equipes Técnica e Pedagogica. Inicialmente,
eram ofertados encontros mensais, de acordo com inicio e término do periodo
letivo. A partir do ano de 2014, considerando as sugestoes de aprimoramento
dos encontros e a dificuldade do professor em ausentar-se uma vez por més, por
inumeros motivos expostos pelo grupo, a periodicidade foi modificada, organizan-
do, a partir daquele ano, encontros bimestrais. Os temas dos encontros foram
sendo articulados de acordo com as questoes apresentadas pelos profissionais.
A proposta foi potencializar a reflexdo do corpo docente sobre a pratica docente,
proporcionando aos profissionais da educacdo momentos de estudo e reflexao.

Além dos encontros bimestrais mencionados acima, também foram
organizados outros momentos no calendario com objetivo de proporcionar aos
docentes a continuidade da formacéo: Simpdsio de Educacao, Encontros de
Estudos (participacao de todos os profissionais que atuam na EJA), Jornada
Pedagogica da EJA (anual — com a participacdo também dos alunos), Curso de
Extensao (elaborado pelo municipio e através de parceria com professores da
Universidade Federal Fluminense — UFF). Destacamos que em 31/07 € 01 /08 do
ano de 2014 foi realizado o “I Encontro de Alfabetizadores da EJA em Itaborai”,
seguindo a perspectiva de promover a reflexdo sobre os saberes e as praticas
em alfabetizacdo na EJA e trocar experiéncias entre os profissionais que atuam
nesta modalidade de ensino.

Encontro de formacao continuada: “que profissionais
queremos ser” e “que profissionais queremos formar”

Em um dos encontros de formacao continuada, realizado em 17/03/2016,
um dos autores deste texto foi convidado para uma conversa com as professoras.
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“Educacao de Jovens e Adultos como ato dialogico” foi o tema apresentado para se
discutirem os caminhos da formacao continuada. Duas questoes orientaram a dis-
cussdo: “que profissionais queremos ser” e “que profissionais queremos formar”.

Encontravam-se presentes na reunido 20 professoras e a Coordenadora da
EJA. Foi entregue um questionario as participantes em que constavam algumas
questoes para se ter um perfil das professoras e registrar suas contribuicoes a
respeito da formacao continuada.

Todas as 20 professoras responderam ao questionario, e do levantamento
efetuado constatamos que dezessete possuem graduacao; duas, graduacao
incompleta em Pedagogia; e uma, ensino médio. Dentre os cursos de graduacao,
10 sao graduadas em Pedagogia, trés em Normal Superior, duas em Letras, uma
em Psicologia, uma em Historia. Desse total de 20 professoras, 10 possuem
curso de pos-graduacédo, sendo duas em EJA, e trés encontram-se cursando pos-
graduacao. Quanto ao tempo de trabalho em EJA, varia de iniciado recentemente
(em marco/2016) a 24 anos, sendo que cerca da metade, ou seja, 50%, trabalha
na EJA ha trés anos, mais ou menos.

Nessa etapa nos deparamos com um grande problema: boa parte dos profes-
sores que estdo nas turmas de alfabetizacdo da EJA, neste ano de 2016, estavam
iniciando, e muito pouco ou nada tinham a dizer sobre a experiéncia anterior.
Alguns professores sao efetivos na rede e continuam seu trabalho na modalida-
de, contudo, os profissionais que atuavam como contratados ou atividade-extra,
por iniimeras razodes, em alguns pela precariedade do vinculo, acabam por sair.

Um dos maiores desafios na escola publica, hoje, é oferecer uma educacao
que atenda as especificidades desses sujeitos. E junto a esta problematica, nos
deparamos na EJA com um quadro que revela que a maioria dos professores
que atuam, conforme demonstramos anteriormente, ndo possuem habilitacao
ou formacao inicial especifica para trabalhar com esse publico. Conforme Moura
(2009, p.52), “sao quase sempre professores improvisados”.

A formacao docente ocorre principalmente nas universidades e também em
outras esferas. Alguns professores, ao entrarem numa sala de aula pela primeira
vez, reproduzem as experiéncias vivenciadas no processo de escolarizacao,
utilizando muitas vezes de mecanismos e ferramentas sem qualquer significado
para aquele grupo. Moura (2008, p.47) também chama a atencao para “a pratica
secular de improvisacdo de professores de jovens e adultos, principalmente no
que se refere a alfabetizacao”.

Durante o debate realizado na reuniao do dia 17/03/2016, citada anterior-
mente, varias foram as questdes levantadas pelas professoras presentes. Dentre
elas, destacamos: “EJA tem que ser mais discutida na graduacao. Na minha
graduacao, EJA so foi tratada com legislacdo”, afirmou uma das professoras.
E outra ratificou: “a formacéo inicial em EJA é questao primordial. EJA faz parte
da formacéo basica. Trabalhar com a EJA tem suas especificidades. O que a
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gente tem feito € bacana? Nos garantimos hoje no Regimento do nosso muni-
cipio alguns principios éticos. E preciso conhecer os principios da Educacéo
Popular. N6s nao temos critérios de selecao para professores de EJA, mas temos
critérios”. Dessa maneira, as professoras, ao apontarem lacunas na formacao,
consideram a necessidade de uma formacao especifica para a atuacdo em EJA.

E necessario desnaturalizar a improvisacdo de alfabetizadores de jovens,
adultos e idosos trabalhadores. A EJA esta longe de ser uma modalidade provi-
soria. Dados recentes revelam que ha no Brasil 13,1 milhdes de pessoas acima
de 15 anos de idade que nao sabem ler nem escrever, o equivalente a 8,3%
para esta faixa etaria e, se considerarmos pessoas a partir de 10 anos de idade,
esse numero sobe para 16 milhdes de pessoas, e 9,3% da populacéo acima de
9 anos (BRASIL, 2014).

Numa sociedade capitalista, que se organiza em torno do mercado, este impoe
a escola mecanismos de manutencdo da hegemonia, colocando-a como um
instrumento de reproducao das desigualdades. Consideramos que tal fato reflita
diretamente na formacao do corpo docente da EJA, nas diretrizes e propostas
curriculares elaboradas pela SEMEC.

Duas concepcoes de alfabetizacdo se configuraram, ao longo da historia da
alfabetizacdo no Brasil, como influéncia de duas formas de conceber educacao
e mudanca social: uma entende a educagcdo como meio de emancipacao e
transformacao das pessoas e sociedades (UNESCO, 2008). Essa corrente foi
inaugurada na década de 1960, e teve como um dos principais precursores o
educador Paulo Freire, no movimento de educacao popular.

A segunda concepcdo tem um carater compensatorio, se relaciona a edu-
cacao regular e defende a funcao de recuperar o atraso escolar daqueles que
nao puderam estudar em idade considerada propria. Caracteriza-se por uma
perspectiva assistencialista, que atrela o ato de alfabetizar a vocacdo (missao)
em ajudar os pobres.

Essas concepcoes de alfabetizacao influenciam diretamente a opcao meto-
doldgica, os materiais didaticos utilizados e a concepcéao de educacdo e os fins
a que a mesma se destina.

Segundo Ferraro (2009), ha varias concepcdes de alfabetizacdo e € neces-
saria uma compreensao critica do analfabetismo como uma questao politica
de universalizacdo da alfabetizacdo. Neste texto, adotaremos o conceito de
alfabetizacéo estabelecido pelo Ministério da Educacao (MEC), que afirma “que
um individuo alfabetizado néo sera aquele que domina apenas rudimentos da
leitura e da escrita e/ou alguns significados numeéricos, mas aquele que é ca-
paz de fazer uso da lingua escrita e dos conceitos matematicos em diferentes
contextos” (BRASIL, 2012).

“De um modo geral, deve ser repensado o ciclo de alfabetizacdo no ensino
fundamental de 9 anos. Os professores das séries iniciais precisam ser ouvidos
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para que se evite um grande numero de alunos que vao para a EJA”, afirmou
uma das professoras presentes na reuniao. E outra completou: “O perfil da EJA
tem mudado muito nos ultimos anos. Tem chegado muito aluno de 15 anos”.
Diante de tais comentarios, outras professoras se manifestaram: “Existe ameaca
aos alunos maiores de 15 anos: ‘ou vocé se comporta, ou vou te mandar pra
EJA”; “Na minha turma de alfabetizacao, todos os alunos acima de 15 anos
que estao chegando sédo naturais aqui do municipio. Por qué? Por que nao
conseguimos atingir esses meninos? ”; “Eles tém perspectiva de futuro. Estao
chegando na EJA por conta da obrigatoriedade ou por medidas socioeducativas,
se ndo estarao evadidos”.

Vale destacar a reflexdo de uma das professoras: “pensando politicamente,
EJA é uma modalidade que a gente gostaria que nao existisse”. Ferraro (2009)
aponta o analfabetismo de maneira critica, como uma questédo politica de
universalizacdo da alfabetizacdo, uma vez que afirma ser necessario que a
histdria da escola publica no Brasil seja repensada, ja que nao deu conta de
universalizar as oportunidades de alfabetizacéo.

Nao ha de se perder de vista na Educacdo de Jovens e Adultos que ela
precisa ser encarada como um ato politico-cultural-critico. Como nos afirma
Freire (1983, p.27): “uma das questoes fundamentais seja a clareza em torno e
a favor de quem e do qué, portanto contra quem e contra o qué, desenvolvemos
a atividade politica”.

Neste processo complexo, também fomos compondo sentidos sobre a
importancia do dialogo com professores, que ainda nos revela a recorréncia de
alguns velhos/novos problemas ja enfrentados por esta modalidade de ensino.
Pontuamos algumas reflexdes a partir dos aspectos vividos, narrados e escritos,
e percebemos nas questoes recorrentes que muita coisa esta ligada aos dilemas
que produzimos no exercicio da docéncia. Recorda-las permite o desvelamento de
algumas fragilidades, como trataremos a seguir da infantilizacdo do tratamento
aos jovens e adultos.

“Estou ha 30 anos na sala de aula, 18 como alfabetizadora. A gente faz
de tudo para alfabetizar. Cada pessoa entende de um modo, aprende de um
modo [...] eles tém resisténcia a aprendizagem”, afirmou uma das professoras.
Tal afirmacédo nos remeteu ao seguinte desabafo: “Nao aguento mais ouvir
historinha de Os trés porquinhos e da Branca de Neve”, afirmou um alfabetizando
da EJA, na ocasido de uma visita em uma turma de alfabetizacdo, no decorrer
do ano de 2006, quando do acompanhamento pedagogico? ao Programa Lendo
e Aprendendo, do governo do estado do Rio Grande do Norte, em parceira com o
Programa Brasil Alfabetizado e o Programa de Alfabetizacao de Jovens e Adultos
- BB Educar, da Fundacao Banco do Brasil.

2 Trabalho realizado por um dos autores, 2006.
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Cavaco (2002), ao pesquisar sobre percursos de formacdo experiencial na
regiao do Alentejo, em Portugal, ressalta, dentre um conjunto de fragilidades que
sao associadas aos cursos de alfabetizacao para pessoas adultas, o tratamento
dos adultos como se fossem criancas, uma vez que seus saberes nao sao
reconhecidos nem valorizados. Relata alguns exemplos de alunas, que, ao se
sentirem infantilizadas, “assumiram o comportamento das criancas e resistiram
aquilo que era suposto acontecer — aprender”. Uma senhora, Ilda, contou-lhe:

Era sé a gente rir... Um dizia uma coisa, outro dizia outra. [...] Era
mais o tempo que eu estava fazendo caretonhas do que estava a fazer
coisas. A Ana assumiu claramente um comportamento de imitacdo
das criancas, talvez porque a situacdo a fizesse sentir uma crianca:
‘eu entrava, sentava-me na cadeira, dizia: D. Conceicdo... Sra. Profes-
sora, da-me licenca de ir 1a fora?; — Entdo vocé chegou agora...; — Ora,
quero ir 14 fora, Sra. Professora’ [a imitar voz de crianca]. N&o ia, ia ali
a casa de fora, a outra sala e voltava pra tras. E acrescenta: ‘no outro
dia levei uma bata da minha filha, uma bata branca, fiz dois totos, com
dois grandes lacos e uma bata, elas [as vizinhas] riram tanto... (assim
que eu passei ao monte acima) riram tanto, tanto, tanto, quando me
viram chegar com dois totés, parecia uma menina pequenina, com uma
batinha e com uma mochila as costas [...] disse: A Sra. da-me licenca,
desculpe eu vir atrasada, os totos custaram-se a dar feitos; — Va ja ali
para a carteira! (CAVACO, 2002, p.99).

“Ha muitos alunos maiores de 50 anos. O aluno faz de tudo para aprender,
mas € uma dificuldade muito grande para o idoso em manter o conhecimento.
Precisamos aprender a valorizar a histéria que trazem de casa”, afirmou uma
professora, ao que a outra acrescentou: “Trabalho com idosos. Muitos vieram
de outros estados, principalmente de Minas Gerais e do Nordeste, e muitos do
interior do Rio de Janeiro”. E assim se referiu aos seus alunos: ‘Que gracinhal’,
‘Que fofural”, o que de fato evidencia a infantilizacdo das pessoas adultas da EJA.

Desse modo, se compreendemos “a escola e o curriculo como espacos
socioculturais que constituem, fortalecem e renovam identidades, que refletem
e refratam uma realidade, em permanente construcao, configurando também
espacos de encontro de diferentes identidades em mudanca, marcados por
conflitos, disputas, lutas, angustias, rupturas, continuidades, resisténcias,
desejos, acordos, vivenciados na linguagem no ambiente escolar” (GARCIA,
2012, p.132), como atender as especificidades da EJA, da formacao continuada
dos professores de EJA?

“Conhecendo e dignosticando o tempo todo para aprender como vou ensinar”,
afirmou uma das professoras. Paulo Freire, em sua “Carta aos Professores”
(FREIRE, 2000, p.259) afirma: “nao existe ensinar sem aprender”. “Pra ser um
bom professor, vocé tem que ter sido um bom aluno, vai estudar para sempre.
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Quando eu olho uma atividade do ano passado, vou rasgar, vou esconder”,
ressaltou uma professora. E Paulo Freire continua em sua Carta (op. cit., p.259):
“o aprendizado do ensinante ao ensinar se verifica & medida que o ensinante,
humilde, aberto, se ache permanentemente disponivel a repensar o pensado,
rever-se em suas posicoes; em que procura envolver-se com a curiosidade dos
alunos e dos diferentes caminhos e veredas, que ela os faz percorrer”.

As proprias professoras, no decorrer do encontro, vao revelando em suas falas
alguns desses caminhos e dessas veredas que nos aponta Freire. E vao além:
“Comprometimento profissional € uma questao grave. A EJA virou depdsito”,
disse outra professora. Uma vez mais nos aliamos a Freire (2000, p.259), com
quem concordamos:

A responsabilidade ética, politica e profissional do ensinante lhe coloca
o dever de se preparar, de se capacitar, de se formar antes mesmo de
iniciar sua atividade docente. Esta atividade exige que sua preparacao,
sua capacitacdo, sua formacdo se tornem processos permanentes. Sua
experiéncia docente, se bem percebida e bem vivida, vai deixando claro
que ela requer uma formacao permanente do ensinante. Formacdo que
se funda na anélise critica de sua pratica.

No que se refere a relacao professor-aluno, algumas professoras afirmaram:
“Eles querem muito aprender. Na EJA, o professor tem prestigio. E uma dife-
renca enorme trabalhar na EJA. A troca € muito boa”; “Sempre trabalhei com
alfabetizacao de criancas. Em 2012, optei pela EJA. A gente entra na sala de aula
e se renova. Ha respeito e a gente até desacelera. O X da questéo € a afetividade,
pois a EJA ja tem essa coisa reciproca”; “Se vocé nao conseguir cativar, nao vai
conseguir trabalhar. A gente tem que mostrar pra eles que eles sabem, é uma
troca muito bonita”. Tal relacao, segundo Garcia (2012, p.132), pressupée que,

Se sem o outro noés ndo existimos, a questao posta para a EJA é de
que seja espaco para praticas reflexivas e constitutivas de relacoes
democraticas, em que a escuta dos discursos dos jovens e adultos, de
seus modos de pensar, sentir, agir e viver sejam incorporados ao fazer
pedagogico e que possibilitem a construcao de projetos educacionais
democraticos, que incorporem, valorizem e respeitem o multicultura-
lismo; ndo um multiculturalismo conservador, mas emancipatorio das
pessoas, enquanto sujeitos sociais e histéricos.

A guisa de (in) conclusoes
Em 2015, a Coordenacdo da EJA inscreveu a experiéncia de formacao

continuada da EJA em Itaborai, relatando a implantacao das turmas de
alfabetizacao a partir de 2010 no concurso “Medalha Paulo Freire”, concedida
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desde 2005 pelo Ministério da Educacdo (MEC), que tem como objetivo
identificar, reconhecer e estimular experiéncias educacionais relevantes para a
educacao de jovens e adultos no Brasil. A Secretaria Municipal de Educacao e
Cultura, através da Coordenacéo da EJA, foi premiada, dentre os dez municipios
em todo territério nacional, e recebeu uma mencao honrosa do MEC, em
reconhecimento pelo trabalho realizado no municipio de Itaborai. O municipio
participou da cerimonia de premiacao que ocorreu na Conferéncia Internacional
de Educacao de Jovens e Adultos e o balanco da Confitea +6, realizado em
Brasilia, de 25 a 27 de abril de 2016.

No decorrer desses ultimos quatro anos, muitos vém sendo os aprendizados
e todas as atividades realizadas nos tém feito refletir e repensar sobre o processo
de formacéao continuada: “que profissionais queremos ser” e “que profissionais
queremos formar”? Muitas indagacoes vém as nossas mentes. Paulo Freire nos
desafia:

Nao posso ser professor se nao percebo cada vez melhor que, por ndo
ser neutra, minha pratica exige de mim uma definicdo. Uma tomada
de posicao. Decisao. Ruptura. Exige de mim que escolha entre isto e
aquilo. Nao posso ser professor a favor de quem quer que seja e a favor
de nao importa o qué. Nao posso ser professor a favor simplesmente
do Homem ou da Humanidade, frase de uma vaguidade demasiado
contrastante com a concretude da pratica educativa. Sou professor
a favor da decéncia contra o despudor, a favor da liberdade contra o
autoritarismo, da autoridade contra a licenciosidade, da democracia
contra a ditadura de direita ou de esquerda (FREIRE, 1996, p.115).

O reconhecimento do trabalho que realizamos nos compromete ainda mais
em avaliarmos conjuntamente, com professores e alunos quais os caminhos que
devem ser perseguidos pela EJA. Também Freire (2001, p.18) ja afirmara que o
analfabetismo nao se trata de um problema “nem exclusivamente pedagogico,
metodolégico, mas politico, uma das expressdes concretas de uma realidade
social injusta”.
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O trabalho interdisciplinar determina que as acbdes pedagogicas
fujam a pratica da simples transmissdo e memorizacdo de contetidos
desarticulados e néo situados. Propusemo-nos a investigar as propostas
do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), um programa
governamental de formacao docente continuada, cuja intensdo é unir
alfabetizacdo e letramento numa abordagem interdisciplinar. Nosso
objetivo foi identificar, a partir da analise documental de cadernos de
estudo do programa, como o conceito de interdisciplinaridade é propagado
no material, quais as propostas de acdo nesse sentido e os possiveis
impactos no fazer pedagogico. Os resultados mostram que o programa se
empenha na superacdo do saber escolar fragmentado, mas deixa evidente
também que a pratica pedagogica interdisciplinar ainda € um desafio a
ser enfrentado nas proprias formacoes de professores.

Palavras-chave: Disciplinas escolares. Alfabetizacao. Letramento. PNAIC.

The interdisciplinarity determines that the pedagogical actions escape
the practice of the simple transmission and memorization of disjointed
and non-situated contents. We proposed to investigate the proposals of
the PNAIC, Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, a Brazilian
governmental program of continuing teacher education, which intention
is to join literacy and an interdisciplinary approach. Our objective was to
identify, from the study books of the program, how the PNAIC understands
the concept of interdisciplinarity, what are the proposals for action in this
sense and the possible impacts on the pedagogical doing. The results show
that the program strives to overcome fragmented scholastic knowledge,
but also makes clear that interdisciplinary pedagogical practice is still a
challenge to be faced in the teachers’ education.

Keywords: School subjects. School literacy. Literacy. PNAIC.
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Questoes preliminares

A educacao escolar estruturada a partir de um curriculo que faz prevalecer
a compartimentalizacao das disciplinas ignora a complexidade dos fenomenos
sociais, tecidos a maneira de uma teia/rede. Por isso, essa conformacao
pedagogica ndo mais atende as expectativas e as necessidades contemporaneas.
Constitui-se numa pratica reducionista que impede a visao global da realidade.
Em oposicao a fragmentacao do conhecimento nas salas de aula, a proposta
que hoje prevalece no contexto educacional € que se trabalhe de modo interdis-
ciplinar, no viés da logica das interacoes, o que significa, grosso modo, permitir
e estabelecer o dialogo entre os saberes de areas, a principio, distintas. Essa
interlocucao possibilita, como afirma Fazenda (2003), libertar-se da mera trans-
missdo e memorizacao de conteudos; representa a preocupacdo com o homem
como ser humano que €, em sua completude e complexidade, inserido em um
mundo no qual tudo esta relacionado e trabalha dinamicamente em conjunto.
Ou seja, a orientacdo € que se busque uma educacao voltada para a vida.
Trabalhar interdisciplinarmente implica, entdo, atitude quanto a “como
ensinar”. Por isso, é relevante que pensemos acerca das formacoes de professores,
atores sociais responsaveis pela interdisciplinaridade nas salas de aula. Assim,
propusemo-nos a investigar um programa governamental de formacdo docente
continuada, o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). Este se
desponta como uma proposta de formacdo que amplia as discussoes sobre alfa-
betizacdo e letramento numa abordagem interdisciplinar (BRASIL, 2015b, p.7).
Desde a sua realizacao, algumas pesquisas cientificas tém enfocado o PNAIC,
partindo de diferentes campos do conhecimento, como a Linguistica Aplicada,
a Educacao e a Analise do Discurso. De modo geral, constituem estudos
qualitativos, contemplando pesquisas documental e de campo, estudos de caso e
envolvendo ainda relatos de experiéncias locais no contexto do programa. Como
técnicas de geracdo de dados, destacam-se a entrevista e a observacdo. Quanto
a abordagem tematica, tratam dos pressupostos teoricos sobre os quais o PNAIC
se sustenta (ALFERES; MAINARDES, 2014; PIRES; SCHNECKENBERG, 2015);
dos atores envolvidos nas formacoes (formadores, coordenadores pedagogicos,
orientadores de estudos etc.), em escritos de Aquino e Aranda (2014), de Amorim
(20195) e de Pereira (2016), por exemplo; de suas possiveis contribuicoes para o
campo educacional (FONTES, 2015; MUNHOZ, 2016); das politicas publicas a
partir das quais o programa surgiu ou que o apoiam (SOUZA, 2015; MOREIRA;
SAITO, 2013); do desafio de se alfabetizar até o final dos trés primeiros anos da
Educacao Basica (SILVA; CAVALCANTI, 2015); dentre varias outras abordagens.
No que diz respeito a perspectiva interdisciplinar do PNAIC, tema sobre o qual
nos debrucamos neste artigo, os trabalhos caminham por outras abordagens que
se distanciam do que propomos. No geral, a interdisciplinaridade é contemplada
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de forma marginal, nao constituindo foco de investigacdo. Na maioria dos casos,
os trabalhos relatam e defendem o planejamento interdisciplinar ou o apontam
como uma pratica que repercutiu nas atividades pedagogicas de professores
formados pelo programa, fato percebido e relatado nos estudos de caso ou nas
pesquisas de campo (cf. SA, 2014; MELLO; CATELAN, 2016).

Nos limites deste artigo, nossa proposta se diferencia e se justifica, portanto,
uma vez que pretendemos identificar como o conceito de interdisciplinaridade é
compreendido no PNAIC, quais as propostas de acdo nesse sentido e os possiveis
impactos no fazer pedagogico. Para tanto, o percurso metodologico consistiu de
investigacdo qualitativa, descritiva e interpretativa, a partir de uma pesquisa
documental de oito cadernos de estudos do programa voltados para a area de
Linguagens e destinados aos trés anos iniciais do Ensino Fundamental; também,
dois cadernos especificos que tratam do ensino integrado de saberes. A selecao
desse material foi motivada pelos proprios objetivos propostos nos documentos,
relacionados a abordagem da “interdisciplinaridade”.

De modo geral, esses cadernos buscaram aprofundar os conhecimentos
sobre a concepcao de alfabetizacao na perspectiva do letramento, trabalhando
com alternativas didaticas para o ensino do Sistema de Escrita Alfabética
(SEA) e integrando os diferentes componentes curriculares. Lembramos ainda
que a formacdo voltada a area de Linguagens foi organizada em quatro cursos
(para os professores do primeiro, do segundo, do terceiro ano e das classes
multisseriadas). O material € especifico para cada um deles, sendo destinados
oito cadernos a cada curso; mas as tematicas que os constituem séo similares,
com aprofundamentos distintos.

A partir do critério que adotamos para definirmos os documentos a serem
investigados, analisamos os seguintes volumes disponibilizados em arquivo
digital, no site do Ministério da Educacao (MEC):

- Planejamento escolar: alfabetizacao e ensino da lingua portuguesa. Ano 1,
unidade 2, 2012.

- Aaprendizagem do sistema de escrita alfabética. Ano 1, unidade 3, 2012.

- Os diferentes textos em salas de alfabetizacado. Ano 1, unidade 5, 2012.

- O trabalho com géneros textuais na sala de aula. Ano 2, unidade 5, 2012.

- O trabalho com os diferentes géneros textuais na sala de aula: diversidade
e progressao escolar andando juntas. Ano 3, unidade 5, 2012.

- Planejando a alfabetizacao; integrando diferentes areas do conhecimento:
projetos didaticos e sequéncias didaticas. Ano 1, unidade 6, 2012.

- Planejando a alfabetizacdo e dialogando com diferentes areas do
conhecimento. Ano 2, unidade 6, 2012.

- Alfabetizacdo em foco: Projetos didaticos e sequéncias didaticas em dialogo
com os diferentes componentes curriculares. Ano 3, unidade 6, 2012.
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- Interdisciplinaridade no ciclo de alfabetizacdo. Caderno 3, 2015.
- Integrando saberes. Caderno 10, 2015.

A pesquisa documental foi empregada uma vez que toda a formacdo se
pauta nas diretrizes constantes no material de estudos utilizados nos encontros
presenciais. Assim, € importante que esse material seja investigado, uma vez
que apresenta o direcionamento didatico-metodologico que alicerca as praticas
pedagogicas propostas pelo programa. Ele consta de discussodes teodricas,
analises de atividades e de relatos de experiéncia, sugestoes de estratégias
formativas e de leituras e midias para aprofundar conhecimentos.

Ao procedermos a analise desse material, procuramos responder as seguintes
perguntas: a) Como o PNAIC define e trabalha a interdisciplinaridade? b) E uma
proposta interdisciplinar ancorada em que estudos teoricos? c¢) Que implicacoes
as abordagens conceituais e praticas do material de estudos do programa tém
para a realidade da sala de aula?

O que é interdisciplinaridade

Usualmente, no contexto escolar, o conceito de disciplina significa um
conjunto de saberes a serem ensinados, relativos a uma determinada area do
conhecimento cientifico. Se ha unanimidade quanto a esse entendimento, o
mesmo nao se pode dizer acerca de interdisciplinaridade. Trata-se de um termo
polissémico, sendo muitos e distintos os conceitos propostos nos estudos a
respeito. Segundo Teixeira (2007, p.59):

Mesmo aqueles que teorizam néo oferecem uma definicdo satisfatoria
de interdisciplinaridade. O sentido etimologico da palavra (com seus
prefixos pluri ou multi, inter e trans) pouco contribui para seu escla-
recimento. A interdisciplinaridade pode significar uma estratégia de
flexibilizacdo e integracdo das disciplinas, nos dominios do ensino e
da producao de conhecimentos novos, da pesquisa, de outro lado, ela
pode tornar-se um mal-entendido, especialmente quando é assumida
como uma meta ou solucdo absoluta e auténoma.

A interdisciplinaridade, ainda, pode ser vista como uma teoria episte-
mologica ou como uma proposta metodologica. Também € concebida,
num primeiro momento, como uma mudanca conceitual e tedrico-
-metodolégica e, num segundo momento, como a aplicacdo de conheci-
mentos de uma disciplina em outra. As vezes, é vista como modalidade
de colaboracdo entre professores e pesquisadores. Também pode ser
apontada como um sintoma de crise das disciplinas, do excesso de
conhecimentos, da especializacdo que perde a visao do todo (Grifos
do original).
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Nem mesmo € consenso entre os autores que haja uma interacao entre as
disciplinas. Para Morin (2001), por exemplo, nao necessariamente acontece o
dialogo entre as areas:

A interdisciplinaridade pode significar, pura e simplesmente, que dife-
rentes disciplinas sdo colocadas em volta de uma mesa, como diferentes
nacoes se posicionam na ONU, sem fazerem nada além de afirmar, cada
qual, seus proprios direitos nacionais e suas proprias soberanias em
relacdo as invasdes do vizinho. Mas interdisciplinaridade pode significar
também troca e cooperacio, o que faz com que a interdisciplinaridade
possa vir a ser alguma coisa organica (MORIN, 2001, p.115).

Nesse sentido, para o autor, a interdisciplinaridade pode consistir apenas na
juncao de disciplinas diferentes, mas que nao trabalham conjuntamente por um
mesmo fim; cada qual abordaria o objeto de ensino sob sua perspectiva, con-
templando aspectos especificos que lhe fossem de interesse. Visdo semelhante
€ defendida por Japiassu e Marcondes (1991), que concebem a interdiscipli-
naridade como um método de pesquisa e ensino em que acontece a interacao
entre duas ou mais disciplinas. Entretanto, para os autores, esse contato pode
se dar desde a simples comunicacao de ideias até um nivel mais complexo, en-
volvendo a interacdo mutua dos conceitos, da epistemologia, da terminologia,
da metodologia, dos procedimentos, dos dados e da organizacédo da pesquisa.

Por outro lado, ha autores para quem a troca ou a reciprocidade € o elemento
determinante que caracteriza uma acao interdisciplinar. Para Zabala (2002,
p-33), essa interacdo pode ser de tamanha profundidade que podera levar até
mesmo ao surgimento de uma nova area do saber, como foi o caso da bioquimica
e da psicolinguistica.

Também, Fazenda (1994) considera a necessidade do dialogo entre as areas
de conhecimento. Afirma que deve existir “uma relacdo de reciprocidade, de
mutualidade, que pressupde uma atitude diferente a ser assumida frente
ao problema de conhecimento, ou seja, € a substituicdo de uma concepcao
fragmentaria para unitaria do ser humano”.

Por sua vez, Coimbra (2000) afirma que, na pratica pedagogica, fala-se em
interdisciplinaridade, mas o que acontece € um “jogo de faz-de-conta” que
nao consegue esconder praticas limitadas e limitantes, que fazem perpetuar a
ineficiéncia das instituicoes de ensino. Ao contrario do que se pratica, para o
autor, o “interdisciplinar consiste num tema, objeto ou abordagem em que duas
ou mais disciplinas intencionalmente estabelecem nexos e vinculos entre si para
alcancar um conhecimento mais abrangente, ao mesmo tempo diversificado e
unificado” (COIMBRA, 2000, p.58).

Yared (2008) também corrobora mesmo posicionamento teérico. Contudo,
a autora acrescenta as implicacoes importantes que uma acao interdisciplinar
tem na formacao do estudante:
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interdisciplinaridade € o movimento (inter) entre as disciplinas, sem o
qual a disciplinaridade se torna vazia; € um ato de reciprocidade e troca,
integracao e voo; movimento que acontece entre o espaco e a matéria, a
realidade e o sonho, o real e o ideal, a conquista e o fracasso, a verdade
e o erro, na busca da totalidade que transcende a pessoa humana.
Creio que a interdisciplinaridade leva o aluno a ser protagonista da
propria historia, personalizando-o e humanizando-o, numa relacéo
de interdependéncia com a sociedade, dando-lhe, sobretudo, a capa-
cidade critica no confronto da cultura dominante e por que nao dizer
opressora, por meio de escolhas precisas e responsaveis para a sua
libertacao e para a transformacéo da realidade (YARED, 2008, p.165).

Fato importante a ser considerado é que a proposta interdisciplinar nao
exclui, portanto, a necessidade de uma formacéo disciplinar, que, segundo
Fazenda (2008), é indispensavel no processo de teorizacdo das praticas.
O movimento deve partir da disciplinaridade para, entdo, ampliar-se para a
interacéo entre os conhecimentos de diversas areas (JOSE, 2008, p.94).

Considerando todos os conceitos até entao descritos, independentemente do
nivel de relacdo que se espera entre as disciplinas, fato € que o modo de acéo
para com o objeto define a interdisciplinaridade; ou seja, € o processo, € ndo o
produto que a caracteriza. Em consonancia com o que propée Fazenda (2008)
a esse respeito, o objeto com que se trabalha é complexo e, por isso, requer
o olhar de varias disciplinas para que seja compreendido em sua totalidade.
A disciplinaridade, nesse sentido, faz-se limitada.

Além disso, ndo existem formulas para se desenvolver o trabalho interdiscipli-
nar, nem modelos (TEIXEIRA, 2007). Ha orientacdes; ha conceitos que remetem
ao esperado. A concretizacao da interdisciplinaridade depende de perspectivas
tedricas assumidas, das constituicoes identitarias dos sujeitos professores, da
visao e dos objetivos de ensino, dos recursos disponiveis para o trabalho, en-
fim, de toda uma complexa trama contextual interna a escola e externa a ela.
A sala de aula é um espaco complexo e define o trabalho, minimamente, segundo
especificidades sociais, politicas e psicologicas (cf. SILVA, 2011).

Pnaic: uma proposta de acao pedagogica
interdisciplinar

Nos ultimos anos, o Indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica (IDEB),
criado pelo Inep! em 2007, alertou para necessidades de melhorias nos

! Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, uma autarquia federal vinculada
ao Ministério da Educacao (MEC). Promove estudos, pesquisas e avaliacdes sobre o Sistema Educacional
Brasileiro com o objetivo de subsidiar a formulagédo e a implementacédo de politicas publicas na area da
educacao.
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indicadores num momento marcado pelas avaliacoes em larga escala. Embora
em 2011 (ano prévio ao lancamento do PNAIC) as médias nacionais tenham sido
superiores as metas estabelecidas para os anos iniciais do Ensino Fundamental
- numa escala de 0 a 10, a meta era de 4,6 —, os dados do Inep apontam que
o indice 5,0 foi ainda lamentavel. Além disso, segundo dados do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2013), a taxa de analfabetismo nas
zonas rurais e urbanas em 2011 somava um total de 27,6%. O documento
aponta que, em alguns dos municipios das regides Norte e Nordeste do pais, o
percentual de criancas aos 08 anos de idade ainda nao alfabetizadas chegava
a mais de 72%.

Frente a esses resultados insatisfatorios dos indices de alfabetizacdo no pais
nos ultimos anos e dentro de um contexto de mudanca curricular, em especial
pela ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos, foi implantado, em
2013, o Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa (PNAIC) — Portaria
n. 867, de 04 de julho de 2012, a partir da Politica Nacional de Formacao de
Profissionais do Magistério da Educacao Basica, Decreto n. 6.755, de 05 de
janeiro de 2009. Ele foi lancado em 08 de novembro de 2012. Segundo o MEC,
trata-se de um compromisso firmado entre as instancias governamentais (em
niveis municipal, estadual e federal), que se comprometem, principalmente, com
a alfabetizacao de todas as criancas, em Lingua Portuguesa e em Matematica,
até os oito anos de idade, ou seja, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental,
conforme prevé o Plano Nacional de Educacao (PNE), Lei n. 13.005, de 25 de
junho de 2014 (BRASIL, 2014).

As propostas do PNAIC para o desenvolvimento do trabalho pedagogico tém
como premissa a alfabetizacdo na perspectiva do letramento, sob um enfoque
interdisciplinar. Letramento corresponde a um conjunto de praticas sociais que
se utilizam da escrita em contextos proprios e para fins especificos (cf. KLEIMAN,
1995). Alfabetizar letrando implica que, concomitantemente as atividades para
apreensao do SEA, sejam considerados os diversos contextos de usos sociais
da leitura e da escrita, independentemente de cenarios escolares.

Ademais, os saberes para além dos muros escolares sdo integrados, a des-
peito de quaisquer classificacoes de disciplinas ou areas do conhecimento. Logo,
em se tratando de trabalhar com as praticas de letramento nas salas de aula,
a elas estara necessariamente ancorada uma abordagem interdisciplinar dos
conteudos.

Nessa perspectiva, os géneros textuais se configuram como ferramentas a
serem consideradas, pois favorecem a integracdo dos saberes ao permitirem
que se trabalhe, no minimo nas aulas de Lingua Portuguesa, com géneros de
outros componentes curriculares. No Caderno 05, Ano 3, intitulado “O trabalho
com os diferentes géneros textuais na sala de aula: diversidade e progressao
escolar andando juntas”, uma das autoras afirma que determinados géneros
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predominam em distintas areas do conhecimento, seja dentro ou fora da escola:
os graficos e tabelas na Matematica; relatorios de pesquisa, artigos de divulgacao
cientifica, cartazes educativos em Ciéncias; mapas, reportagens e calendarios em
Geografia; regras de jogos e brincadeiras em Educacéo Fisica (BRASIL, 2012e,
p-10). O trabalho com esses géneros ja €, entdo, um convite para se extrapolar
o componente de Linguagens, bem como o contexto puramente escolastico.

Especificamente o caderno que trata da interdisciplinaridade no ciclo de
alfabetizacao (BRASIL, 2015C), ao esbocar a teoria a que se ancoram as propostas
do programa, visita trabalhos de varios autores, alguns dos quais também sao
citados por nos ao longo deste artigo, como Heloisa Luck, Jurjo Torres Santomé,
Ivani Catarina Arantes Fazenda e Angela Kleiman. As concepcdes tedricas
assumidas destacam os limites de uma formacao fragmentada, bem como os
valiosos ganhos educacionais com o ensino de viés dialogico entre diferentes
areas do saber.

A partir da visdo desses autores, o programa assume que a disciplinaridade
impele a fragmentacao dos saberes, os quais certamente ndo serao reagrupados.
De igual modo, ela tolhe a participacdo ativa dos estudantes como sujeitos
de sua aprendizagem, enquanto a interdisciplinaridade favorece a interacéo
entre as disciplinas do curriculo e entre essas e a realidade externa a escola,
contribuindo para a formacao integral do aluno. Também, a teoria se apresenta
em defesa de que a interdisciplinaridade requer uma relacao efetiva entre
saberes de areas diversas, tendo como produto transformacées conceituais ou
metodologicas e integracoes de conhecimentos outros. Contudo, reconhece a
dificuldade de se colocar em pratica essa perspectiva de ensino. Os professores
que hoje estdo em sala de aula sdo fruto de formacoes disciplinares, que veem
os conhecimentos como fins em si mesmos, ndo como meios para a formacao
integral de um sujeito autonomo.

A identificacdo teorica do programa com esses e outros autores revela-nos que
a epistemologia em torno do fenémeno da interdisciplinaridade nos documentos
se constrdi fundamentalmente a partir do locus da Educacdo, embora alguns
desses pesquisadores sejam linguistas aplicados com contribuicoes expressivas
nesse campo de estudos. Também, as areas de atuacdo desses autores e o fato
de serem trazidos a um mesmo contexto de abordagem reforcam a estreita
relacdo entre topicos que sao sistematicamente tratados no PNAIC: formacéao
docente; curriculo letramento; e interdisciplinaridade. Todos eles se entrelacam
de modo a conferir abrangéncia e profundidade & pratica pedagogica na escola,
no sentido de considerar a formacédo do aluno dentro de um mundo globalizante
e complexo.

Destacamos que o conceito de interdisciplinaridade apresentado por Santomé
(1998, p.63) da base para as propostas do PNAIC:
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Excerto 1 - Caderno 3, Interdisciplinaridade no Ciclo de Alfabetizacao

[A interdisciplinaridade] E uma proposta que exige interacdo entre
duas ou mais disciplinas, o que resultard em intercomunicagdo e
enriquecimento reciproco e, consequentemente, em uma transformacéo
das metodologias de pesquisa, em uma modificacdo de conceitos, de
terminologias fundamentais etc. Entre as diferentes matérias ocorrem
intercambios mutuos e reciprocas integracoes; existe um equilibrio
de forcas nas relacoes estabelecidas (BRASIL, 2015c, p.11. Grifo
adicionado).

No tocante a teoria, o programa corrobora as concep¢oes que argumentam
em favor de uma necessaria relacdo dialégica entre as disciplinas, a
“intercomunicacao” de que fala Santomeé (1998). Considera ainda a necessidade
de que acontecam mudancas e integracoes como resultado da relacdo entre
conteudos. Nao se trata, portanto, nessa perspectiva, apenas da justaposicao
de disciplinas, situacdo em que cada uma delas daria enfoque aquilo que lhe
fosse de interesse, sem contribuir com outra area do conhecimento e sem, ao
mesmo tempo, incorporar outros saberes.

Além de pressupor um trabalho que explore variados recursos didaticos
no contexto da sala de aula, a interdisciplinaridade depende sobremaneira da
mediacdo do professor no planejamento e no desenvolvimento das atividades,
articulando as areas (BRASIL, 2015c). Ele também deve, juntamente com
a equipe pedagogica, repensar o curriculo e o tempo escolar, elementos
significativos na organizacao do trabalho. Ao torna-los mais flexiveis, permitira
o desenvolvimento das experiéncias socioculturais das criancas.

Por fim, o programa argumenta em favor de projetos e sequéncias didaticas,
os quais funcionam como ferramentas pedagogicas favoraveis ao trabalho in-
terdisciplinar, haja vista que possibilitam instaurar praticas de ensino capazes
de articular os saberes escolares e as demandas sociais mais amplamente,
além das fronteiras fisicas das instituicoes de ensino basico (cf. SILVA, 2009).
Ao contemplar outros contextos para além do escolar, problematizam-se os
conteudos ensinados.

Interdisciplinaridade: uma pratica almejada e atingida?

Os cadernos de formacao utilizados nos encontros do PNAIC apresentam
relatos de experiéncias de professores que ilustram possibilidades de trabalho
com os objetos de ensino das variadas areas de conhecimentos, a principio,
na perspectiva interdisciplinar. Assim, procedemos a analise de 24 relatos de
professores de escolas da Educacao Basica, constantes nos cadernos definidos
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para nossa pesquisa. Uma vez que nem todas as atividades relatadas no material
de estudos se propuseram interdisciplinares, analisamos apenas aquelas que
foram declaradas como sendo dessa natureza.

O que identificamos é que o trabalho interdisciplinar € ainda um desafio; ha
contradicoes quanto ao que se defende como interdisciplinar em teoria e o que se
materializa efetivamente nas acoes pedagogicas apresentadas nos cadernos do
programa. Ha praticas que foram consideradas interdisciplinares pelos autores
dos documentos, mas que, em nosso entender, a partir das definicoes tedricas
sobre as quais discorremos até entao, configuram tdo somente atividades
“pseudo-interdisciplinares”, tomando como empréstimo o termo empregado por
Lenoir, Hasni e Lebrun (2008), o que significa que as disciplinas sdo trazidas
ao bojo das atividades de modo paralelo, mas nao integrado.

Grafico 1 - A materializacdo da interdisciplinaridade
nos cadernos de estudo do PNAIC

[] Pseudo-interdisciplinares

B Interdisciplinares

[] Interdisciplinares, com todas
as atividades integradas

B nterdisciplinares, com atividades
fragmentadas de SEA e/ou Matematica

Fonte: Autoria propria, a partir de dados constantes nos cadernos analisados.

Conforme mostra o Grafico 1, do total dos relatos, 79% deles representam
acoes interdisciplinares em consonancia com os autores que dao embasamento
teorico aos documentos. Envolveram um trabalho sistematico com os conteudos
abordados, contemplando as diferentes areas de maneira intencional e, ao
mesmo tempo, com uma fluidez natural, conforme necessidade de compreensao
e alcance de objetivos propostos, bem definidos e relacionados entre si. Além de
as atividades estarem estreitamente relacionadas umas as outras, tudo o que foi
trabalhado atendeu a finalidades reais, fez-se necessario e significativo para a
compreensao global e profunda do objeto de estudo. A forma como se desenvolveu
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o trabalho pedagogico nesses relatos os definiu como interdisciplinares, o que
foi possivel também por se tratar de projetos ou sequéncias didaticas.

Em contrapartida, 21% das atividades analisadas néo envolveram a contribuicao
efetiva das disciplinas para a compreensao ampla do objeto em estudo, para a
construcdo de um saber em sua complexidade. Emergiram nesses cenarios de
forma descontextualizada e fragmentada. De fato, foram fabricadas atividades
estritamente escolarizadas, relacionadas a tematica geral abordada, para que
outras disciplinas pudessem participar dos contextos relatados. Nao houve o que
se possa chamar de integracdo de saberes, de soma e troca de conhecimentos.
Nao houve também problematizacao. Nao foi desenvolvida sequer uma atividade
que requeresse analise critica por parte dos estudantes. Contrariaram, pois, o
que os cadernos especificos sobre interdisciplinaridade defendem:

Excerto 2 - Ano 1, Unidade 6, Planejando a alfabetizacao; integrando di-
ferentes areas do conhecimento: projetos didaticos e sequéncias didaticas

[...] uma articulagcdo entre as diversas dreas do conhecimento deve estar
presente em consonancia também com uma rotina pedagogica que con-
temple os diferentes eixos do componente curricular Lingua Portuguesa.
Tal articulacdo precisa ser entendida ndo como algo forjado e artificial,
mas originada de reais necessidades. Deve-se levar em consideracao a
perspectiva de que diante de uma determinada tematica ou contetido
proposto para reflexdo em sala de aula, os conhecimentos relativos a
cada area do saber e que se relacionam ao contetido proposto devem ir
sendo introduzidos ou contemplados de modo significativo e articulados
num todo coerente (BRASIL, 2012j, p.9. Grifo adicionado).

As limitacées identificadas nas atividades classificadas como pseudo-
interdisciplinares corresponderam principalmente a falta de comunicacao efetiva
entre as areas de algum modo contempladas, a ndo complementaridade dos
saberes, bem como a ndo sistematizacdo da abordagem dos contetidos envolvidos.
Também, as atividades constituiram pretextos para insercdo de disciplinas
outras, recorrendo a abordagens estritamente escolares, distantes das praticas
caracteristicas de outros dominios sociais, e, assim, fazendo-se irrelevantes para
a apreensao dos conhecimentos em foco. De modo geral, a pretensa integracao
de saberes restringiu-se sobremaneira a discussdo tematica. Pareceu nao haver
um planejamento para se trabalhar sistematicamente algum contetido, no intuito
de se conhecé-lo e reconstrui-lo em sua complexidade real. A Matematica, por
exemplo, nao foi além das operacoes puras, ignorando-se a aplicacdo da area nos
diversos usos sociais. O cerne das atividades permaneceu nas especificidades de
cada area e no letramento escolar, voltado aos exercicios estritamente de cunho
pedagogico. Diferiram-se substancialmente do teor de trabalho defendido no
excerto seguinte:

Revista Brasileira de Alfabetizacdo - ABAIf | e-ISSN: 2446-8576
Vitéria, ES | v.1 | n.5 | p. 138-158 | jan./jun. 2017

148



Interdisciplinaridade e formagao de alfabetizadores: discursos e praticas em programa oficial

Excerto 3 — Caderno 10, Integrando Saberes

Por exemplo, € interdisciplinar uma atividade alfabetizadora sobre a
poluicao de um rio proximo a escola, proposta para os alunos de forma
que eles investiguem a situacao estudando o ciclo da agua (Ciéncias
da Natureza), a ocupacao territorial das margens (Ciéncias Humanas)
e o volume de agua contaminada (Matematica) e apresentem um
relatorio na forma de noticia de jornal (Lingua Portuguesa) e de uma
representacao grafica (Artes) (BRASIL, 2015d, p.20).

Os quadros seguintes deixam evidente a diferenca entre o que estamos
denominando interdisciplinar e pseudo-interdisciplinar. O Quadro 1 apresenta
atividades em consonéncia com o que se defende no Excerto 3. Além da
conexao entre os contelidos abordados, ha uma relacao efetiva entre as
proprias atividades, dando sequenciamento ao que se propde aos estudantes,
bem como sdo acgoes significativas, por se fazerem necessarias dentro de um
determinado contexto. O quadro foi elaborado a partir de uma experiéncia
narrada no caderno “Interdisciplinaridade no Ciclo de Alfabetizacdo” (BRASIL,
2015c¢). Descreve uma sequéncia didatica desenvolvida com um 1° ano a partir
do livro “O grande rabanete”, de Tatiana Belinky?2. O propoésito era refletir sobre
as plantas, abordando, interdisciplinarmente, contetidos de Ciéncias, Lingua
Portuguesa e Matematica.

Quadro 1 - Sequéncia didatica numa perspectiva interdisciplinar

— Leitura da historia.

— llustracao dos personagens.

- Abordagem oral quanto ao que seja rabanete e raiz.

— Plantio de sementes de rabanetes.

- Acompanhamento do crescimento dos rabanetes, utilizando-se
um calendario e anotacdes no “Diario do Rabanete”.

— Uma vez colhidos os rabanetes, votacao entre os alunos para
decidir o prato que fariam com eles.

— Registro dos votos, utilizando-se tabelas e graficos.

— Uma vez definido o prato, trabalho com a receita deste, explo-
rando também as unidades de medida.

— Preparo e degustacao do prato.

Fonte: Elaborado a partir de relato de experiéncia transcrito em Brasil (2015¢, p.23-25).

2 BELINKY, Tatiana. O grande rabanete. 2. ed. Sao Paulo: Moderna, 1999. (Colecao Girassol.)
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As atividades envolveram um trabalho cuidadoso, contemplando conte-
udos especificos das diferentes areas. Tudo o que foi trabalhado constituiu
primeiramente um planejamento atento, a fim de que se fizesse necessario e
significativo para a compreensdo global e profunda do objeto de estudo. Por
exemplo, o trabalho com a Matematica se desenvolveu a partir da necessidade
de se proceder a votacdo para escolha da receita. Do mesmo modo, o uso do
calendario foi relevante para que os alunos acompanhassem o tempo de ger-
minacao e desenvolvimento das sementes que plantaram. Mesma pertinéncia
marcou as atividades envolvendo Ciéncias e Lingua Portuguesa. Mais uma vez,
destacamos que a forma como se desenvolveu o trabalho pedagogico o definiu
como interdisciplinar.

Ja em outro relato, uma professora alfabetizadora do 1° ano também realizou
atividades com o objetivo de trabalhar as areas de forma integrada, a partir do
tema “condi¢oes meteorologicas” (Quadro 2), abarcando as disciplinas Ciéncias,
Educacao Artistica, Geografia, Matematica e Lingua Portuguesa. Contudo,
percebemos que ela ndo conseguiu efetivar a integracdo entre os saberes e nem
mesmo trabalhou os contextos de modo que fossem significativos e integrassem
a realidade dos alunos.

Quadro 2 - Sequéncia de atividades na
pretensao de uma abordagem interdisciplinar.

Quadro 1 - Sequéncia didatica numa perspectiva interdisciplinar

— Contacao de histéria com a tematica central “nuvem”; texto em
prosa.

— llustracao da histéria (trabalho com diferentes linguagens) —
desenho das nuvens e colagem de algodao.

- Leitura de outro texto, agora poético, de mesma tematica.

— Jogo de caca rimas, aproveitando o texto poético.

— Cantiga de parlenda (A galinha do vizinho bota ovo amarelinho).

— Construcao de uma parodia, retomando-se a mesma tematica
sobre nuvens.

— Trabalho com os numeros constantes na parlenda, focando-se
a dezena.

- Atividade escrita de relacionar algarismos e respectivas escritas
por extenso.

— Leitura de livro de tematica chuva.

- Exploracao oral do ciclo da agua.

Fonte: Elaborado a partir de relato de experiéncia transcrito em Brasil (2015c, p.14-17).
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Ao analisarmos a sequéncia de atividades propostas e o modo como foram
desenvolvidas, nao identificamos contribuicdo efetiva das disciplinas para a
compreensao ampla do objeto em estudo. Nao houve um sequenciamento de
atividades interligadas; as praticas nao foram decorrentes umas das outras,
ndo sendo propostas por se fazerem necessarias no contexto, ainda que a
tematica focalizada seja a mesma. A maioria das atividades ndo somou para
que se compreendessem os estados da atmosfera ou mesmo o ciclo da agua.
Algumas delas se caracterizaram como atividades especificas do contexto
escolar, que sao elaboradas para atender a uma exigéncia da professora, mas
nao as necessidades reais do aluno. A Matematica aparece nesse contexto
numa adequacdo textual voltada para a tematica, a fim de se trabalhar a
dezena. O trabalho com a Lingua Portuguesa, por sua vez, restringe-se aos
aspectos linguisticos especificos da area e a leitura dos textos motivadores
das atividades. Alias, ja é pressuposto que a pratica da leitura perpasse por
todas as demais areas. Ao final do trabalho proposto € que visualizamos uma
oportunidade de se engrenar uma abordagem interdisciplinar, dependendo de
como a professora trabalharia com o ciclo da agua. Do modo como as atividades
foram desenvolvidas até entdo, ndo ha o que possamos chamar de integracao
efetiva de saberes, de soma e troca de conhecimentos.

Voltando-nos aos relatos que representaram acoes interdisciplinares, embora
possam ser assim caracterizados por haver substancial integracdo entre duas ou
mais disciplinas, eles também requerem algumas observacoes. Especificamente
em 05 dos 19 relatos assim caracterizados, a relacdo sequencial e integradora
parece se quebrar quando se trata do trabalho com o SEA e/ou com a
Matematica. Em um dos casos, a Matematica surgiu no contexto a partir de um
jogo. Configurou, assim, uma atividade a parte, fora da sequéncia que estava
sendo desenvolvida; rompeu-se o encadeamento tematico e de conhecimentos.
Consideramos que talvez o jogo tenda a suscitar esse rompimento, uma vez
que ¢ um recurso didatico muito especifico e com objetivos distintos que podem
concorrer com aqueles estabelecidos para os contetidos.

Ainda nos referidos relatos, no que diz respeito ao SEA, os professores parecem
ndo conseguir inserir os conhecimentos especificos de analise linguistica em
contextos relevantes. Ao abordarem consciéncia fonologica, separacao silabica,
contagem de letras e silabas, ortografia, acabam desenvolvendo atividades
estruturais, fragmentadas e até repetitivas, visando a acées mecanicas por
parte dos alunos. Alias, ainda que defendendo o alfabetizar letrando, em alguns
momentos, o programa traz o trabalho sistematico e repetitivo com a consciéncia
fonologica. Segundo os documentos, € preciso que o aluno seja convidado a
observar o interior das palavras e a refletir sobre sua constituicdo, a fim de
conseguir vencer as etapas prévias a alfabetizacao e constitutivas dela. Conforme
o caderno que trata da aprendizagem do SEA, € preciso um ensino sistematico
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e repeticdo para que se produzam automatismos. Nesse sentido, as atividades
que distinguimos como fragmentadas e estruturais nesses relatos de experiéncia
teriam como proposito atender & premissa de que:

Excerto 4 - Ano 1, Unidade 3, A aprendizagem do sistema de escrita
alfabética

No primeiro ano da escolarizacdo obrigatdria, os alunos precisarao
iniciar, aprofundar e consolidar alguns conhecimentos convencionais,
tais como compreender que as palavras sao escritas com letras e que
ha variacdo na sua ordem, contar oralmente as silabas das palavras
e compara-las quanto ao tamanho, perceber as semelhancgas sonoras
iniciais e finais, reconhecer que as silabas variam quanto a sua
composicdo, além de perceber que as vogais estdo presentes em todas
as silabas. (Brasil, 2012a, p.19; Grifo adicionado.)

Segundo os documentos, o que torna esse tipo de atividade mais atrativa
e significativa é o fato de estar vinculada a outra atividade, mantendo-se,
pelo menos, o foco na tematica, no contexto de abordagem (BRASIL, 2012g).
Certamente, fugiu-se da copia, mas nao da fragmentacdo e das atividades
descontextualizadas e nada significativas quando trazidas para a realidade de
interacao social. Do contrario, em outro caderno de estudos, ha uma sugestéo de
trabalho relevante e situado com o SEA. Ao relatarem um projeto que abordava
o local de moradia das criancas de um 2° ano, as autoras de um dos textos
argumentam:

Excerto 5 - Ano 1, Unidade 6, Planejando a alfabetizacao; integrando di-
ferentes areas do conhecimento: projetos didaticos e sequéncias didaticas

Ao realizar atividades de leitura e escrita de listas (o que tem no bairro,
por exemplo), as criancas mobilizavam os conhecimentos relativos ao
dominio do Sistema de Escrita Alfabética, pois precisavam registrar.
Ao propor tal tipo de atividade, o professor pode estimular as criancas
a tentarem entender as relacoes entre as letras e os sons que elas
representam (fonemas). No caso das criancas que ja dominam o Sistema
de Escrita Alfabética, tal tipo de atividade favorece bastante as reflexdes
sobre as convencgoes ortograficas. Elas fizeram tal tipo de tentativa na
escrita de uma lista que fazia parte de um trabalho com objetivos mais
amplos (BRASIL, 2012j, p.19).
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O Excerto 5 nos permite compreender que ndo necessariamente as atividades
relativas ao SEA devem ser segmentadas, apartadas do contexto de praticas
de escrita significativas. A escrita e a leitura estdo inseridas na vida real das
criancas, no cotidiano, em diversas atividades que realizam. Portanto, a analise
linguistica deve ser feita dentro das situacoes de producao e leitura textual.

Essas observacoes, entretanto, ndo descaracterizam o trabalho desenvolvido
nesses casos como sendo interdisciplinar, por se tratar de uma curta etapa dentro
do todo que foi proposto. Apenas mostram que a pratica da interdisciplinaridade
requer ainda que se rompam algumas barreiras solidificadas no ensino. Esse
diagnostico é bastante coerente com a ideia de que se trata de um processo
arduo e continuo de quebra e de reconstrucéo de saberes e praticas docentes.

Portanto, segundo os conceitos de interdisciplinaridade propostos por Yared
(2008), Coimbra (2000), Zabala (2002), Luck (1994), Santomé (1998) e Fazenda
(1994), nem sempre, as atividades relatadas caracterizam uma abordagem
interdisciplinar em sua integralidade. Ha, em algumas situacodes, unicamente
uma tentativa de aproximacéao entre as disciplinas a partir de um tema comum.
Na perspectiva de Morin (2001), essas sequéncias de atividades configuram
um nivel elementar de interdisciplinaridade, segundo a visdo do autor de que
esta pode significar puramente que diferentes disciplinas se posicionam frente
a um mesmo objeto e cada qual trata dos seus proprios interesses. Preferimos
concordar com Coimbra (2000, p.56), que classificaria como uma abordagem
multidisciplinar, uma vez que, para o autor:

Por virtude da etimologia, a palavra [interdisciplinaridade] traduz esse
vinculo nédo apenas entre saberes, mas, principalmente, de um saber
com outro saber, ou dos saberes entre si, numa sorte de complemen-
taridade, de cumplicidade solidaria, em funcao da realidade estudada
e conhecida. Nem poderia ser de outra forma, porquanto qualquer
conhecimento, o mais abrangente que seja, sera sempre parcial, jamais
expressando plenamente a verdade do objeto conhecido, muito menos
a sua inteireza, amplitude e totalidade.

Consideracoes finais

A partir do que se delineou com esse estudo, vemos que a proposta do PNAIC
se da, de algum modo, em prol da formacao de um professor interdisciplinar, o
que significa que o programa propicia a interacdo entre saberes originarios de
diferentes disciplinas. O programa trabalha, para isso, a experiéncia docente,
propondo e apresentando atividades significativas que contemplam duas
ou mais disciplinas. Também sédo abordados conceitos que se espera serem
apreendidos pelo professor, podendo (re) direcionar suas acoes. O intuito €
redesenhar a pratica docente, transformando, primeiramente, o ser, fazendo-o
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pensar interdisciplinarmente, de modo que possa se convencer da relevancia
dessa atuacao.

Contudo, percebemos convergéncias, mas também divergéncias entre as
praticas propostas nos cadernos do PNAIC e o embasamento tedrico no qual se
ancoram. Algumas das atividades pedagogicas registradas nos cadernos como
exemplos frutiferos de praticas interdisciplinares, a nosso ver, ainda espelham
tentativas de um trabalho integrado, mas que apenas justapoéem disciplinas,
uma vez que cada uma delas trata as tematicas sob sua 6tica; ou seja, elas se
aproximam do mesmo objeto de ensino, mas nao se inter-relacionam de modo
a contemplar todo o complexo conhecimento acerca desse mesmo objeto; nao
materializam efetivamente um dialogo entre as areas dos saberes, dialogo este
que seria marcado por contribuicdes e trocas.

Além disso, em algumas situagodes, para se proceder ao trabalho com algum
conteudo especifico de determinada disciplina, ha uma suspensao de conceitos
outros que estavam sendo trabalhados. O que se mantém, nesses casos, €
unicamente uma tematica comum, mas as atividades em si e a forma como sao
trabalhadas néo tém significancia real dentro de um contexto de interacédo social,
nem sao complementares, dialogando para a compreensao mais aprofundada de
um dado objeto de conhecimento. A esse respeito, Teixeira (2007, p.67) afirma
que o “que torna uma atividade interdisciplinar ndo € o sujeito nem o objeto,
mas os aspectos processuais da atividade”.

Portanto, a formacéao do professor em prol de um trabalho diferenciado na
perspectiva integradora torna-se falha e nao é diferente, o que é passivel de
constatacao nos curriculos das licenciaturas, cursos superiores responsaveis
pela formacao dos professores brasileiros (cf. SILVA; PEREIRA, 2016). Assim,
nao se alcanca a pretendida mudanca do cenario escolar descrito por Fazenda
(2003, p.60), para quem ainda prevalecem exercicios estéreis que marcam um
ensino de lingua sem comunicacdo e sem expressao.

Reconhecemos, pois, que o PNAIC revela um empenho na tentativa de
produzir um “fazer diferente” para que o ensino interdisciplinar marque as salas
de aula da primeira etapa do Ensino Fundamental. Para tanto, conceitualmente,
busca tornar visiveis as articulaces entre as areas, para enriquecimento de
saberes, trocas, contribuicoes. Contudo, embora ha décadas ja se discuta
a interdisciplinaridade na educacéo, a praxis ou o fazer pedagogico nessa
perspectiva ainda € um desafio e precisa ser exemplificado pelos proprios cursos
de licenciatura. Acreditamos, assim, que estamos ainda dentro do esperado
por Santomé (1998): a interdisciplinaridade constituindo um objetivo nunca
completamente alcancado e, por isso, sempre buscado.
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ALFABETIZACAO NA PERSPECTIVA
DE PAULO FREIRE'

Luiza Cortesao?

Vi, ha tempos, um filme de Martin Ritt, com Jane Fonda e Robert De Niro,
que se desenvolvia a partir de uma tensa e constrangida historia de vida de um
empregado de um restaurante, que era analfabeto. Ele vivia numa situacao dificil
e embaracosa, pois que lutava, simultaneamente, com problemas decorrentes,
por um lado, de ser analfabeto num contexto atual de classe média urbana
dos EUA em que o considerado normal é ser alfabetizado — e, por outro, com
a enorme necessidade que sentia de esconder essa condicdo, pela vergonha
que, para ele, significava. Trata-se de uma historia inteligente, muito bem
contada, com excelentes atores, uma historia que consegue, simultaneamente,
ser intensa, mesmo dramaética, mas também, por vezes, bem-humorada. Em
mim teve sobretudo o importante efeito de me alertar para a existéncia de
outros problemas - de que nao tinha tido, até ai, grande consciéncia — que o
analfabetismo também acarreta para alguém que se movimenta numa sociedade,
toda ela construida a partir da informacéo escrita. O nome das ruas, os avisos,
os anuncios, os comunicados de toda a ordem, tudo esta eficientemente feito,
partindo, “evidentemente”, do principio que todos podem ter acesso a essas
informacoes. Dai a dificuldade e a vergonha de quem, “inacreditavelmente”, ndo
é capaz de aceder e utilizar aquela informacao, sentindo-se, portanto, diferente
e inferior.

Algum tempo depois de ver este filme, fui a Ucrania, e, de repente, pude
experimentar algo que tinha algumas semelhancas com o que sentia o timido
empregado retratado no filme. Nao era, € claro, a mesma coisa porque, na
situacao que eu vivenciava entdo, ndo experimentava o peso da vergonha de ser
“diferente-inferior”. Eu era, diferente, sim, mas nao “inferior”. Era, simplesmente,
uma estrangeira que sentia a inseguranca de, por exemplo, ao sair do metro,
nao saber se aquele letreiro que estava em cima da porta, dizia “Saida” ou
“Entrada” para outra direcdo. Nao era s6 um problema de se tratar de uma
lingua diferente, que eu ndo dominava. A questdo era que a escrita era feita num
alfabeto totalmente indecifravel para mim. Experimentava, na verdade, alguma

1 Texto desenvolvido a partir da comunicacao realizada no III Congresso Brasileiro de Alfabetizacao reali-
zado pela Associacdo Brasileira de Alfabetizagdo, em Vitéria (ES), em julho de 2017.

2 Professora Catedratica Jubilada da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade
do Porto (FPCEUP), atualmente Professora Emérita da Universidade do Porto. Presidente da Direcao do
Instituto Paulo Freire de Portugal. Investigadora do Centro de Investigacao e Intervencdo Educativas da
FPCEUP.
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inseguranca, alguma desorientacdo, por me sentir incapaz de usufruir das
informacoes que, de forma explicita, me eram aparentemente facultadas, mas
que eu néo tinha capacidade de usufruir: informacoées, de rotina ou urgentes,
orientacoes mais ou menos importantes, tudo era inacessivel para mim. Naquela
situacao, porém, diferentemente do personagem do filme, eu, na minha condicao
de visitante-legal, ndo estava submetida ao peso da violéncia simbélica que ele
sentia, e que as caracteristicas da sociedade dominante exerciam sobre ele,
fazendo-o sentir-se “inferior” a todos os que o rodeavam.

Para além dos muito importantes efeitos sociais e econéomicos que a nao
frequéncia ou a expulsdo da escola acarretam, e que sdo fundamentada e
brilhantemente denunciados pelas Teorias da Reproducéo, situacdes como
estas levam a refletir, também, sobre outras questoes, como, por exemplo: O
que é afinal o analfabetismo? Que ambiguidades envolvem este conceito? Sera
possivel pensar esta condicao de ser analfabeto, sem a situar no contexto de
vida em que tem lugar? E que relacdo existe entre problemas de analfabetismo
e questoes de poder/estatuto social? Para além das conhecidas e muito
importantes consequéncias socioecondmicas que € necessario nao esquecer,
que outros significados, que outros efeitos decorrem da vivéncia da condicao
de analfabeto? Mas, por outro lado, é-se também conduzido a refletir sobre que
significados, que efeitos poderao decorrer de diversos processos de alfabetizacao
que aconteceram e acontecem em diversos contextos e através das multiplas
opcoes tedricas, politicas, metodologicas e relacoes educativas a que se recorre
e que se vao construindo.

Analfabetismo e contexto

Se numa perspectiva tradicional, tecida no senso comum, se considerar
que ser analfabeto é nao ser capaz de usar e interpretar e dominar os sinais
de comunicacdo em uso numa dada sociedade, tera de se reconhecer que as
situacdes anteriormente referidas ja ilustram suficientemente a ideia de que
o analfabetismo e o contexto onde ele ocorre se cruzam e se hibridam. Tera
de se admitir que uma mesma pessoa pode ser analfabeta num contexto e
noutro nao o ser. Em consequéncia, ndo ser capaz de ler e escrever — numa
sociedade em que se admite que a grande maioria o sabe fazer — situa os
analfabetos, como ja se afirmou, numa humilhante situacao de inferioridade
e, sobretudo, de grande desigualdade sob o ponto de vista social. Foi nesse
sentido que as situacdes anteriormente referidas ilustraram ja alguns dos
sofrimentos e insegurancas dos que, por exemplo, vivendo em sociedades
modernas ocidentais, ndo pertencem ao universo dos que sao capazes de ler e
de escrever. [lustram algumas discriminacoes, sofrimentos e humilhacées que
esta condicdo acarreta, para além, € claro, de permitirem também perceber o
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“freio” que o analfabetismo representa, vedando aos analfabetos, por exemplo,
as possibilidades de participar e ter acesso a um trabalho feito em melhores
condicdes, mais interessantes e melhor remunerados, bem como ao usufruto
de muitas das ofertas culturais que surgem naquela sociedade, e as quais s6
pode ter acesso quem sabe ler e escrever. Porém, numa sociedade em que a
comunicacao se estabelece, habitualmente, através de outros signos, que nao os
em uso nas culturas letradas, analfabeto sera aquele que, embora lendo, mesmo
que fluentemente, textos escritos, ndo seja capaz de, por exemplo, se orientar
numa floresta, identificar plantas autoctones que curam algumas doencas,
ou ler sinais de aproximacdo de tempestades. Pode também, tal como afirma
Baniwa? (Luciano, 2006, p.159), “ndo dominar processos proprios de producdo e
transmissao de conhecimento” em uso naquela sociedade. Portanto, acontecera
ainda nao poder, por exemplo, transmitir “memorias historicas, a reafirmacao
de suas identidades étnicas” e nao ser capaz de dominar “a geografia das matas,
dos rios, das serras; a matematica e a geometria para fazer canoas, remos, casas,
rocas, caruri, etc.” (ibidem, p.147).

Os constrangimentos de natureza socioeconomica e politica que, simultanea-
mente, decorrem e concorrem para a existéncia do analfabetismo, em sociedades
letradas, € claramente denunciado por Paulo Freire:

E necessario, na verdade, reconhecer que o analfabetismo néo é em
si um freio original. Resulta de um freio anterior e passa a tornar-se
freio, Ninguém € analfabeto por eleicao, mas como consequéncia das
condicoes objetivas em que se encontra. (Freire, 1977, p.19)

Uma alfabetizacao inclusiva que procure quebrar o “freio” anterior surge
assim nas sociedades letradas como algo pela qual € importante lutar. Sublinhe-
se, alias, que a luta contra o analfabetismo parece, historicamente, ter vindo a
ter efeitos positivos. Realmente, os registos que constam do IBGE evidenciam
que a taxa nacional de analfabetismo — que era em 1992 de 17,2% - em 2012
tinha ja baixado para 8,7% e em 2015 para 8,0%.

No entanto, os mesmos numeros que ilustram esta evolucdo positiva da
situacdo de analfabetismo, ao serem lidos assim, globalmente, escondem
problemas existentes, que € importante desocultar. Nesse sentido, vejam-se,
por exemplo, os dados do IBGE relativos a persisténcia do analfabetismo nas
diferentes regides do pais. De imediato se percebe, olhando estes dados, quanta
desigualdade, quanta discriminacdo, quantos sofrimentos se ocultam em
nameros que sao, aparentemente, tranquilizantes.

3 Baniwa € o nome indio de Gersem dos Santos Luciano.
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Figura 1 - Taxa de analfabetismo por regido do Brasil (2015)
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Fonte: IBGE/Pnad 2015.

Pode ainda ver-se de facto que outras desigualdades se escondem por detras
de valores médios apresentados nas estatisticas. Por exemplo, sdo chocantes os
dados que podem ser obtidos no IBGE do ano 2000 relativos a situacoes que
tém lugar entre criancas de 10 a 14 anos consoante a sua cor da pele/raca, ou
a criancas que vivem no meio rural ou urbano, ou ainda os dados relativos a
criancas cujas familias usufruem de diferente rendimento mensal.

Figura 2 - Nao alfabetizados entre 10-14 anos por cor/raca
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Fonte: IBGE, Censo Demografico 2000 Educagao

Quanto ao problema do analfabetismo de criancas, no meio rural e urbano,
com mais de 15 anos, em 2013, segundo o IBGE (2014), regista-se uma dife-
renca muito significativa: no meio rural esse valor € de 20,8, enquanto que em
meio urbano é de 6,4.

Quanto a situacao economica pode ver-se que sdo claramente distintas as
taxas de analfabetismo em criancas com 15 ou mais anos, que foram encontra-
das, em 2013, nas familias de diferentes rendimentos per capita. Assim, enquanto
que no 1° quinto* essa taxa € de 13,9, no segundo 11,8, no 3° Quinto é de 12,9,
no 4° quinto 5,9, e no quinto € somente de 2,0.

4 0O 1° quinto da populacao refere-se aos 20% mais pobres e o 5° quinto refere-se aos 20% mais ricos,

considerando a distribuicao do rendimento mensal familiar per capita nacional.
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Alfabetizacao/Educacao escolar: que efeitos?
Que resultados?

Analises varias desenvolvidas e aprofundadas em diferentes momentos
e por diferentes autores tém olhado a educacdo escolar de modo a permitir
leituras bem diversas, sobre seus significados e efeitos. Tendo em conta essa
diversidade de interpretacoes, sera interessante referir algumas das leituras
que sdo mais fundamentadas, portanto que poderdo ser mais uteis para quem
trabalha em educacao, pois que estes tém, naturalmente, maior necessidade
de ler e compreender o contexto em que se movem. Nao se irdo, assim, referir,
por exemplo, algumas opinides romanticas sobre o significado da escolarizacao,
oriundas, sobretudo, de saudosas memorias “da minha escola”, memorias essas
que se podem encontrar, em textos, por vezes muito poéticos, muito belos,
produzidos, por exemplo, na primeira metade da século XX. E que, neste caso,
se trata de textos que surgem de um senso comum, tecido em recordacoes
segundo as quais, como diria Pessoa, se se pode por a questao: “e eu era feliz?”.
A resposta que subjaz a estes textos e que decorre da saudade da infancia seria,
ainda com Pessoa, “Fui-o outrora, agora” (Pessoa, 1942).

Para além da tradicional e generalizada ideia de que o papel da escola
consiste, sobretudo, em normalizar comportamentos e garantir a transmissao
de saberes e da heranca cultural em cada sociedade, ir-se-a4 olhar, embora
muito brevemente, para um outro importante tipo de analises elaboradas a
partir do final dos anos 60 do século XX. Estes trabalhos produzidos entao
(e que continuam, hoje, a ser muito importantes) poderiam, simbolicamente,
organizar-se em dois grupos: o dos que denunciam os efeitos da escolarizacao,
como sendo aqueles que, através de processos ndo explicitos, contribuem,
como dizem Freire e Macedo, para a “perpetuacéo das relacoes de repressao e
dominacéo”, e o dos que olham para a escolarizacdo como processo que apesar
de tudo tera a possibilidade de promover o “empowerment pessoal e social” (v.
Freire e Macedo, 1990, p.1).

A “perpetuacao das relacoes de dominacao e repressdo” em que 0 Processo
educativo desempenha um significativo papel, bem como das condicoes de
vida e de trabalho sao, como se sabe, abundante e profundamente estudadas
por toda uma corrente dos chamados tedricos da “Reproducédo”™. Pode ver-
se, com estes trabalhos, que esta “perpetuacdo” decorre de atuacoes que tém
lugar através de diferentes vias: por exemplo pelo contributo que a escola da ao
processo de manutencdo da estratificacdo social, selecionando, de diferentes
modos, e com diferentes intensidades, os alunos que a frequentam, consoante

5 Cf., por exemplo, Bourdieu e Passeron (1970), Bernstein (1971), Bowles e Gintis (1977) e Althusser (1974).
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as suas caracteristicas socioeconomicas e culturais. Mas também o faz pelo
contributo que da, nao so6 a “normalizacao” dos alunos em geral, fazendo-os
submissos, também pela inculcacdo, em muitos deles, do sentimento da propria
incapacidade e de aceitacédo de inevitabilidade de um futuro vivido na condicéo
de “oprimido”.

O grupo que, com Freire, constituiu em Geneéve, a equipa do IDAC, ilustrou
brilhantemente no livro “Cuidado Escola”, algumas etapas da seleciao socioeco-
nomica e cultural feitas pela escola. Sera este um dos meios pelos quais o pro-
cesso educativo formal ira contribuir para manutencao da estratificacao social,
portanto para manutencao de uma desigualdade de condicoes de vida entre os
diferentes grupos que compdem o tecido social. Os dados fornecidos pelo IBGE,
ja anteriormente referidos, e que constam das figuras 1 e 2, permitem até adi-
vinhar que, no Brasil, os alunos “descarregados” em primeiro lugar e em maior
numero, pelo sistema educativo, serao, certamente, os oriundos sobretudo do
meio rural do Nordeste brasileiro e, também, na sua maioria, pobres e de cor
escura de pele. E porque o funcionamento da escola tem responsabilidades neste
processo, Freire defende que nao se pode falar de ocorréncia de “evasao escolar”
mas sim de “expulsdo da escola”.

Figura 3 - Selecao socioeconomica e cultural. Livro “Cuidado Escola”
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Fonte: IDAC
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Relativamente aos diferentes tipos de interpretacdes que foram elaboradas
sobre os efeitos da escolarizacdo e que foram anteriormente referidas, Paulo
Freire enquadra-se no grupo daqueles para quem a escola (em certos casos
e “apesar de tudo”) podera promover situacdes de “empowerment” pessoal e
social que ele designou e trabalhou como sendo processos de conscientizacao.
Sublinha-se a expressao “apesar de tudo” porque Freire, cujo trabalho se
enquadra no campo da Pedagogia Critica, evidencia, em toda a sua obra, ser
alguém bem consciente da hegemonia do contexto politico e dos interesses
economicos da modernidade e/ou da poés-modernidade, que pretendem tudo
poder decidir da estrutura e funcionamento dos processos educativos. Mas,
apesar de ter disto consciéncia, Freire afirma esperancosamente, quase
teimosamente: “Se a educacao sozinha nao transforma a sociedade, sem ela
tampouco a sociedade muda” (Freire, 2000, p.67).

E portanto na tensdo entre a consciéncia das dificuldades que se levantam
face a um processo educativo que pretenda ser conscientizador, e a hipotese
de que a educacdo, se tiver certas caracteristicas, conseguir ter alguns efeitos
social e culturalmente significativos, que Freire alerta para a importancia de se
estar preparado e vigilante, pois que, como ele afirma,

Seria uma ingenuidade esperar que as classes dominantes desenvolves-
sem uma forma de educacdo que proporcionasse as classes dominadas
perceber as injusticas sociais de maneira critica. (Freire, 1977, p.89)

Esta posicao valoriza, portanto, a importancia de, a par desse tentar identificar
entidades e interesses que estdo na origem dos obstaculos responsaveis pelas
decisoes fomentadoras da “perpetuacao de relacoes de repressao e dominacao”,
se procurar resistir e até reagir. Isso exigira coragem, saberes e criatividade,
exigira conceber atuacoes que consigam ultrapassar esses obstaculos. Se
se reconhecem as dificuldades (tidas, por muitos como impossibilidades) de
resolver alguns problemas, e se se trabalha na conviccao de que, por vezes, com
argucia, persisténcia e imaginacdo, se conseguem contornar, mesmo quebrar
barreiras, até vencer dificuldades consideradas intransponiveis, podendo as
vezes alcancar aquilo por que se lutou, entao, esta-se face ao que Freire designou
de “inédito viavel”. “Inédito”, porque € algo de novo, que ali ndo existia antes,
“viavel” porque agindo, afinal, se podera conseguir algo que era antes um sonho
visto como inalcancavel.

Opcoes politicas e metodologias no trabalho de Freire

Recorde-se como o propodsito politico de Freire de trabalhar com os
“oprimidos”, com os “esfarrapados do mundo”, se afirmou e se desenvolveu
originando uma grande obra de pesquisa e intervencdo educativa e politica.
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Nela podem-se apreciar articulacées entre diferentes opcoes, algumas das quais,
pela sua natureza, a partida, nao se esperaria a possibilidade de que pudessem
coexistir. No entanto, tudo isto aconteceu com Freire, num trabalho que se
pautou sempre por uma profunda e permanente coeréncia. Veja-se, por exemplo,
como, na sua obra, se articulam, mesmo se enriquecem, constantemente, teoria
com pratica, valorizacdo da importancia do enraizamento nos problemas reais
com estimulo a criatividade e sonho, preocupacao com o local, com atencéo e
ligacédo ao internacional, emocao e poesia com corajosas e duras dentincias de
situacoes de injustica crueldade e discriminacao.

E se a obra de Freire se construiu com estas e outras situacées em que, como
atras se referiu, a busca de articulacéao convive com o conflito, forcoso sera reco-
nhecer que existe, também e sempre, uma total e constante coeréncia entre o seu
posicionamento politico e as formas de trabalho que foi criando e desenvolvendo.

Veja-se por exemplo a defesa que Freire faz, constantemente, nos seus
textos sobre a natureza politica de qualquer pratica educativa e como ela se
articula harmoniosamente com a sua opcao relativa ao conceito de cultura. E
desta ligacao, reveladora de um claro e profundo posicionamento democratico,
que decorrem muitas das propostas metodologicas a que recorreu nos seus
processos de alfabetizacdo. Quando ele afirma que “a leitura do mundo precede
a leitura da palavra”, quando defende que ndo ha cultura mas culturas e que
cultura é o “acrescentamento que o homem faz ao mundo que nao fez”, quando
esclarece que “cultura é a poesia dos poetas letrados do seu pais como também
a poesia do seu cancioneiro popular” e que “cultura é toda a criacdo humana”
(Freire, s/d [1967], p.109), Freire esta a defender a valorizacdo de saberes
adquiridos na socializacdo de qualquer ser humano. Esta, também, a alertar
para a importancia de ter em consideracao esses saberes, nas atividades que se
desenvolvem em educacdo. Dai a defesa que faz da importancia de que, em cada
situacao educativa, se identifiquem os temas geradores e que se trabalhe em
“circulos de cultura” em vez de se optar por um “ensino bancario”. A descoberta
das “palavras geradoras” e dos “temas geradores” reconhecidos no contexto
de vida dos alfabetizandos, portanto no seu préprio universo sociocultural, a
partir e com os quais se desenvolvem diferentes aprendizagens, permite que os
conteudos e processos educativos nao se lhes apresentem como que algo de
exterior, de imposto, vindo de um universo cultural erudito que néo € o seu. Este
entrosamento entre o que se esta a estudar e que surge da cultura dominante e a
realidade vivida faz com que as atividades educativas surjam como significativas
para quem estuda. Podera, assim, entender por que razéo pode valer a pena o
esforco de aprender, vale a pena adquirir saberes/ferramentas necessarias a
viver, mesmo numa sociedade dominante e discriminadora.

A tao conhecida afirmacéao de Freire, e a que atras se fez referéncia, de que
“a leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura
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desta nao possa prescindir da continuidade da leitura daquele.” (Freire, 2000a,
p-11), como que cristaliza significados e efeitos dos processos educativos que,
coerentemente, ele propoe. As atividades que desenvolve com e a partir dos
temas geradores representam formas de dignificacdo dos saberes adquiridos
ao longo das diferentes socializacdes de todos os educandos. Representam,
portanto, um esforco de valorizacdo daquilo que constitui o “arco-iris cultural”
presente nas salas de aula, arco-iris este que € composto pelos universos
culturais dos diferentes participantes do processo educativo que interagem na
relacao que ali se procura estabelecer.

E neste sentido que o dialogo que, com Freire, se defende ser importante
manter entre professores e alunos € interpretado como um (por vezes dificil)
dialogo intercultural. Um dialogo, um verdadeiro dialogo, entre aqueles que nele
estao envolvidos, surge assim, com Paulo Freire, como algo de fundamental para
que a educacao aconteca. Os circulos de cultura, por ele imaginados, propostos
e largamente praticados sao, afinal, a materializacdo desta preocupacao
democratica de aprendizagem. Diferentemente de uma aula tradicional — em
que o professor € visto como sendo o detentor do saber que os alunos terao de
adquirir, assumindo papéis de desigual estatuto —, nos circulos de cultura os
participantes dialogam, comunicam entre si e a aprendizagem vai surgindo.

Outros contributos teodricos: algumas sugestoes
para reflexoes futuras

Freire sempre afirmou desejar nao ser seguido, mas reinventado. Indo,
de certo modo, ao encontro deste seu desejo, serdo agora referidas algumas
articulacoes entre propostas suas e contributos tedricos de outros autores,
seus contemporaneos ou que se lhe seguiram. Neste sentido, ao trabalhar
em educacdo se, com Freire, se estiver atento a existéncia da diversidade
sociocultural presente, por exemplo, numa sala de aula, diversidade que,
frequentemente, nao € reconhecida e muito menos valorizada. Se, para além
dessa atencao - e ainda com Freire — se compreender a simultanea importancia e
dificuldade de se trabalhar com ela, entao, esta-se a atuar num campo tedrico e
de intervencdo ao qual outros autores deram, também, os seus contributos que
se hibridam com as suas contribuicoes teorico-metodologicas. Estes contributos
evidenciam, por exemplo, que para poder ser feita a gestdo da heterogeneidade
no campo educativo tera de se comecar por reconhecer o “inacabamento”, a
“incompletude”, ndo s6 como defende Freire (1996) de todos os seres humanos,
mas também de todas as culturas, pois que, como diz Boaventura de Sousa
Santos (1997), se houvesse uma cultura completa, ndo poderia existir mais
nenhuma.
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Face a uma populacéao educativa “normalizada” pelas regras institucionais
e pelo senso comum e so, aparentemente, homogénea, € assim importante,
recorrendo a uma pratica atenta de observacéo, procurar identificar e conhecer
as diversidades que compdem o arco-iris das culturas ali presentes. A frequente
incapacidade de se dar conta da diversidade existente foi também estudada e
designada de “daltonismo cultural” por Stoer e Cortesao em 1999.

Uma vez identificada a referida existéncia da diversidade esta-se entao
face a situacoes que exigem, em simultaneo, qualidades que, de certo modo,
convivem com dificuldades. Sao elas a capacidade de analise e de intervencao.
A dificuldade de coexisténcia destas qualidades foi, por exemplo, estudada por
Philippe Perrenoud que descreveu o ato educativo como algo que exige “Agir na
urgéncia, decidir na incerteza” (Perrenoud, 1996).

Porque, como mostrou Freire, as decisdes educativas nao refletidas, nao
analisadas, tendem facilmente a ser tomadas em funcao e de acordo com os
proprios valores do professor, impoe-se uma reflexdo sobre questoes, nao s6 de
etnocentrismo, mas também de problemas decorrentes de um ndo ponderado
relativismo cultural (Geertz, 1984; Stoer & Magalhaes, 2001).

Particularmente importante para quem trabalha com grupos sociocultu-
ralmente diversificados €, sobretudo, o conceito de “violéncia simboélica” de
Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron (1970). Ele representa a dentncia do
exercicio de poder, da “violéncia” exercida por parte de grupos socioculturais
dominantes, violéncia essa que € instituida pelo sistema e praticada, normal-
mente, pelos professores sem que, muitos deles, disso se deem conta. Porque
os interesses dos grupos dominantes o instituiram, porque o senso comum
dele se impregnou e o naturalizou e as rotinas o praticaram, os valores, os
saberes, as regras comportamentais estabelecidas e praticadas pelos grupos
dominantes sao considerados e etnocentricamente interiorizados como sendo
os Unicos aceitaveis. Assim sendo, a sua imposicdo pela educacdo aos outros
grupos detentores de menor poder de decisdo, surge como algo de natural,
mesmo de indispensavel. A consciéncia deste fendmeno que acontece de modo
insidioso na relacdo educativa reveste-se por isso de particular importancia.
Olhado com atencao critica, podera entdo perceber-se que, no trabalho educa-
tivo tradicional, “toda a acdo pedagogica €, objetivamente, uma violéncia sim-
bolica, enquanto imposicao por um poder arbitrario, de um arbitrario cultural”
(Bourdieu & Passeron, 1970).

Se, com Freire, de novo se recordarem e valorizarem as aquisicoes, o0s
saberes que “a leitura do mundo” vai proporcionando a todos os seres humanos
percebe-se que, de entre estes conhecimentos, ha os que sdo “rentaveis” na
alfabetizacdo/escolarizacao tradicional e os que por ela sao rejeitados por nao
serem considerados validos (Bourdieu & Passeron, 1970; Perrenoud, 1984).
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As reflexdes que foram surgindo sobre a diferenca — mesmo a discriminacao
com que, como mostrou Freire, a escola tradicional olha e lida com os
valores presentes nos diferentes grupos com que se trabalha — permitiram
consciencializar as injusticas institucionalmente praticadas ao longo de muitos
processos educativos. Visvanathan (2009) refletiu sobre esta desigualdade
cunhando o conceito de “justica cognitiva”. Afirmou Visvanathan:

A justica cognitiva reconhece o direito a coexisténcia de diferentes
formas de conhecimento, mas acrescenta a esta pluralidade de di-
versidades o facto de ir para além da tolerancia ou do liberalismo,
constituindo o reconhecimento ativo da necessidade da diversidade.
(Visvanathan, 2009)

Consideracoes finais

Porque se considerou que a alfabetizacdo podera ser concebida como algo
que, se pretende, seja parte de um processo educativo mais longo, passaram-
se muito rapidamente em revista alguns dos problemas que se dissimulam
nas teias de estruturas e praticas desses processos. Procurou-se evidenciar a
natureza politica da educacdo, a injustica que existe entre um olhar, as vezes
s6 ndo atento, mas com efeitos por vezes perigosamente discriminatorios sobre
o valor e importancia de diferentes culturas e quanto ele é responsavel pelas
situacoes de violéncia simbodlica a que muitas criancas e adultos sao sujeitos, ao
participarem num qualquer processo educativo. Procurou-se também evidenciar
como essa violéncia simbolica que, no ensino tradicional, pesa desigualmente
sobre grupos detentores de maior poder e sobre grupos minoritarios, e quanto
isso tem uma grande influéncia no sucesso ou insucesso que acontece ao longo
das aprendizagens. Dai o poder-se perceber toda a injustica que pela mao da
educacdo, pode pesar sobre aqueles que ndo partilham, na sua socializacdo,
da cultura dominante. Dai a relacdo que existe entre discriminacao/expulsao
educativa, auséncia de justica cognitiva, injustica social e a manutencao de
uma sociedade estratificada em que as condi¢ées de vida tanto diferem entre
os grupos que a compodem. Dai finalmente defender-se, com Freire, que a
alfabetizacdo e todo o processo educativo ndo podem ser encarados como
uma finalidade por si s6, mas, muito mais, como um instrumento que podera
possibilitar um acesso a condicao de cidadao.

No contexto desta reflexdo podera agora formular-se (de novo) uma
interrogacdo: se a educacdo nao incorresse nestes processos que, se sabe,
sdo discriminatorios, se se estivesse vigilante face a todas as praticas que se
adotam, que efeitos se poderiam conseguir? Sera que eles teriam possibilidade
de conseguir alguns reflexos nas caracteristicas das sociedades em que se vive?
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Se consciente, mas esperancosamente, se partilhar com Freire a ideia de que
“se a educacao nao pode mudar a sociedade, sem ela tampouco a sociedade
muda” (Freire, 2000b, p.67), entdo encontraremos uma justificacdo para se
trabalhar, com imaginacdo, empenhamento, e de forma vigilante na nossa
profissao.
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O TEXTO NOS PROCESSOS
DE AQUISICAO DA ESCRITA

Joao Wanderley Geraldi

Introducao

Desde que concebido, o bebé esta imerso num mundo de sons. Com uma
rapidez incrivel, percebe quando estes sons lhe sédo dirigidos, debrucando-se o
adulto sobre seu berco ou tomando-o no colo e com ele conversando. E também
rapidamente ele comeca a distinguir, neste emaranhado de sons, o som da voz
da mae, do pai ou do seu cuidador. Qualquer familia que tenha tido filhos -
porque a familia nao se define pela unido de um macho com uma fémea e sua
prole — sabe: quando o pai ou a mae chegam do trabalho e de longe falam com
seu bebé, este se movimenta, as vezes se agita e ri, mostrando que reconhece
a voz de quem lhe € préximo.

Nem todos os sons que ouve séo textos: o ruido de um carro, o barulho de
uma tampa de panela que cai, um espirro etc. sdo sons, mas seria necessario
ampliar e gaseificar o sentido de texto para lhes atribuir esta qualidade.

No entanto, os sons das falas sempre se compdem como textos, ainda que
se trate da enunciacdo de uma Unica palavra. Separar ruidos e barulhos dos
sons da fala é uma etapa do processo de desenvolvimento do bebé. Também faz
parte deste processo seus ensaios precoces produzindo ele mesmo sons: prepara
seu aparelho fonador, experimenta ouvir a si proprio, responde com sons aos
sons que lhe sado dirigidos. Em todas estas circunstancias, desde sempre, o
bebé convive com textos, alguns dos quais compreende — produz para eles um
sentido; outros sdo textos que lhe escapam e caem na vala comum dos ruidos.

Os bebés crescem e amadurecem. Como nos, crescemos, amadurecemos €
definhamos. E sua vida de berco se expande e em todas as circunstancias — com
excecao talvez de familias muito distantes de distritos e cidades, casos cada vez
mais raros com o acesso a eletricidade — o bebé passa a conviver com textos que
nao soam: em vez de sonoros, sdo visuais. Ele vé letras em sua casa, na TV, em
toda parte. E muito cedo, para alguns mais cedo do que para outros, ele ouve
o adulto lhe mostrar figuras e ler o escrito que as acompanham nos primeiros
livros que manuseara. E muito rapidamente também aprende mais do que a
denominacéo de figura a figura, para ouvir historias que ele percebe provém da
leitura das letras que enxerga. S6 para dar um exemplo: minha neta Sophia,
desde que comecou a caminhar tendo um ano e dois ou trés meses, aprendeu a
pegar livros de sua biblioteca, livros que estavam a seu alcance. Mas a surpresa
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maior deste periodo inicial, alguns meses depois, foi sua capacidade de retirar
um livro da sua estante e dirigir-se ao pai para ler sempre que o livro era em
alemao; dirigir-se a mae sempre que o livro era em portugués; aos avos quando
o livro em portugués tivesse sido lido pela primeira vez para ela por um dos avos;
e deitar-se, sozinha, na cama ou no sofa folhar atentamente os seus livros em
dinamarqués! Ela sabia: nem os pais nem os avos sabiam dinamarqués que ela,
desde um ano e dois meses, estava ouvindo e aprendendo na educacéo infantil
dinamarquesa. Certamente ela reconhecia as diferentes linguas pelas figuras,
pela capa do livro, etc. O surpreendente € que ela ndo esquecia e nao pedia a
nao falantes de uma lingua que lessem os livros em tais linguas. Ou seja, havia
uma consciéncia clara de que o que ouvia (e via) era lido pelo adulto!

O exemplo mostra-nos que muito cedo as criancas percebem a escrita e a
oralizacao da escrita na leitural Mesmo em familias sem acesso a livros — um
dos resultados da desigualdade social que nos assola — as criancas distinguem
o que é desenho e o que € letra muito precocemente.

Em todos estes momentos, textos de diferentes tipos circulam no mundo em
que emerge cada um de nos. E sao sobre textos, inicialmente orais e oralizados,
que produzimos sentidos na escuta. Desde sempre, o didlogo fundante do modo
de funcionamento da linguagem.

O ingresso no mundo da escrita

A passagem da escuta para a possibilidade da leitura individual, silenciosa ou
oralizadal!, da escrita que compoe o texto e para a possibilidade de uma escrita
propria temos dado, historicamente, o nome de alfabetizacdo. Este processo
exige uma mediacao explicita do outro. Ela pode se dar de forma assistematica
ou de forma sistematica. Sempre que ouco pais dizerem que seus filhos se
“alfabetizaram sozinhos” imagino as intimeras ocasides em que os adultos
explicitamente mediaram este processo, razdo por que ndo se pode dizer que a
aprendizagem foi solitaria! Alias, acompanhando os pontos de vista defendidos
por Vigotski, ndo ha aprendizagem alguma sem mediacdo do outro.

A sociedade moderna atribuiu a uma instituicao o papel de mediador desta
passagem. A escola moderna alfabetiza (ainda que tenham perdurado os tempos
em que os nobres e os ricos de hoje contratam preceptores particulares para
seus filhos). Talvez de todas as funcdes contemporaneas que cabe a escola, a
alfabetizacao € a principal e a essencial. Com isso nao estou querendo dizer que
a escola alfabetiza, hoje, sozinha! Todo o convivio com a escrita por que passam

! Em nosso exemplo, a leitura dos livros em dinamarqués que fazia a pequena Sophia (e faz até agora) é
uma escuta “visual” das figuras e das letras, mas nao uma leitura destas letras.
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as criancas de hoje, incluindo o acesso a jogos na internet, € parte — as vezes nao
reconhecida — do processo de aquisicao da escrita em que a escola joga papel
decisivo.

Mas que € a escrita e que significa sua “aquisicao”? Considero a escrita um
artefato? construido ao longo da historia pela humanidade, tendo percorrido dois
dos possiveis caminhos de registro do que se fala: ou ela se baseia nos sentidos
ou ela se baseia na sequéncia sonora, duas faces de toda e qualquer lingua.
As escritas ideograficas partiram dos sentidos, ainda que hoje seus caracteres
estejam bastante longe dos ideogramas iniciais. Uma das caracteristicas da
escrita que percorreu o caminho dos sentidos € que os caracteres nao sao
“isolaveis”, como denominacdes singulares, porque contém mais do que isso,
variando segundo a participacdo num evento. Assim, a escrita de “homem” pode
variar segundo o que ele esta fazendo ou segundo o que dele se diz.

A escrita alfabética, de base fonética e fonologica, ¢ bem mais arbitraria.
Nenhuma caracteristica de qualquer som corresponde aos “desenhos” das letras
que o representam. Mais: como o som € um continuum, seu recorte também
€ arbitrario. Acrescente-se: seguindo de forma pouco logica o principio de que
sons diferentes devem ser representados por configuracdo grafica diferente (os
desenhos das letras), o alfabeto foi sendo composto ao longo de um periodo
historico, desde o alfabeto fenicio.

E precisamente esta longevidade que também foi simplificando o alfabeto,
de modo que sons diferentes acabam sendo escritos com a mesma letra (a),
como ocorre em “banana”. Também ocorre o contrario: o mesmo som receber
diferentes representacoes, como em “acesso”. Mais ainda, um mesmo som pode
ser representado com dois desenhos colocados linearmente, como em “rainha”,
“excesso”, etc.

Estes exemplos da diferenca entre o fone e sua representacio, e entre o fone-
ma e sua representacdo, mostram que ha uma arbitrariedade muito expressiva
no registro da fala, o que nos leva a outra distincédo: no caminho de ingresso ao
mundo da escrita, as primeiras producdes dos alfabetizandos podem registrar de
formas distintas as mesmas sequéncias sonoras, utilizando-se dos recursos que
conhece e segundo sua propria audicdo dos sons. Aos poucos eles vao criando
uma logica idiossincratica, até chegarem aos modos coletivos de representacao.
Mas esta pode nédo corresponder a ortografia oficial! Ha, pois, uma distincao
entre estar “alfabetizado” e escrever segundo os canones ortograficos.

No senso comum, a auséncia desta distincdo acaba por considerar como
analfabetos aqueles que escrevem palavras de forma nao canodnica! Deste lugar

2 Um artefato ndo tem assinatura nem data de nascimento. E invencédo coletiva. Uma tecnologia tem
assinatura e data de nascimento.
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da ortografia, no processo de aquisicao da escrita, abusa-se a torto e a direito,
marcando para sempre muitos dos aprendizes.

Afinal, quando se pode dizer que alguém entrou no mundo da escrita de forma
produtiva? Para alguns, desde que domina o alfabeto, “mistura todas as letras”
para escrever com sentido, escrever algo legivel: palavras e pequenos textos.
Reconhecer as letras, ser capaz de representar a fala e ser capaz de oralizar a
representacdo grafica, é ter “adquirido a escrita”

Todos entramos para o mundo da escrita desde pequenos, através das
mediacoes por que passamos. Quando o processo se torna formal, escolar, e
€ compreendido como “inicial” sem sé-lo (reconhece-se, hoje, que esta fase é
continuidade do passado e alargada no presente), os caminhos metodologicos
podem ser extremamente distintos. Infelizmente, os “caminhos metodologicos”
seguem o principio comeniano de ensinar o mesmo e a0 mesmo tempo para todos
(de uma turma). Assim, diferencas individuais séo silenciadas pelos “métodos”,
quando a experiéncia de qualquer alfabetizadora mostra que o percurso de cada
um € diferente, ainda que submetidos todos ao mesmo “método”.

Os métodos: caminhos opostos com
objetivos compartilhados

Partamos de um ponto: todos queremos uma educacao com melhor qualidade;
todos queremos que as criancas aprendam a ler e escrever nos primeiros anos
de sua escolaridade regular. Mas nem todos concordamos com os caminhos a
serem percorridos nem definimos do mesmo modo o que seja “qualidade”.

Fui alfabetizado decorando o alfabeto. Nao consegui juntar as letras e compor
palavras no primeiro ano: fui reprovado. No segundo ano de escolaridade,
felizmente tive uma prova elaborada, e depois corrigida, pela Secretaria de
Educacdo do Estado. Recebemos envelopes lacrados; entregamos as suadas
respostas colocando-as noutro envelope que, na nossa frente, foi lacrado e
enviado a capital para correcdo. Fui aprovado. Mas no inicio do ano letivo
seguinte, eu feliz da vida em meu tapa-po6 branco na fila do segundo ano, fui
apontado por minha alfabetizadora que disse em alto e bom som: “vocé nao
podia ter sido aprovado”. Tive sorte, escapei de uma professora e recebi outra
que me colocou no banco bem da frente e me ensinou novamente e me tornou,
a partir de entdo, sempre um dos primeiros da turma (posicao invejada, mas
que quando adultos detestamos).

Decorar o alfabeto, desenhando todas as letras, mintsculas e maitsculas,
€ um caminho que abandonamos nos anos seguintes. Ninguém mais alfabetiza
pedindo que os alunos cantem o ABC.

Produzimos outros caminhos. Alguns deles compartilhando um dos fun-
damentos do “decorar” o alfabeto: trata-se da suspensao dos sentidos, dos
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significados, no tempo necessario e intermitente a apreensao das relacoes
sons/letras. Uma letra nada significa, mas ser capaz de registrar um som com
uma letra - e a letra adequada segundo a arbitrariedade do alfabeto — parece ser
considerado caminho necessario para depois retornar aos sentidos. Mata-se o
funcionamento efetivo da lingua para aprender seu registro escrito! Defensores
do processo “fonético-fonologico” que ndo atentam para os sentidos, se houver,
estdo muito proximos daqueles que mandavam, no passado, decorar o ABC.

Creio que ndo haja mais quem o faca. Mesmo as famosas fases “pré-silabico,
silabico e alfabético” defendidas pelo construtivismo & Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky tém presente os sentidos, embora somente mais tarde tenham
percebido que era preciso ultrapassar o nivel da palavra. No entanto, a base da
proposta continua investindo no alfabeto para depois ir além, em passos que
se completariam com o nivel alfabético sem muita preocupacdo com o nivel
textual e discursivo.

Noutra perspectiva, a distincao estabelecida entre “alfabetizacao” e “letramento”,
no lema “alfabetizar letrando” e “letrar alfabetizando”, ainda que o conceito de
“letramento” seja tdo gaseificado que € impossivel apreendé-lo, as questoes do
sentido estdo sempre no horizonte, mas a base fonético-fonologica da alfabetizacao
separada dos sentidos esta ai, e ela se resolveria pelo método porque se trata de
uma questdo técnico-cientifica. Consciéncia fonologica aparece como o objetivo
deste processo. Ao mesmo tempo em que se vai adquirindo esta “consciéncia”,
interna certamente, o aprendiz também vai “se letrando” porque esta lidando com
palavras e com textos. Um letramento “adequado” a suas circunstancias, cujo
avanco, nesta perspectiva, somente poderia se dar depois de fonologicamente
consciente?, outro modo de dar ou referir, para usarmos uma distincao fregeana,
o mesmo fenémeno: o conhecimento das letras (que constituem o alfabeto ou a
que chega o aprendiz quando no nivel “alfabético” do construtivismo).

Qualquer destas trés vertentes exige a suspensao do modo de funcionamento
da linguagem, em que nivel discursivo se sobrepde aos demais niveis — o textual,
o sintatico, o morfologico para chegar, supostamente entre os alfabetizados, ao
nivel fonologico.

Entre nos, desde Paulo Freire, com seus temas geradores, inaugurou-se
uma inversao da flecha tradicional de ir da parte nao significativa da lingua
para a parte discursiva e significativa da “leitura do mundo” que fazemos pelos
significados. Em seu método, a palavra-chave apreendida tinha a ver com o
discurso e com a vida, e por isso mesmo era uma palavra-chave independente
de sua complexidade fonologica ou ortografica (como € o caso da palavra “tijolo”,
usada na experiéncia de Angicos).

3 Neste aspecto ha uma ambiguidade insoluvel entre aqueles que defendem o letramento: pode-se ser letrado
sem ser alfabetizado, mas ao mesmo tempo € preciso ser alfabetizado para se letrar concomitantemente.
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A aposta das perspectivas discursivas no processo de alfabetizacao, aprofun-
dada entre nos por Ana Luiza Smolka, parte do discurso e do texto para chegar
a palavra e a letra. E também a producéo escrita das criancas visa o discurso,
o que demanda necessariamente um texto, e néo a letra ou uma palavra (escri-
ta gracas a uma “consciéncia fonologica”). Usando dois textos de criancas em
processo de alfabetizacéo, e tomando as perspectivas discursivas e enunciativas
como ponto de ancoragem, elaborei no passado uma distincdo entre “texto” e
“redacao” (Geraldi, 1984).

Um alfabetizando que caminha do fonologico ao texto acaba escrevendo
sequéncias de frases, inclusive ortograficamente corretas porque esta é a
preocupacao presente, mas sem objetivos discursivos (de contar uma historia,
de defender um ponto de vista, de elogiar uma acao, de criticar um desmando,
etc). Isto € uma redacdo que mostra ao leitor que “sabe escrever”. Outro
alfabetizando, visando o sentido, escreve seu texto sem qualquer atencdo a
ortografia e desvelando inconsisténcias fonologicas (nao teria ainda “consciéncia
fonologica”). Um e outro fizeram percursos distintos neste processo “inicial”
de entrada para o mundo da escrita como leitores e como autores. O redator de
uma redacdo ndo € um autor; o escritor de um texto € um autor. O primeiro ndo
apoe sua assinatura a sua escrita, o segundo assina o que escreve.

Esta perspectiva discursivo-textual aceita caminhos idiossincraticos e
singulares entre os aprendizes. Nao os classifica segundo uma logica de
caminhos previstos e hierarquicos. Nao pretende ensinar tudo a todos do mesmo
modo. Demanda mediacdo entre sujeitos, muito frequentemente um a um. Pode
ser mais demorada, mas certamente € mais fértil. A “consciéncia fonologica” a
que chega € vista como um produto e ndo como um instrumento.

Somente nesta perspectiva se da centralidade ao discursivo, ao texto.
E somente nesta perspectiva o alfabetizador tem diante de si aprendizes que
se fazem autores. Aqui nao se defende uma “leitura adequada”, cuja definicao
sempre demanda a pergunta “adequada a qué?” para optar por leituras
produtoras de sentidos para quem lé. A falta de definicdo de um caminho tunico
a ser percorrido segundo fases ou segundo a ascensao a consciéncia fonologica
nao significa falta de método! Partir do discurso, tomar sua materialidade textual
como base e mediar o processo de passagem da escuta para a leitura, e da leitura
para a autoria € metodico, mas nao € linear.

Se defendemos uma educacdo que vise a formacao de agentes no campo
social e politico, no exercicio da cidadania, temos a obrigacdo de enxergar nos
pequenos aprendizes seres sociais e politicos que tém o direito de apor sua
assinatura em seus textos desde sempre e ndo somente no futuro, depois de
treinados em redacoes (de preferéncia em muitos géneros...). Enquanto os
treinamos para redatores, matamos os autores.
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A experiéncia de alfabetizacdo que conduz a Profa. Cristina Campos com
seus alunos é um exemplo concreto de construcao de autorias ao mesmo
tempo em que as criancas se alfabetizam. Os livros editados que ela e seus
alunos compuseram (Que brincadeira € essa? A historia da escrita, Pedro &
Joado Editores) séo assinados, e representam um empoderamento de um grupo
destinado, pela reproducéo social, a jamais escrever um livro. Tive a oportunidade
de compartilhar com eles uma mesa-redonda num evento cientifico: eles
explicaram, para uma plateia atonita, como escreveram seus textos e como
estavam felizes por estarem publicados e estarem dando autégrafos. Escutar
criancas de 8 anos, no seio de uma universidade, é raro, rarissimo. Certamente
me vi em palpos de aranha para falar depois deles, “teorizando” a experiéncia
da forma como a compreendi, e tentar ser entendido por quem acabava de me
ensinar como fazer!

Nos tempos que vivemos, com imposicoes as escolas de uma base nacional
curricular comum, com um ensino médio alardeado como profissionalizante que
ndo sera, o horizonte que querem que tenhamos € o da formacao de agentes
para o mercado da producdo e consumo.

Cada vez fica mais distante, neste burburinho trepidante do whatsapp, nesta
inflacao de escritas, neste sem-fim de mensagens, o necessario siléncio para a
compreensao do vivido a fim de o narrar; para a leitura do mundo a fim de o
criticar em nossas falas e em nossos textos. Para a reflexdo, nao sobra tempo.

Por isso o ataque e o recuo da perspectiva discursiva no processo de alfabe-
tizacdo. Ha um avanco para tras: desde a provinha Brasil que este “avanco para
tras” se desenha. Discutindo letramento e alfabetizacao ha algum tempo, antevia
que o “método fonético-fonoldgico” viria na esteira da introducao e divulgacao
do conceito de letramento entre nos. Na dicotomia alfabetizacao e letramento.

Como afirmei um pressuposto de que todos queremos a melhoria da escola
e de que todos queremos que as criancas aprendam a ler e escrever, agora
precisamos distinguir que horizontes de futuro estao fornecendo os critérios para
as escolhas do presente nos caminhos percorridos que abrimos para as criancas
brasileiras. E neste horizonte que reside a diferenca nas acées do presente.

Alfabetizados para compreender.
Ampliando o universo da discussao

Retomo aqui parte do que recentemente disse no VII Encontro Despatologiza,
movimento contra a medicalizacao da sociedade:

Estamos imersos num projeto social de uniformidade espelhado, paradoxal-
mente, nos modos de funcionamento das “maquinas” que um dia os homens
criaram. O projeto de uniformidade vem ditando, historicamente, a destruicéao
da diferenca. Se num passado néo tdo distante, os “diferentes em suas crencas

Revista Brasileira de Alfabetizacdo - ABAIf | e-ISSN: 2446-8576
Vitéria, BES | v.1 | n.5 | p. 174-184 | jan./jun. 2017

180



O texto nos processos de aquisi¢do da escrita

e compreensdes da vida” eram considerados, de um e de outro lado, “infiéis”
(Wheatcroft, A. 2004), hoje aqueles que projetam mundos diferentes sao
apontados como retrogrados; e os fundamentalismos religiosos, de lado a lado,
produzem seus “terroristas”, levando a doutrina Bush, seguida por Obama e
recrudescida por Trump: o mundo um “palco de guerra” (Scahill, J. 2014), cuja
finitude € aquela do proprio planeta; e ca mais proximo, entre nds, a intolerancia
fundamentalista neopentecostal oferecendo a traficantes o perdao pelos pecados
desde que destruam os sagrados terreiros da Umbanda e do Candomblé.

La finalidad de este proceso destructivo es, en fin, muy clara: limitar
el alcance del pensamento y estrechar el radio de accion de la mente.
Pero si esto se hace en el marco de uma cultura electrénica y de uma
sociedad informatizada, convencida como esta de que los humanos
pensamos como las inteligentes maquinas que un dia nosostros
mismos fabricamos, ademas de destructivo es estupido y paraddjico.
(Barcena, 2001, p.140)

Recuperar a diferenca implica recuperar a capacidade humana de se deixar
afetar ja que “o que nos faz humanos nao ¢ tanto nossa racionalidade mas a
capacidade para nos deixarmos afetar — na vida afetiva — pelos outros” (op. cit.
p.995).

Os outros do mundo contemporaneo estdo cada vez mais distantes pela
proximidade falsa trazida pelos dois polegares que digitam curtas mensagens
no wahtsapp. Nestas maquinas, 1é-se muito e ndo se 1€ nada porque o apanagio
da sociedade uniforme € a velocidade. Mesmo videos - ja que retorna uma “nova
oralidade” — que escapam a esta superficialidade veloz: mensagens reflexivas
mais longas do que 5 ou 6 minutos raramente sdo escutadas até o fim. E
preciso abrir outra janela, outro site, outra mensagem, acumulando cada um
de informacoes com baixissimo nivel de reflexao.

E a superficialidade desvela ignorancias tamanhas que bem recentemente,
nas nossas redes sociais, afoitos “politicos” recém-chegados a discussao
social defendiam que o nazismo € de esquerda, porque o nome do partido era
“nacional socialista”. A literalidade atribuida a expressao “socialista”, fixando-a
nos sentidos duvidosos do presente, demonstra cada vez mais uma des-
historicizacao generalizada. Os pequenos relatos que cabem na mensagem do
wahtsapp substituiram o vazio deixado pelas grandes utopias, pelos grandes
relatos. A amnésia estabeleceu-se como virtude, como poténcia capaz de
suplantar qualquer pensamento historico relevante.

O escritor huingaro Imre Kertész, refletindo diante do “Nao” que deu como
resposta a quem lhe perguntou se tinha filhos, escreve um livro em que deixa
correr o fluxo de consciéncia, ao mesmo tempo dialogando com uma crianca nao
nascida, seu filho ou filha, e refletindo sobre as possibilidades de vida depois de
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Auschwitz. Num suposto encontro de sobreviventes, cada um dizendo o “campo
de concentracao” de que renasceram, quando Auschwitz ¢ citado, imediatamente
se afirma que ele “ndo tem explicacdo”. Escreve

... parem com isso, eu poderia ter dito, que nao ha explicacao para
Auschwitz, que Auschwitz seria um produto das forcas irracionais nao
apreensiveis pela razao, pois para o mal ha sempre uma explicacdo
racional, pode ser que o proprio Satanas, como Jago, seja irracional,
mas suas criaturas certamente sdo seres racionais, todas as suas acoes
deixam-se derivar como uma férmula matematica: derivadas de algum
interesse, da ganancia, da preguica, da cobica de prazer e de poder, da
covardia, da satisfacdo de um ou outro instinto e, se de nada além dis-
so, entdo de algum delirio da paranoia, da doenca maniaco-depressiva,
da piromania, do sadismo, do assassinato compulsivo, do masoquismo,
ou megalomania demitirgica ou outras megalomanias, da necrofilia, de
alguma entre as tantas perversidades que conheco , ou talvez de todas
ao mesmo tempo, porém, eu poderia ter dito, tenham agora bastante
atencdo, pois o realmente irracional e o efetivamente inexplicavel ndo
€ o mal, ao contrario: € o Bem. (Kertész, 1. 1995, p.46-47)

O Bem se torna inexplicavel num mundo em que predomina o esquecimento
do que funda a desigualdade e o desejo de apagar as diferencas — incluindo
aquelas que a natureza produz, pois nao foram assassinados somente judeus
na Alemanha nazista, mas todos os doentes mentais e todos os deficientes
fisicos — para construir a uniformidade modelada por uma raca ou etnia (os
passados e ressurgidos nazi-fascismos); por uma cultura econémica e modo de
vida (os impérios do passado e o império norte-americano do presente) tudo a
custa da riqueza historica produzida ao longo do processo de humanizacao do
homem. Lutar contra as desigualdades é da dignidade humana, porque assim
estariamos lutando contra o esquecimento fundante que permite, hoje, apontar
para o uniforme tnico com que nos querem vestir: o corpo (com investimentos
nos musculos e na anorexia feminina); o pensamento pela defesa de que s6 ha
uma saida para a sociedade, o pensamento unico “produzido” pelo ser magico
denominado mercado; os sentimentos banalizados com que se apaga o que ha
de humano em nos em troca do prazer rapido e do consumo do outro.

Ao querermos formar, desde a alfabetizacao, autores para o Bem navegamos
contra a onda avassaladora do presente que destina somente a alguns privile-
giados o lugar da autoria, de modo a conter e controlar a Babel contemporanea
de vozes fazendo-as soar sempre no mesmo tom, na construcao aparentemente
inexoravel de um mundo dicotomizado entre incluidos e excluidos, elevando a
desigualdade economica a apanagio de uma suposta meritocracia.
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Cantamos nosso canto enquanto se gesta o futuro

Mas continuaremos 14, no chao da escola, tentando... o futuro em seu hoje
lusco-fusco.

Realmente, eu vivo num tempo sombrio.

A inocente palavra é um despropoéstio. Uma fronte sem rugas
denota insensibilidade. Quem esta rindo

é s6 porque nao recebeu ainda

a noticia terrivel.

[..]

E gostaria bem de ser um sabio.

Nos velhos livros consta o que € sabedoria:
manter-se longe das lidas do mundo e o tempo breve
deixar correr sem medo.

Também saber passar sem violéncia,

pagar o mal com o bem,

os proprios desejos nao realizar e sim esquecer,
conta-se como sabedoria.

Nao posso nada disso:

realmente eu vivo num tempo sombrio!

(-]

As ruas do meu tempo iam dar no atoleiro.

A fala denunciava-me ao carrasco.

Bem pouco podia eu, mas os mandoes

sem mim sentiam-se mais garantidos, eu esperava.
Assim passou-se o tempo

que sobre a terra me foi concedido.

Minguadas eram as forcas. E a meta
ficava a grande distancia:

claramente visivel, conquanto para mim
dificil de alcancar.

Assim passou-se o tempo

que sobre a terra me foi concedido.

Vo6s, que vireis na crista da maré

em que nos afogamos,

pensai

quando falardes em nossas fraquezas,
também no tempo sombrio

a que escapastes.
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[..]

Mas vos, quando chegar a ocasido

de ser o homem um parceiro para o homem,
pensai em nos

com simpatia.

(Aos que vao nascer. Bertold Brecht)
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Normas para colaboracoes

A Revista Brasileira de Alfabetizacdo busca estimular a producéao original do
campo de estudos da Alfabetizacdo e areas afins e publica artigos, de autores
brasileiros e estrangeiros, escritos em portugués ou em espanhol, francés,
italiano e inglés.

Publica artigos, ensaios, traducdes e revisdes bibliograficas, resultantes de
pesquisas originais e com abordagem inédita. Também publica entrevistas e
resenhas de obras recentemente publicadas, de carater académico ou literario.

O Conselho editorial aceitara somente textos apresentados com as configu-
racoes descritas em suas normas de publicacdo, recusando automaticamente
os trabalhos fora de padrao.

Nao sera permitida a apresentacao simultanea do trabalho para avaliacao
em outro periodico.

Os trabalhos devem ser submetidos por meio do sistema eletronico de edito-
racao da revista, disponivel no endereco: http:/ /abalf.org.br/revistaeletronica/

A primeira pagina devera trazer o titulo do artigo, sem qualquer referéncia a
autoria, o resumo em portugués ou espanhol, o abstract e cinco palavras-chave
em portugués ou espanhol e em inglés.

Os originais deverdo apresentar a seguinte formatacao:

- 2,5 cm de margens superior e inferior;

- 3 cm de margens direita e esquerda;

- espaco entrelinhas de 1,5 cm;

- fonte Times New Roman, tamanho 12.

Eles deverao contar ter entre 40.000 a 60.000 caracteres (com espacos,
referéncias bibliograficas e notas de rodapé). As resenhas deverdo ter entre
8.000 a no maximo 15.000 caracteres.

O resumo e abstract deverao ter de 700 a 800 caracteres, com espaco,
(aproximadamente 10 linhas) seguidos de palavras-chave (até cinco) que,
independentemente da lingua original do texto, deverao ainda ser vertidos para
o inglés (abstract e keywords). O titulo também devera ser vertido para o inglés.

As citagoes e referéncias no interior do texto e as indicacoes bibliograficas,
no final, deverao estar compativeis com a norma culta da lingua e os padroes
de texto académico. Destaques em geral deverdo ser feitos com aspas ou italico,
NAO utilizando negrito ou sublinhado.

As citacoes literais curtas (até trés linhas) deverdo ser integradas ao
paragrafo, transcritas entre aspas (NAO utilizar italico) e seguidas pelo
sobrenome do autor do referido texto, data de publicacdo e ntimero da(s)
pagina(s) do texto citado, entre parénteses (Sobrenome do autor, ano, p. Xx-xx).
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Quando o autor citado integrar o texto, s6 0 ano e a pagina serdo colocados
entre parénteses (ano, p. xx). As citacoes com mais de trés linhas deverao
aparecer no texto em paragrafo especial, com recuo de 4 cm a esquerda,
em corpo 11, sem aspas. As referéncias sem citacoes literais deverdo ser
incorporadas ao texto, entre parénteses, indicando o sobrenome do autor € o
ano da publicacao (Autor, ano).

As ilustracoes, figuras e tabelas deverdo ser digitalizadas com resolucao
minima de 300 dpi e salvas em arquivos a parte. Elas deverdo estar também no
corpo do texto, com legendas e indicacao das fontes.

As notas explicativas, enumeradas sequencialmente, deverdo constar no
formato de notas de rodapé.

As referéncias bibliograficas, no final do texto, deverdo seguir as normas
da ABNT NBR 6023/2000, conforme exemplo a seguir:

a) Livro completo de um s6 autor:
SOBRENOME, Nome. Titulo em itdlico. Edicao. Local de edicdo: Editora,
ano de edicdo, numero de paginas.

b) Livro completo de dois ou trés autores:
SOBRENOME, Nome; SOBRENOME, Nome; SOBRENOME, Nome. Idem
ao primeiro exemplo.

c¢) Livro de mais de trés autores:
SOBRENOME, Nome et al. Idem ao primeiro exemplo.

d) Capitulo/Artigo em livro:
SOBRENOME, Nome. Titulo do artigo. In: SOBRENOME, Nome (Ed./
Org.). Titulo do livro em itdlico. Idem ao primeiro exemplo.

e) Artigos em Revistas:
SOBRENOME, Nome. Titulo do artigo sem aspas ou italico. Nome da
Revista em itdlico, local, volume, nimero, pagina(s), data (més e ano).

f) Dissertacoes e Teses:
SOBRENOME, Nome. Titulo da dissertacdo ou tese. Ano. Numero de
paginas. Disser- tacdo/Tese (Mestrado/Doutorado em xxx [area]) — Nome
da Instituicao por extenso (Faculdade, Universidade), local.

g) Artigos em jornais:
SOBRENOME, Nome. Titulo do artigo sem aspas ou italico. Nome do jornal
em itdlico. Local, data, Caderno/Secao, pagina(s).

h) Publicacdo em meio eletronico:
SOBRENOME, Nome. Titulo da matéria ou artigo. Titulo da publicacao
(site, revista), local, nimero, data (més e ano). Disponivel em: , http://
www.> (endereco eletronico). Acesso em: (data).
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Responsabilidade dos autores

O contetido expresso nos textos € de inteira responsabilidade de seus autores
e nao expressa a posicao oficial da Revista ou da Associacdo Brasileira de
Alfabetizacao.

A exatiddo das referéncias constantes na listagem e a correta citacdo no texto
sao de responsabilidade do(s) autor(es) dos trabalhos.

Imagens, citacoes de obras literarias ou de paginas da world wide web
incluidas no corpo do texto deverdo ser acompanhadas de uma autorizacédo de
cessao dos respectivos direitos. Também as traducoes deverdo ser encaminhadas
de uma autorizacao do autor da obra original ou da editora que detém os direitos
autorais de publicacdo. Caso as referéncias sejam de obras de dominio publico,
o procedimento nédo € necessario, ficando o autor dos textos responsavel pelas
informacoes.

Os autores deverdo enviar, apos a aprovacdo de seu texto, uma autorizacao
de publicacao, assinada, pelo correio eletronico.

O envio de qualquer colaboracao implica automaticamente a cessdo integral
dos direitos autorais a Revista Brasileira de Alfabetizacdo por um ano, que nao
se obriga a devolver os originais das colaboracoes examinadas.
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Rules for collaborators

The “Revista Brasileira de Alfabetizacao” aims to stimulate the original
production of Literacy research field and similar areas and it publishes articles,
by Brazilian and foreign authors, written in Portuguese or Spanish, French,
[talian and English.

It publishes articles, essays, translations and bibliographic review, resulting
from original researches and unique approach. In addition, it publishes
interviews and literary reviews from recently published works, academic or
literary.

The editorial Council will only accept texts presented according to the settings
described in its publications rules, automatically declining the out-of-pattern
works.

It will not be allowed simultaneous presentation of research to assessment
in another journal.

The researches should be submitted via electronic system of journal editorial,
available at: http//abalf.org.br/revistaeletronica/

The first page must bring the article’s tittle, without any reference to the
author, the abstract in Portuguese or Spanish, the abstract and five keywords
in Portuguese or Spanish and in English.

The originals should present the following format:

*  Top and bottom margins: 2.5 cm;

e  Left and right margins: 3 cm;

e Single space;

*  Times New Roman font, size 12.

They should have contain between 40.000 and 60.000 characters (including
space, references and footnotes). The reviews should have contain between 8.000
and maximum 15.000 characters.

The abstract (in Portuguese) and the abstract should have contain from 700
to 800 characters, with space, (approximately 10 lines) following by keywords
(until five) that, regardless of original text language, should be translated into
English (abstract and keywords). The title should also have being translated
into English.

The quotations and references in the text and the bibliographical references,
in the end, should be compatible to the standard language and the academic
text patterns. Highlights in general should have done with quotation marks and
italic, DO NOT use bold and underlined.

The short literal quotations (until three lines) should be included to the
paragraph, transcribed in quotation marks (DO NOT use italic) and followed
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by author’s last name, date of publication and number of pages, in brackets
(Author’s last name, year, p. xx-xx). When the mentioned author belongs
to the text, only the year and page will appear in brackets (year, p. xx). The
quotations with more than three lines should have appear in the text in a special
paragraph, with a 4 cm border to the left, font size 11 and without quotations
marks. The references without literal quotations should be embodied to the text,
in parentheses, indicating the author’s last name and the year of publication
(Author, year).

The illustrations, figures and tables should be digitalized in minimum of
300 dpi and saved in separated files. They should also be in the body of the text,
with subtitles and source indication.

The explanatory notes, sequentially numbered, should be in footnotes
format.

The references, in the end of the text, should follow the ABNT NBR
6023/2000 rules, according to the example below:

a) Entire book by one author:

LAST NAME, Name. Title in italic. Edition. Local of publication: Publisher,
year of publication, number of pages.

b) Entire book by two or three authors:

LAST NAME, Name; LAST NAME, Name; LAST NAME, Name. Same
example above.

c) Book by more than three authors:

LAST NAME, Name et al. Same example above.

d) Chapter/Article from a book:

LAST NAME, Name. Article title. In: LAST NAME, Name (Ed. /Org.). Book
title in italic. Same example above.

e) Article from journals:

LAST NAME, Name. Article’s title without quotation marks or italic.
Journal’s name in italic, local, volume, number, page(s), date (month and
year).

f) Dissertations and Thesis:

LAST NAME, Name. Dissertation or thesis title in italic. Year. Number of
pages. Dissertation or Thesis (Master/Doctor degree in xxx [field]) — full
Institution name (College, University), local.

g) Articles from newspaper:

LAST NAME, Name. Article title without quotations marks or italic.
Newspaper name in italic. Local, date, Caderno/section, page(s).

h) E-publications:

LAST NAME, Name. Article or newspaper article title. Publication title
(site, journal), local, number, date (month and year). Available at: <http:
/ /www.> (electronic address). Access in: (date).
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Rules for collaborators

Author’s responsibilities

The content expressed in the texts is the sole responsibility of its authors
and does not express the official position of the Revista or Associacao Brasileira
de Alfabetizacao.

The accuracy of the references in the listing and the correct citation in the
text are the responsibility of the author(s) of the works.

Images, quotes from literary works or from pages of the World Wide Web
included in the body of the text must be accompanied by an authorization of
respective rights. The author of the original work or the publisher owning the
authorial rights of publication should also forward translations. Whether the
references are of public domain, the procedure is not necessary, and the author
of the texts is responsible for information.

Authors should send, after approval of their text, an authorization of
publication signed by e-mail.

The sending of any collaboration automatically implies the complete
assignment copyright to the Revista Brasileira de Alfabetizacéo for one year,
which does not, undertakes to return the originals of the collaborations
examined.
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