Programas federais em alfabetizacao:
abordagem linguistico-epistemologica

Laiana Abdala Martins
Mary Elizabeth Cerutti-Rizzatti

Resumo

O objeto deste artigo é a formacao continuada em alfabetizacéo, delimitando-
se aos programas Pro-Letramento Linguagem (PL), vigente de 2005 a 2012, e Pacto
Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa (Pnaic), iniciado em 2013, tendo entre
0s seus objetivos garantir que todos os estudantes estivessem alfabetizados até os
8 anos de idade, ao final do terceiro ano do ensino fundamental. A anélise visa
relacionar esses programas sob o ponto de vista filoséfico-epistemolégico em enfoque
linguistico. A teoria contempla o Movimento A: enfoque cognitivo-sistémico e o
Movimento B: enfoque na interagdo social, cada um com duas subdivisoes. A luz
deles, empreende-se pesquisa documental do Manual do PL e dos Cadernos do Pnaic,
que resulta na compreenséao de que o PL se caracterizou por uma busca, ainda difusa,
de manutencao no Movimento B, enquanto o Pnaic parece sublinhar o Movimento
Al: enfoque processual-sistémico. Os dois programas, porém, convergem no
reconhecimento de que ambos os movimentos nao podem ser dissociados da formacao

continuada de alfabetizadores.

Palavras-chave: abordagem epistemoldgica; abordagem linguistica; formagao
continuada do professor; Programa Pro-Letramento; Pacto Nacional pela Alfabetizagéo

na Idade Certa.
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Abstract
National literacy programs: a linguistic-epistemological approach

This article focuses on the continuing education in literacy, restricted to the
programs Pro-Literacy Language (PL), in effect from 2005 to 2012, and the National
Pact of Literacy at the Right Age (PNAIC) from 2013, which among other things
aimed at the acquisition of literacy by all students until their 8 years of age, until
the end of the third year of elementary school. The analysis aims to relate these
programs from a philosophical-epistemological point of view based on a linguistic
approach. The theory contemplates two concepts: Movement A: cognitive-systemic
approach and Movement B: focus on social interaction, each with two subdivisions.
In the light of these movements, a documentary research of the PL Manual and the
Pnaic Notebooks has been conducted, leading to the understanding that the PL was
characterized by a search, yet diffuse, for maintaining Movement B, while Pnaic
seems to underline Movement Al: a procedural-systemic approach. The two
programs, however, converge in the recognition that both movements cannot be
dissociated from the continuing training of literacy teachers.

Keywords: continuing teacher training, epistemological approach, linguistic
approach,; National Pact of Literacy at the Right Age, Pro-Literacy Program.

Resumen
Programas federales en alfabetizacion: abordaje lingtiistico-
epistemolégico

El objeto de estudio de este articulo es la formacion continua en alfabetizacion,
delimitandose a los programas Préo-Letramento Linguagem — PL (Pro-Alfabetismo
Lenguaje), vigente desde 2005 hasta 2012, y Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na
Idade Certa — Pnaic (Pacto Nacional por la Alfabetizacion en la Edad Correcta) iniciado
en 2013, teniendo entre sus objetivos asegurar que todos los estudiantes estuvieran
alfabetizados hasta los 8 anos de edad, al tinal del tercer afnio de la escuela primaria.
El objetivo es relacionar esos programas bajo el punto de vista filosofico-
epistemoldgico en enfoque lingtiistico. La teoria contempla dos conceptos: Movimiento
A: enfoque cognitivo-sistémico y Movimiento B: enfoque en la interaccién social. A
la luz de esos movimientos, se emprende la investigacion documental del Manual
del PL y de los Cuadernos del Pnaic, de lo que resulta la comprension de que el PL
se caracterizo por una busqueda, todavia difusa, de mantenimiento en el Movimiento
B, en cuanto el Pnaic parece destacar al Movimiento A1l: enfoque procesal-sistémico.
Los dos programas, sin embargo, convergen en el reconocimiento de que ambos

movimientos no pueden ser disociados de la formacion continua de alfabetizadores.

Palabras clave: abordaje epistemoldgico,; abordaje lingtiistico; formacion
continua del profesor; Programa Pro-Alfabetismo,; Pacto Nacional pela Alfabetizacao
na Idade Certa.
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Introducao

Tematizando programas nacionais de formacao continuada na alfabetizacao,
nosso objeto é o Pré-Letramento Linguagem (PL) e o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo
na Idade Certa (Pnaic), os quais, em sequéncia temporal, envolveram educadores e
universidades na ultima década. O objetivo é compreender as bases linguistico-
epistemoldgicas de documentos pedagdgicos desses programas.

O PL vigeu de 2005 a 2012 para os anos iniciais do ensino fundamental, tendo
como objetivos: ancorar a agao pedagdgica; incentivar reflexées e a construgao de
conhecimentos para a compreensao da linguagem e de seus processos de ensino e
aprendizagem; criar a pratica da formagao continuada e agdes que a possibilitassem,
em parceria com universidades e rede publica de ensino (Brasil. MEC. SEB, 2012L).
O processo formativo teve como principal material pedagégico um manual, com o
conteudo da formacgéao presencial e a distancia organizado em oito fasciculos.

J& o Pnaic sucedeu ao PL em 2013, visando assegurar que todas as criangas
estivessem alfabetizadas até os 8 anos de idade, ao final do terceiro ano do ensino
fundamental. No periodo aqui estudado, almejavam-se:

[1] a compreenséao do funcionamento do sistema de escrita; [2] o dominio das

correspondéncias grafofonicas, ainda que nas poucas convencgoes ortograficas

irregulares e nas poucas regularidades que exijam conhecimentos morfolégicos

mais complexos; [3] a fluéncia de leitura e o dominio de estratégias de
compreensao e de producao de textos escritos (Brasil. MEC. SEB, 2012a, p. 8).

O material pedagdgico do Pnaic constou de Cadernos de Formacéao para cada
ano escolar.’

Empreendemos pesquisa documental (Yin, 2005) do Manual do PL e dos
Cadernos do Pnaic em trés etapas: 1) mapeamento de informacoes; 2) identificacao
de indicadores de fundamentos linguistico-epistemoldgicos; e 3) anélise de excertos
resultantes das etapas anteriores. O critério para formar o corpus nos fasciculos do
Manual do PL e nos Cadernos do Pnaic foi neles constarem explicitamente temas
linguisticos, como ficara claro a frente. Por operarmos com filiagdo epistémica e nao
discursiva (Lyotard, 2013; Saviani; Duarte, 2010), importam-nos conceitos (Vygotsky,

1982) que emergiram da anélise, nomeados:

— Movimento A: enfoque linguistico cognitivo-sistémico, desdobrado em
Movimento A1: enfoque linguistico processual-sistémico e Movimento AZ:

enfoque linguistico psicogenético-sistémico, e

— Movimento B: enfoque linguistico na interacdo social, desdobrado em
Movimento B1: enfoque linguistico historico-cultural e Movimento B2:

enfoque linguistico nos estudos do letramento.

Seguem, pois, duas segoes: 1) teorizagao dos movimentos e 2) andlise destes

no ambito dos programas.

! Transcende o foco deste artigo analisar materiais adicionais desses programas em outras midias e/ou
descrever sua operacionalizacdo pedagdgico-institucional.
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1 Bases linguistico-epistemolégicas dos programas

Filiadas a Linguistica, tratamos do objeto a partir de concepgoes de Ilingua de
Voléchinov? (2017): subjetivismo individualista, enfoque idealista/cognitivista;
objetivismo abstrato, enfoque sistémico-estrutural; e interagdo social, enfoque na
historicidade intersubjetiva. No campo da alfabetizacdo, porém, os enfoques
puramente objetivista ou subjetivista nao tendem a prevalecer. Concebemos, assim,
a articulagao de ambos, nomeada como enfoque cognitivista-sistémico, o Movimento
A, desdobrado em Movimento A1l: enfoque linguistico processual-sistémico e
Movimento AZ: enfoque linguistico psicogenético-sistémico. Ja a interagao social,
Movimento B, desdobra-se segundo a forma de conceber a cultura: como produto
da atividade humana vital, o que nos leva a autores como L. S. Vygotsky e V.
Voléchinov — e, em boa medida, também a M. Bakhtin —, e que nomeamos Movimento
B1: enfoque linguistico histérico-cultural; e cultura vinculada a identidades culturais
e multiculturalismo/pluralismo, que remete aos Estudos Culturais e implica o

Movimento B2: enfoque linguistico nos estudos do letramento.

1.1 Movimento A: enfoque linguistico cognitivista-sistémico

Enquanto o subjetivismo individualista foca o psiquismo individual, a atividade
mental implicada no processamento da lingua, o objetivismo abstrato foca o sistema
linguistico estéavel de formas gramaticais e lexicais, na estrutura linguistica
(Vol6chinov, 2017). Essas duas correntes tendem a se conjugar no campo da
alfabetizacao, dai o mencionado Movimento Al: enfoque linguistico processual-
sistémico, cuja tonica é o processamento cognitivo do sistema de escrita alfabética
(SEA). O termo processual remete ao processamento neural/mental/cognitivo
engendrado pelo SEA, do qual deriva o termo sistémico, nele implicadas relagoes
grafémico-fonémicas na leitura e fonémico-grafémicas na escritura, as quais sao
definidas pelo conceito estruturalista de valor (Saussure, 2012). Esse enfoque hoje
se articula a Neurociéncia (Dehaene, 2012; Scliar-Cabral, 2013), mantendo a
tradicional atengao a consciéncia fonolégica/fonémica (Libermann, 1973).

Ja o Movimento AZ2: enfoque linguistico psicogenético-sistémico referencia a
abordagem psicogenética, considerando que, quando se estabelecem estagios
implicacionais de desenvolvimento cognitivo, como em Ferreiro e Teberosky (1991),
prevalece uma abordagem cognitivista — o subjetivismo de Voléchinov (2017); e
quando esses estagios sdo estabelecidos na aprendizagem do sistema de escrita,
tendo a silaba e o fonema/grafema como bases, coloca-se a articulacdo com a
dimensao sistémica — o objetivismo do autor russo, dai a nomeacao Movimento AZ2:
enfoque linguistico psicogenético-sistémico. Trata-se, pois, da psicogénese da
apropriacao da escrita, dadas as implicagbes cognitivas do SEA, a servico da

compreensao do percurso de mudanga dos modos de os sujeitos operarem

¢ A grafia dos nomes russos segue as obras consultadas.
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cognitivamente com o objeto de conhecimento, ja que a proposigao da gradagdo nos

mencionados niveis se ancora na légica estrutural do sistema de escrita.

1.2 Movimento B: enfoque linguistico na interagdo social

Importam, aqui, duas vertentes tedricas convergentes, ao conceberem a lingua
como interagao social, mantendo-nos em Voldéchinov (2017). Distinguimo-las pela
categoria que as funda: na primeira, que nomeamos Movimento B1: enfoque
linguistico historico-cultural, é fundante o trabalho (Volochinov, 2013); logo, a cultura
é produto da atividade humana vital. Na segunda, que nomeamos Movimento B2:
enfoque linguistico nos estudos do letramento, a cultura em si mesma é a categoria
fundante, tomada como manifestacdo antropoldgica na diversidade dos grupos
culturais (Street, 1984, 2000; Kalantzis; Cope, 2008), dai: culturas.

No Movimento B1: enfoque linguistico histérico-cultural, concebemos a lingua
na intersubjetividade, englobando — salvaguardadas as distin¢cdes — o quadro
vygotskyano e o Circulo de Bakhtin; o foco é a vivificacao da lingua (Bakhtin, 2010)
e, por extensao, da modalidade escrita, na enunciacao. Assim, o processo de
altabetizacdo prioriza a historicidade/eventicidade da interacao social, estando o SEA
a servigo delas, concebendo a cognicao humana como implicagdo ontogenética para
tal. Logo, o enfoque deixa de ser a articulagdo SEA/cognicdo — sob a ética quer do
processamento cognitivo, quer do movimento psicogenético delineado nele — para
se colocar na interagdo social por meio da escrita. Toma-se o SEA como produto
cultural, na historicidade viva, na qual as vozes sociais se encontram e, tdo somente
nesse ambito, o conceito de género do discurso (Bakhtin, 2003) faz sentido.

Ja no Movimento B2: enfoque linguistico nos estudos do letramento, focalizam-
se aspectos identitarios da apropriagao da escrita e busca-se compreender como as
pessoas, alfabetizadas ou nao, interagem pela escrita em diferentes esferas da
atividade humana. Emerge a metéfora da ecologia (Barton, 2010), na atencao as
formacoes culturais diferentes e ao modo como se valem da escrita. Aqui, os Estudos
Culturais aportam o conceito de interacdo social, sob o fundamento do relativismo
cultural, base do conceito de identidade e questoes afins, confrontando hierarquizagoes
culturais (Street, 1984, 2000) e negando a alfabetizacdo como decodificacao; os

diferentes usos socioculturais da escrita sdo o tonus do processo educacional.

2 PL e Pnaic: inferéncias sobre fundamentos linguistico-
epistemoldgicos

Apresentados os movimentos, passamos a abordagem documental para tratar
das inferéncias linguistico-epistemolégicas, restringindo-nos a um numero de
excertos tao somente bésico para sustentar nossa argumentacao. Em Abdala Martins
(2017), consta anélise exaustiva dos documentos, mas, aqui, a condigdo de “artigo”

impede-nos de ir além de exemplos, os quais, no entanto, foram cuidadosamente
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pincados de modo a ilustrar o todo dos documentos. Da simetria inferida em cada
um desses quatro movimentos, no ambito dos quais tomar um ou véarios exemplos
nada acrescentaria em forga argumentativa, resultou a opgdo metodoldgica por nao
exibir os dados em quadros, colocando os dois movimentos lado a lado — o que
favoreceria a comparacao relacional do leitor —, mas no corpo das segoes. Essa decisao
decorre de, nos documentos, ndo haver topicos que contribuam para uma comparagéo
vis-a-vis, mas ocorréncias que, sob diferentes tépicos, suscitam haver os quatro
movimentos em ambos 0s programas.

Como a proposigao dos Movimentos A e B decorreu da andlise documental,
Importa atengao a como esses movimentos se colocam na continuidade da formagao,
tendo presente que a esfera escolar ndo compete a ortodoxia tedrica cara a esfera
académica. Logo, diferentes epistemologias coexistem naquela, o que, no entanto, ndo
prescinde a esta ultima reconhecer incongruéncias filosoficas no percurso formativo, a
exemplo de estar o Movimento A centrado na légica do sistema de escrita integrada ao
mentalismo do processamento cognitivo, enquanto o Movimento B toma tais légica e
mentalismo como servigais a intersubjetividade. Essas questoes colocam os programas

sob desafios de coeréncia epistemoldgica nem sempre faceis de equacionar.

2.1 Manual do Pré-Letramento, Alfabetizacdo e Linguagem (PL):

prevaléncia no Movimento B?

No Manual do PL, priorizamos o Fasciculo 1, em que questodes linguisticas afetas
a alfabetizacdo se enunciam amplamente. A ele agregamos o Fasciculo 4 — enfoque
na biblioteca escolar, o Fasciculo 7 —enfoque nas questdes sociolinguisticas e o Fasciculo
Complementar — enfoque em vivéncias escolares que implicam géneros do discurso.
Ao cabo da anélise, compreendemos haver uma tentativa desse programa de se ater
ao Movimento B: enfoque linguistico na interagao social, com presenca mais efetiva
do Movimento B1: enfoque linguistico historico-cultural do que do Movimento B2:
enfoque linguistico nos estudos do letramento, mas com a co-ocorréncia, nem sempre
coerente, do Movimento A: enfoque linguistico cognitivista-sistémico, especialmente
do Movimento A1: enfoque linguistico processual-sistémico. O Movimento AZ: enfoque
linguistico psicogenético-sistémico aparece apenas pontualmente, sem reiteracdo
conceitual.

No Fasciculo 1, encontramos o contetido que consta em [i] e [ii], em que ha a
assuncao da lingua como sistema a servigo da interagao verbal; ao longo do Manual
do PL, reitera-se a concepgéo de lingua como interacdao social — Movimento B:

[il Alingua é um sistema que tem como centro a interagao verbal, que se faz

através de textos ou discursos, falados ou escritos. Isso significa que esse

sistema depende da interlocucédo (inter + locucao = agao linguistica entre
sujeitos). (Brasil. MEC. SEB, 2008 — Fasciculo 1, p. 9).

[iil Partindo dessa concepcao, uma proposta de ensino de lingua deve valorizar
o uso da lingua em diferentes situagdes ou contextos sociais, com sua
diversidade de funcoes e sua variedade de estilos e modos de falar. Para
estar de acordo com essa concepgao, é importante que o trabalho em sala
de aula se organize em torno do uso e que privilegie a reflexao dos alunos
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Aqui, o Movimento A: enfoque cognitivista sistémico nao é assumido como
axial: atribui-se relevancia ao Movimento Al: enfoque linguistico processual-
sistémico e ao Movimento AZ: enfoque linguistico psicogenético-sistémico, mas
como ingrediéncias, e ndo eixos do processo, como em [iii] — reconhecimento do
Movimento Al; e em [iv] e [v] — reconhecimento do Movimento AZ, sendo, em [iv],

uma aluséo a guisa de histérico e, em [v], uma aplicagdo dos niveis implicacionais

sobre as diferentes possibilidades de emprego da lingua. (Brasil. MEC. SEB,
2008 — Fasciculo 1, p. 9).

psicogenéticos:

[iii] Historicamente, o conceito de alfabetizagdo se identificou ao ensino-

[iv]

[v]

Também o Movimento BZ2: enfoque linguistico nos estudos do letramento

consta do documento — alids, nomeia o préprio programa, no termo letramento,

aprendizado da “tecnologia da escrita”, quer dizer, do sistema alfabético
de escrita, o que, em linhas gerais, significa, na leitura, a capacidade de
decodificar os sinais gréaficos, transformando-os em “sons”, e, na escrita,
a capacidade de codificar os sons da fala, transformando-os em sinais
graficos. (Brasil. MEC. SEB, 2008 — Fasciculo 1, p. 10 — grifo do autor).

A partir dos anos 1980, o conceito de alfabetizagao foi ampliado com as
contribuigdes dos estudos sobre a psicogénese da aquisigao da lingua escrita,
particularmente com os trabalhos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky. De
acordo com esses estudos, o aprendizado do sistema de escrita nao se
reduziria ao dominio de correspondéncias entre grafemas e fonemas (a
decodificacao e a codificacao), mas se caracterizaria por um processo ativo
por meio do qual a crianca, desde os seus primeiros contatos com a escrita,
construiria e reconstruiria hipéteses sobre a natureza e o funcionamento da
lingua escrita, compreendida como um sistema de representagao. (Brasil.
MEC. SEB, 2008 — Fasciculo 1, p. 10 — grifo do autor).

Varias questOes pontuadas pela professora Karine podem servir de base
para sua reflexao. Por exemplo: ao fazer aos alunos uma pergunta simples
— 0 que poderiam fazer para lembrar de todos os nomes — ela desafiou-
os a refletir e a perceber que o registro escrito seria a Unica maneira de
nao se esquecerem dos nomes. Além de criar naquele momento uma
necessidade real para a escrita dos nomes, a professora oportunizou as
criangas vivenciarem a fungao social da escrita e entendé-la enquanto
registro que pode extrapolar o tempo e o espaco. Por outro lado, ao propor
aos alunos que escrevessem os nomes do “seu jeito”, ela ndo so respeitou
as hipoteses que eles provavelmente vinham construindo, como os incitou a
pensar sobre a escrita: quantas e que letras usar, em que ordem e posicao,
como relacionar fonemas (sons) as respectivas letras. Em outros momentos,
a professora propiciou aos alunos essa reflexdo por meio do manuseio,
pelas criancas, do alfabeto mével [...] Afinal, como firma Teberosky (1989),
escrever o préprio nome parece uma pega-chave para a crianga comegar
a compreender o funcionamento do sistema de escrita. (Brasil. MEC. SEB,
2008 — Fasciculo Complementar, p. 9-10 — grifo nosso).

como pode ser observado a seguir:

tvil

Com o surgimento dos termos letramento e alfabetizagao (ou alfabetismo)
funcional, muitos pesquisadores passaram a preferir distinguir
alfabetizacao e letramento. Passaram a utilizar o termo alfabetizacao em
seu sentido restrito, para designar o aprendizado inicial da leitura e da
escrita, da natureza e do funcionamento do sistema de escrita. Passaram
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correspondentemente, a reservar os termos letramento ou, em alguns
casos alfabetismo funcional para designar os usos (e as competéncias de
uso) da lingua escrita. Outros pesquisadores tendem a preferir utilizar
apenas o termo alfabetizagdo para significar tanto o dominio do sistema
de escrita quanto os usos da lingua escrita em praticas sociais. Nesse
caso, quando sentem a necessidade de estabelecer distingoes, tendem a
utilizar as expressoes “aprendizado do sistema de escrita” e “aprendizado
da linguagem escrita”. (Brasil. MEC. SEB, 2008 — Fasciculo 1, p. 10 — grifo
do autor).

Tal Movimento B2 surge também no Fasciculo 7, associado ao conceito de
géneros do discurso, o que suscita o Movimento B1: enfoque linguistico histérico-
cultural, e, como no excerto [vii], o conceito de evento de letramento (Heath, 2001)
co-ocorre com o de iletramento, negado pelos préprios estudiosos do tema (Barton,
2010), dada a metafora da ecologia e o multiculturalismo. Esse excerto ilustra uma
controversa conjugacao dos Movimentos B1 e B2: ao mesmo tempo que se reconhece
a valoragao da ideologia oficial (Vol6chinov, 2017) de que trata o Movimento B1, ela
é colocada em xeque, como exclusora, tal qual reza o multiculturalismo (Kalantzis;
Cope, 2006) contido no Movimento BZ.

[vii] De fato, a questao da inteligibilidade é complexa. Os brasileiros que tém

pouca escolarizacao e consequentemente pouco contato com a cultura de
letramento podem ter muita dificuldade para entender o discurso de um
evento de letramento, como o de um jornal televisivo, uma entrevista de
um politico ou de um cientista na radio ou na televisao. Essa dificuldade
de entendimento tem de ser levada em consideracao porque representa

um forte entrave para a inclusao social da populacao iletrada em nosso
pais. (Brasil. MEC. SEB, 2008 — Fasciculo 7, p. 16 — grifo nosso).

O Movimento B1: enfoque linguistico histérico-cultural é retomado em [viiil,
quando o conceito de géneros do discurso — aqui sob a nomeagao género textual —
afigura-se finalistico. Toma-se o sistema como “condicional” para o uso da escrita e
como “inalterado” na mudanca de género. Assumir o sistema como condi¢do para o
uso implica conceber este como consequéncia a que serve a “causa” sistémica. Logo,
reconhecer o uso sob o conceito de género suscita forte presenca do Movimento B1.

[viii] A lingua é um sistema que se estrutura no uso e para o uso, escrito e falado,

sempre contextualizado. No entanto, a condigdo basica para o uso escrito
da lingua, que é a apropriacao do sistema alfabético, envolve, da parte
dos alunos, aprendizados muito especificos, independentes do contexto de
uso, relativos aos componentes do sistema fonoldgico da lingua e as suas
inter-relagoes. Explicando e exemplificando: as relagoes entre consoantes e
vogais, na fala e na escrita, permanecem as mesmas, independentemente
do género textual em que aparecem e da esfera social em que circule [tal
génerol; numa piada ou nos autos de um processo juridico, as consoantes

e vogais sao as mesmas e se inter-relacionam segundo as mesmas regras.
(Brasil. MEC. SEB, 2008 — Fasciculo 1, p. 11 — grifo nosso).

A prevaléncia do Movimento B: enfoque linguistico na interagdo social consta
do Quadro 1, que apresenta o desenvolvimento de capacidades/habilidades previstas
no PL, no qual inferimos a conjugacao do Movimento B1: enfoque linguistico histérico-
cultural — mencgao aos modos de produgao e de circulacao da escrita na sociedade

— e do Movimento BZ2: enfoque linguistico nos estudos do letramento, com énfase
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em usos/fungoes sociais da escrita, quase um “mantra” desses estudos (Kleiman,
1995; Street, 1984).

Quadro 1 — Compreensao e valorizacdo da cultura escrita: capacidades,
conhecimentos e atitudes

Capacidades, conhecimentos e atitudes 1° ano 2° ano 3° ano
Conhecer, utilizar e valorizar os modos de producao e de  I/T/C T/C T/C
circulagao da escrita na sociedade.

Conhecer os usos e fungoes sociais da escrita I/T/C T/C T/C
Conhecer usos da escrita na cultura escolar I/T/C T R
Desenvolver capacidades necessdrias para o uso da escrita  I/T/C T R
no contexto escolar

(i) saber usar objetos da escrita presentes na cultura escolar ~ 1/T/C T R
(ii) desenvolver capacidades especificas para escrever 1/T/C T R

Fonte: (Brasil. MEC. SEB, 2008 — Fasciculo 1, p. 18).
Legenda: C — consolidar; I — introduzir; R — retomar; T — trabalhar sistematicamente.

Ja a légica do SEA vem na sequéncia, como segundo quadro — e ndo como
primeiro —, em uma reiteracao da servilidade causal do SEA ao uso; assim, o

Movimento Al: enfoque linguistico processual-sistémico é ratificado como

constitutivo do processo de alfabetizagdo, mas nao como finalistico dele.

Quadro 2 — Apropriacgao do sistema de escrita: capacidades, conhecimentos

Capacidades, conhecimentos e atitudes 1° ano 2° ano 3° ano
Compreender diferencas entre a escrita alfabética e outras I/T/C R R
formas gréficas
Dominar convengbdes gréficas I/T/C R R
(i) Compreender a orientagao e o alinhamento da escrita 1/T/C R R
da lingua portuguesa
(i) Compreender a funcao de segmentacao dos espagos  I/T/C R R
em branco e da pontuacgao de final de frase
Reconhecer unidades fonoaudioldgicas como silabas, rimas, I/T/C T R
terminacoes de palavras, etc.

Conhecer o alfabeto /T T/C R
(i) Compreender a categorizagao grafica e funcional das T T/C R
letras

(ii) Conhecer e utilizar os diferentes tipos de letras (de /T T/C R
forma e cursiva)

Compreender a natureza alfabética do sistema de escrita T T/C R
Dominar as relacoes entre grafemas e fonemas I T/C T/C
(i) Dominar regularidades ortogréficas I T/C T/C
(ii) Dominar irregularidades ortograficas 1 I/T T/C

Fonte: Brasil. MEC. SEB (2008 — Fasciculo 1, p. 24).
Legenda: C — consolidar; I — introduzir; R — retomar; T — trabalhar sistematicamente.

A servilidade processual-sistémica a interacdo social reitera-se também em
[ix], que endossa a forte presenca do Movimento B1: enfoque linguistico historico-
cultural no PL, a ponto de admitir a vivéncia da textualizacdo como anterior ao
dominio processual-sistémico — e, por implicagao, dissociada dele —, ainda que em

nome de toma-lo como necessariamente “progressivo”:
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[ix] A leitura e a produgdo escrita, [...], seriam atividades que exigiriam o
dominio do sistema ortogréfico de escrita. No entanto, é possivel ler e
escrever pequenos textos, com autonomia ou ajuda do professor ou da
professora, mesmo antes de ter dominio do sistema de escrita.

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

[..]

Adotar um principio de progressao nao significa impedir os alunos de ver o
que ainda ndo esta na ordem prevista nem deixar de responder a perguntas
deles sobre contetidos planejados para serem tratados posteriormente. O
contato dos alunos com textos auténticos e a produgdo escrita espontanea,
em muitas ocasioes, podem estimular discussoes sobre relacoes fonema-
grafema, mesmo que estas nao sejam aprofundadas naquele momento.
(Brasil. MEC. SEB, 2008 — Fasciculo 1, p. 34 — grifo do autor).

Finalmente, em [x], a reiteracdo do Movimento B1: enfoque linguistico
histérico-cultural é inconteste, a despeito de o conceito de género do discurso
colocar-se sob o aplanamento epistemoldgico do conceito de género textual,® focado

na dimensé&o estrutural dos géneros.

1 1 “ [x] Identificar finalidades e fungbes da leitura, em fungao do reconhecimento
do suporte, do género e da contextualizacao do texto

Para contribuir com o desenvolvimento da capacidade dos alunos de ler
com compreensao, é importante que o professor ou a professora lhes
proporcione a familiaridade com géneros textuais diversos (historias,
poemas, trovas, cangoes, parlendas, listas, agendas, propagandas,
noticias, cartazes, receitas culindrias, instrugoes de jogos, regulamentos),
lendo para eles em voz alta ou pedindo-lhes leitura auténoma. Além disso,
é desejavel abordar as caracteristicas gerais desses géneros (do que eles
costumam tratar, como costumam se organizar, que recursos linguisticos
costumam usar, para que servem). A capacidade de reconhecer diferentes
géneros textuais e identificar suas caracteristicas gerais favorece
bastante o trabalho de compreensao, porque orienta adequadamente as
expectativas do leitor diante do texto. (Brasil. MEC. SEB, 2008 — Fasciculo 1,
p. 44 — grifo do autor).

Se, porém, nos Fasciculos 1, 7 e Complementar do Manual do PL, inferimos
reiteracdo do Movimento B1: enfoque linguistico histoérico-cultural, no Fasciculo 4,
com enfoque na biblioteca escolar, elicia-se o Movimento A1l: enfoque linguistico
processual-sistémico — [xi] e [xii] —, dado que o conceito de leitura é tomado na
abstracao processual, sob o cognitivismo subjetivista, leitura como intransitiva (Britto,

2015): “ler” sem haver complemento para esse verbo, o que é incompativel com o

3 Entendemos que o conceito de género textual/género de texto reduz o alcance filos6fico-epistemolégico
do conceito de género do discurso: a materialidade textual é constitutiva do género, mas ele nao se reduz
a ela (Bakhtin, 2010).
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conceito de género do discurso (Bakhtin, 2003), a égide do qual o verbo “ler” nunca
sera intransitivo. Lemos um texto historiado em um género do discurso especifico.
Essa tomada intransitiva remete a tradigao processual cognitiva da leitura, apesar
de mengao pontual a géneros textuais e a alguns exemplos finais respectivos a eles,
no bojo dos quais héa confusao entre portadores de texto (“revista”, por exemplo) e

géneros:

[xi] Como temos visto, muitas histérias de leituras de leitores experientes
revelam que seu sucesso se deve a uma pratica mais ampla de leitura.
Eles foram expostos a diversas situagoes: escutaram historias na infancia,
criaram histoérias a partir das ilustragdes nos livros, leram sozinhos,
leram também com colegas e professores(as), em siléncio e em voz alta,
compartilharam leituras em casa, na escola e na vida. Também tiveram
contato com diversos materiais escritos: Biblia, jornais, revistas, livros
infantis, gibis, lista telefénica, dicionérios. (Brasil. MEC. SEB, 2008 —
Fasciculo 4, p. 29).

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

Depois de ouvir vocé ou o colega ler em voz alta, para que essa leitura
faca sentido na vida dos alunos, seria interessante todos comentarem
sobre o que ouviram, que sentido aquilo teve para cada um. Se houver
diferencas de interpretagao, € interessante discutir os argumentos, com a
sua mediacao, para negociar os sentidos do texto. Um mesmo texto pode
ser entendido de diversas maneiras por diferentes leitores, mas ha limites
para a liberdade de intepretagao. (Brasil. MEC. SEB, 2008 — Fasciculo 4,
p. 30).

Essa entrada processual-sistémica da leitura tomada intransitivamente, ao
gosto do cognitivismo da década de 1980, aparece também, embora pontualmente
apenas, no Fasciculo Complementar, no qual entendemos prevalecer o Movimento
B1: enfoque histérico-cultural. Esse prevalecendo, as estratégias de leitura teriam,
porém, de ser tratadas no ambito da interagdo social respectivamente ao género do
discurso, isso porque as estratégias cognitivas agenciadas para as diferentes
interagbes nos diferentes géneros seguramente sdo distintas, ndo podendo ser
tomadas na abstragdo processual-sistémico-textual. Segue [xiii], com a inferida

incongruéncia:
[xiii] Estratégias de leitura

Para Soares (1998), dentre outras habilidades/capacidades, a leitura inclui
as de fazer previsoes sobre o texto, de construir significado combinando
conhecimento prévio e informacéao textual, de refletir sobre o significado
do que foi lido e tirar conclusoes sobre o assunto enfocado. Por outro lado,
essas habilidades/capacidades s&o desenvolvidas a medida que o leitor,
no ato de ler, faz uso das chamadas estratégias de leitura. [...]. (Brasil.
MEC. SEB, 2008 — Fasciculo Complementar, p. 21).
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Nesse ambito, compreendemos que o Manual do PL conjuga uma busca pela
consolidacéo do Movimento B: enfoque linguistico na interagdo social, sublinhando
a Interacdo social como concepcao de lingua, ainda que haja pontualidades
cognitivistas como as que mencionamos aqui. Nisso, o Movimento B1: enfoque
linguistico histérico-cultural se sobressai, especialmente pelas reiteradas alusées
ao conceito de género, ainda que se repliquem indissociagbes entre género e
“portadores de textos”, no aplanamento conceitual género textual/género de texto.
A interagdo social aparece também nas discussdes sobre “variagdo linguistica” no
Fasciculo 7, suscitando, todavia, a vertente laboviana, para a qual, como adverte
Faraco (2001), a historicidade das relagoes sociais é preterida em favor das categorias
quantitativas as quais pertencem os interactantes. Trata-se, pois, de distanciamentos
dos fundamentos efetivos do Movimento B1. E, adicionalmente, em que pese o
“letramento” nomear esse programa, entendemos haver tao somente mengoes
ocasionais ao Movimento B2: enfoque linguistico nos estudos do letramento; nao
nos parece que as bases dos Estudos Culturais sejam fundamentos efetivos do
documento, que, por exemplo, menciona conceitos como iletrado (Brasil. MEC. SEB,
2008 — Fasciculo 7, p. 16) e niveis de letramento (Brasil. MEC. SEB, 2008 — Fasciculo
1, p. 11), os quais sdao amplamente denegados por estudiosos fundadores dessa
vertente (Barton, 2010; Street, 1984, 2000).

Quanto ao Movimento A: enfoque linguistico cognitivista-sistémico, entendemos
haver, no Fasciculo 1 e no Fasciculo Complementar, ratificagcao da servilidade do sistema
aos usos da escrita; no entanto, no Fasciculo 4, a concepcao intransitiva de leitura
assenta-se fundamentalmente no Movimento Al: enfoque linguistico processual-
sistémico. Assim, reiteramos que o PL sublinha a alfabetizagdo com base em uma
concepgao de lingua como interagdo social — Movimento B, mas possivelmente a
natureza plural de seu processo de producdo, no que tange a autoria, visibilize esses
diferentes movimentos, que nao nos parecem integrados — tal qual seria justificado

ocorrer na esfera escolar —, mas justapostos e, nessa condicao, conflituados.

2.2 Cadernos de Formagao do Pnaic: sublinhas no Movimento A?

Se, no PL, prevalecem confluéncias do Movimento B: enfoque linguistico na
interagao social, no Pnaic inferimos coexisténcia dos diferentes movimentos, com
maior proeminéncia do Movimento A: enfoque linguistico cognitivista-sistémico,*
de modo que as mengbes ao Movimento B: enfoque linguistico na interagao social
se atém a necessario “pano de fundo”, prevalecendo o processamento cognitivo e a
configuragdo sistémica da alfabetizagdo. Nessa coexisténcia, as bases do Movimento

B1: enfoque linguistico histoérico-cultural e do Movimento AZ2: enfoque linguistico

* Nao quantificamos ocorréncias de tais movimentos, abordagem matematica distinta deste artigo.
Ilustramos numericamente nos excertos o que entendemos ser recorrente, a indiciar prevaléncias mais
ou menos efetivas deles.
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psicogenético-sistémico se anunciam no Pnaic em alusao inicial a Lev Vygotsky e a
Jean Piaget — [xiv] — e, em [xv], [xvi] e [xvii], assume-se, de modo mais amplo, a

busca pela integracao do Movimento A e do Movimento B:

[xiv] Diferentes autores [...] defendem que a aprendizagem ocorre por meio da
atividade do sujeito aprendiz. Segundo Piaget, “o individuo nao poderia
organizar suas operagoes num todo coerente se ele nao se engajasse nas
trocas e cooperagao com o outro” (1973, p. 163). Desse modo, o aprendiz
é ativo, pois constroi aprendizagens, tendo, com isso, a participagdo de
outras pessoas, com as quais interage. Vygotsky (1989a), assim como
Piaget, também destaca o papel da interacao do aprendiz com o outro
no processo de aprendizagem, mas enfatiza a dimenséao da cultura nessa
interacao. (Brasil. MEC. SEB, 2012h, p. 13 — Unidade 1/Ano 3).

xvl E preciso que fique claro, de anteméo, que ndo héd nenhuma oposicao entre
propor um ensino sistemético do SEA e desenvolver préticas de leitura e
producao de textos de diferentes géneros em sala de aula. Ao defendermos
uma concepcao de alfabetizacdo em uma perspectiva de letramento,
compreendemos, assim como Soares (1998), que tanto as atividades de
reflex@o sobre o SEA e suas convengodes, quanto as praticas de uso social
da leitura e da escrita devem estar presentes em sala de aula, mesmo
antes de a crianga ter aprendido a ler e escrever convencionalmente.
(Brasil. MEC. SEB, 2012f, p. 20 — Unidade 3/Ano 2).

[xvi] A partir da proposta de “alfabetizar letrando”, os docentes devem levar as
criangas a apropriacgao do Sistema de Escrita Alfabética (SEA) [...] em situacoes
de uso social da escrita, desenvolvendo a capacidade de ler e produzir textos
com finalidades distintas. Assim, o contato com a diversidade de géneros e as
situagoes de leitura e producao de textos deve acontecer de forma simultanea
ao processo de aprendizado do SEA. (Brasil. MEC. SEB, 2012j, p. 6 — Unidade
3/Ano 3).

No decurso dos Cadernos de Formagao, no entanto, abrem-se mais espagos
para o Movimento AZ: enfoque linguistico psicogenético-sistémico, Como Nos excertos
seguintes, dos quais [xvii] e [xviii] sdo iconicos, porque algam a psicogénese a condigdo
de concepcao de lingua; jé [xix] e [xx], assim como as Figuras 1 e 2,°> marcam os

conhecidos niveis implicacionais de aprendizagem da escrita:

[xvii] Na década de 1980, as préaticas de alfabetizagdo baseadas em métodos
sintéticos e analiticos [...] passaram a ser amplamente criticadas a luz de
teorias construtivistas e interacionistas de ensino (em geral) e da lingua
(em particular). No campo da alfabetizagao, os trabalhos de Emilia Ferreiro
e Ana Teberosky sobre a Psicogénese da Lingua Escrita[...] vao influenciar
no desenvolvimento de novas praticas de alfabetizacdo. Demonstrando
que a escrita alfabética nao era um cédigo, o qual se aprenderia a partir
de atividades de repeticao e memorizagao, as autoras propuseram uma
concepg¢éo de lingua escrita como um sistema de notagdo que, no Nosso
caso, é alfabético. (Brasil. MEC. SEB, 2012b, p. 16 — Unidade 1/Ano 1 —
grifo nosso).

[xviii] O rompimento da concepg¢ao de lingua escrita como cédigo para uma
concepgdo da mesma como sistema de notagdo alfabética, realizado
por meio de diversos estudos, entre eles, os de Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky (1986), trouxe avangos significativos para o fazer pedagdégico.
(Brasil. MEC. SEB, 2012¢, p. 7 — Unidade 5/Ano 1 — grifo nosso).

° Na Figura 2, mantivemos apenas fragmento da imagem original, dado o foco do presente argumento.
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[xix]

[xx]

Hipdteses infantis sequndo a psicogénese da escrita

Hipétese pré-silabica: a crianga ainda ndo compreende que existe relagao
entre a escrita e a pauta sonora, podendo usar letras, pseudoletras,
numeros, rabiscos e até mesmo desenhos para escrever; [...]

Hipdtese silabica: a crianga estabelece uma correspondéncia entre a
quantidade de letras utilizadas e a quantidade de silabas orais das palavras,
podendo usar letras com ou sem valor sonoro convencional; [...]

Hipdtese silabico-alfabética: a crianga comega a perceber que uma
Unica letra nao é suficiente para registrar as silabas e recorre,
simultaneamente, as hipoteses silébica e alfabética; [...]

Hipdtese alfabética: a crianga compreende que se escreve com base em
uma correspondéncia entre sons menores que as silabas (fonemas) e
grafemas [...]. (Brasil. MEC. SEB, 2012f, p. 8 — Unidade 3/Ano 2 — grifos
do autor).?

O percurso que as criangas vivem, para poder compreender o SEA

Quando acompanhamos, cuidadosamente, a evolucao da escrita
espontanea das criangas, vemos que elas elaboram hipodteses
semelhantes, descobertas por Ferreiro e Teberosky (1986). Sim, é preciso
deixar as criangas escreverem como sabem (e nao sé copiarem palavras
escritas corretamente pela professora), para podermos detectar em que
nivel de compreensao de nosso sistema alfabético o menino ou a menina
se encontram.

Conforme a teoria da psicogénese da escrita, elaborada por Ferreiro e
Teberosky, os aprendizes passam por quatro periodos nos quais tém
diferentes hipodteses ou explicagdes para como a escrita alfabética
funciona: pré-silabico, silabico, silabico-alfabético e alfabético. (Brasil.
MEC. SEB, 2012d, p. 11 — Unidade 3/Ano 1 — grifo do autor).
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Figura 1 — Exemplos de escritas de criancas com hip6teses pré-silabicas

Fonte: Brasil. MEC. SEB (2012d, p. 12 — Unidade 2/Ano 1).

5 Elidimos boa parte da transcrigdo do contetdo atinente a descrigdo de cada hipdtese, dado tratar-se de
um tema bastante conhecido e considerando que o objetivo da presente transcrigao é tdo somente marcar

a reiterada mencéao a essa abordagem no Pnaic.
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Figura 2 — Exemplos de escritas de alunos [...] com
hipéteses alfabéticas

Fonte: Brasil. MEC, SEB (2012f, p. 14 — Unidade 3/Ano 2).

Quanto ao Movimento Al: enfoque linguistico processual-sistémico, ele
também é recorrente — ainda que em menor proporg¢ao que o Movimento AZ2: enfoque

linguistico psicogenético-sistémico, conforme os excertos a seguir — o primeiro deles

focado na légica do SEA, os demais na consciéncia fonolégica.

[xxi]

[xxii]

Quando falamos sobre ensino da ortografia no ano 3, estamos nos
referindo a necessidade de chamar a atencao dos alunos para algumas
relagdes som-grafia presentes na norma. Algumas daquelas relagoes
ja vao se estabelecendo durante a apropriacdo do SEA. Antes de nos
dedicarmos ao ensino que reflete sobre determinadas regularidades
ortograficas, é necessario compreender como a norma ortografica do
portugués esté constituida.

Nossa norma ortografica apresenta casos de regularidades e
irregularidades na relacao entre sons e letras.

As correspondéncias regulares podem ser de trés tipos: diretas,
contextuais e morfolégico-gramaticais. A apropriacdo dessas restricoes
se da através da compreensdo dos principios gerativos da norma, isto
é, das regras.

As correspondéncias irregulares, por outro lado, ndo apresentam uma regra
que ajude o aprendiz a selecionar a letra ou o digrafo que devera ser usado.
Apenas um diciondrio ou a memorizagao podera ajudar nesses casos [...].

As regularidades diretas sdo evidenciadas quando sé existe na lingua
um grafema para notar determinado fonema (é o caso de P, B, T, D, F,
V). (Brasil. MEC. SEB, 2012j, p. 20 — Unidade 3/Ano 3 — grifo do autor).

O papel de certas habilidades de consciéncia fonoldgica na apropriagdo
do SEA

Desde a década de 1970, pesquisas feitas em diversos paises vém
demonstrando que existe uma relacao entre o que se passou a chamar
consciéncia fonolégica e o aprendizado da escrita alfabética. Mas, afinal,
0 que é consciéncia fonoldgica?

Sabemos, hoje, que a consciéncia fonoldgica é um vasto conjunto de
habilidades que nos permitem refletir sobre as partes sonoras das palavras
[...]. Sim, além de usarmos as palavras para nos comunicar, podemos assumir
diante delas uma atitude metacognitiva, refletindo sobre sua dimensao
sonora. (Brasil. MEC. SEB, 2012d, p. 20 — Unidade 3/Ano 1 —grifo do autor).
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[xxiii] A consciéncia fonoldgica e sua relacdo com o processo de compreensao
do Sistema de Escrita Alfabética e de sua consolidagao

Tanto para o processo de apropriacao do SEA como para a consolidagao do
conhecimento das correspondéncias som-grafia, o desenvolvimento de
habilidades de reflexao fonoldgica (consciéncia fonoldgica) é importante.
O que é, entéo, consciéncia fonoldégica? A consciéncia fonoldgica consiste
na capacidade de refletir conscientemente sobre as unidades sonoras das
palavras e de manipulé-las de modo intencional [...]. Essa capacidade
nao é constituida por uma Unica habilidade, que a criancga teria ou néo,
mas por um conjunto de habilidades distintas, que se desenvolveriam
em momentos diferentes [...]. (Brasil. MEC. SEB, 2012f, p. 9 — Unidade
3/Ano 2 — grifo do autor).

[xxiv] Atividades envolvendo a consciéncia fonoldgica

A consciéncia fonolégica é um conjunto de habilidades metalinguisticas
que permitem ao individuo refletir sobre os segmentos sonoros das
palavras em diferentes niveis: silabico, intra-sildbico e fonémico.
Segundo Gombert (2003), as atividades metalinguisticas sao
atividades de reflexao sobre a linguagem e sobre seu uso. Consistem
na capacidade do sujeito monitorar intencionalmente e planejar
os métodos préprios do processamento linguistico (compreensao e
produgdo). Tais habilidades abrangem alguns aspectos especificos da
lingua, no nosso caso nos deteremos nas habilidades metafonolégicas
ou consciéncia fonoldgica.

As atividades que envolvem a reflexdao fonoldgica auxiliam tanto os
alunos que ainda nao compreenderam que existe relacao entre escrita
e pauta sonora, isto é, ndo perceberam o que a escrita representa, como
os alunos que ja compreenderam o principio alfabético da escrita, mas
apresentam dificuldades em estabelecer relagao som-grafia. Para esse

1 1 ﬁ ultimo grupo, foco deste caderno, sugerimos [...] atividades, envolvendo
a consciéncia fonoldgica. (Brasil. MEC. SEB, 2012j, p. 11 — Unidade 3/
Ano 3 — grifo do autor)

Tal coexisténcia dos movimentos implica, ainda, mengdes ao Movimento B1:
enfoque linguistico historico-cultural, como se observa em [xxv], mantendo-se,
porém, no ja comentado conceito de género textual, tbnus marcadamente estrutural
na formatacao dos géneros (Geraldi, 2010). Nesse excerto, inferimos a tomada destes
mais como “direito de aprendizagem” do que como implicagdo de concepgao de
lingua:

[xxv] E com base nestas ideias que tomamos os usos dos géneros textuais

como ponto de partida para a pratica pedagégica, com o objetivo primeiro
de propiciar a vivéncia destas praticas também em ambiente escolar e
despertar nossos alunos para o uso além dos muros da escola. Ensinar
por meio dos usos dos géneros textuais significa promover um ensino
voltado para a vida, que propicie verdadeiramente a formacao do cidadao
participativo das praticas sociais que envolvem a cultura escrita. E um
direito de nossos alunos e cabe aos professores garantir este direito de

aprendizagem a cada um. (Brasil. MEC. SEB, 2012c, p. 8 — Unidade 2/
Ano 1 — grifo nosso).

Isso se reitera em [xxvi], cujo contetido se mantém no conceito de géneros
textuais, em que pese a citagdo explicita a M. Bakhtin, filésofo contraporte do
“ensinar géneros”, como adverte Geraldi (2010). Registramos, adicionalmente, a

controversa nomeacao sociointeracionista, epistemologicamente redutora da
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amplitude histérico-cultural (Duarte, 2004) do Movimento B1: enfoque linguistico

histérico-cultural:
[xxvi] Por que ensinar géneros textuais na escola?

[...]. Nessas atividades, convergem de forma indissociavel fatores
linguisticos, sociais e culturais. Nelas, os interlocutores sao participantes
de um processo de interagdo, e, para isso, precisam ter dominio da
mesma lingua e compartilharem as situagdes e as formas como os
discursos se organizam, considerando seus propositos de usos e os
diversos contextos sociais e culturais em que estao inseridos. [...]

Nesse sentido, a lingua se configura como uma forma de agdo social,
situada num contexto histérico, representando algo do mundo real. O
texto, portanto, ndo é uma construcdo fixa e abstrata, mas, sim, palco de
negociagoes e produgdes de multiplos sentidos. Os textos sdo produzidos
em situagdes marcadas pela cultura e assumem formas e estilos préprios,
também historicamente marcados. Diferentes textos assemelham-se,
como diz Bakhtin (1997), porque se configuram segundo caracteristicas
dos géneros textuais que estao disponiveis nas interages sociais. Desse
modo, pode-se dizer que a comunicagdo verbal s6 é possivel por meio
de algum género que se materializa em textos que assumem formas
variadas para atender a propésitos diversos. Para melhor entendermos
essa discussao, é importante enfocar as diferengas entre géneros textuais
e tipos textuais. (Brasil. MEC. SEB, 2012g, p. 6 — Unidade 5/AnoZ2 — grifo
do autor).

Esse enfoque textual dos géneros se reitera em [xxvii], explicitando a Escola de
Genebra (Dolz; Schneuwly, 2004), em uma abordagem estrutural do conceito (Geraldi,
2010). Assim, como no excerto imediatamente anterior, teriamos o Movimento B1:
enfoque linguistico histérico-cultural tomado sob a prevaléncia estrutural que essa 117
escola parece nele alocar, o que suscita incoeréncia epistemoldgica.
[xxvii] Os géneros textuais, segundo Schneuwly e Dolz (2004), séo instrumentos
culturais disponiveis nas interagoes sociais. Sdo historicamente mutaveis

e relativamente estéveis. Emergem em diferentes dominios discursivos
e se concretizam em textos, que sao singulares.

Assim, para que a interagao entre falantes acontega, cada sociedade
traz consigo um legado de géneros, por meio dos quais sao partilhados
conhecimentos comuns. Em consequéncia das mudancgas sociais, os
géneros se alteram, desaparecem, se transformam em outros géneros.
(Brasil. MEC. SEB, 2012g, p. 7 — Unidade 5/Ano 2).

Na sequéncia, a mengao conceitual muda, surgem os géneros discursivos, e
M. Bakhtin é referenciado, reinstanciando-se incongruéncias teéricas, dada a
substantiva diferenca entre os fundamentos da Escola de Genebra e os do Circulo
de Bakhtin (Geraldi, 2010). Segue [xxviii] com ambas as vertentes lado a lado:
[xxviii] Os géneros textuais, segundo Schneuwly e Dolz (2004), sao instrumentos
culturais disponiveis nas interagoes sociais. Sdo historicamente mutaveis

e relativamente estaveis. Emergem em diferentes dominios discursivos
e se concretizam em textos, que sao singulares.

Assim, para que a interagao entre falantes acontega, cada sociedade
traz consigo um legado de géneros, por meio dos quais sao partilhados
conhecimentos comuns. Em consequéncia das mudancgas sociais, os
géneros se alteram, desaparecem, se transformam em outros géneros.
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Desse modo, novos géneros textuais vao se constituindo, em um processo
permanente, em funcao de novas atividades sociais. [...] Segundo
Bakhtin, (1997, p. 302):

“Aprendemos a moldar nossa fala as formas do género e, ao ouvir a fala
do outro, sabemos de imediato, bem nas primeiras palavras, pressentir-
lhe o género, adivinhar-lhe o volume (a extenséo aproximada do todo
discursivo), a dada estrutura composicional, prever-lhe o fim. (...) Se
nao existissem os géneros do discurso e se nao os domindssemos, se
tivéssemos de construir cada um de nossos enunciados, a comunicagao
verbal seria quase impossivel.”

Observamos que para Bakhtin (1997), os géneros exercem certo efeito
normativo. (Brasil. MEC. SEB, 2012g, p. 7 — Unidade 5/Ano 2— grifo nosso).

Também o Movimento B2: enfoque linguistico nos estudos do letramento se
marca ao longo dos Cadernos de Formacao como estando “em perspectiva”, sem
constituir efetivamente uma ancoragem epistemoldgica, o que é ilustrado nos
excertos a seguir:

[xxix] O discurso da importéncia de se considerar os usos e fungdes da escrita

com base no desenvolvimento de atividades significativas de leitura e
escrita na escola foi incorporado, principalmente a partir da década de

90, a um novo conceito de alfabetizacao: o de letramento. (Brasil. MEC.
SEB, 2012b, p. 17 — Unidade 1/Ano 1).

[xxx] Como podera ser observado, durante a leitura deste material, todo o
trabalho com a alfabetizacao na perspectiva do letramento esta pautado
na busca da realizacao de atividades que levem em consideragao os
usos sociais da lingua escrita, ndo somente os escolares, mas também
os relativos a outras esferas sociais. (Brasil. MEC. SEB, 2012c, p. 7 —
Unidade 2/Ano 1).

Colocam-se, nesse enfoque, distingdes e aproximacoes entre letramento e
alfabetizacdo, muito discutidas no Brasil h& alguns anos (Kleiman, 1995; Soares
1998). Nesse propoésito, sublinha-se o zelo em se evitar o espontaneismo,
argumentando-se que a mera exposicao aos usos da escrita ndo assegura o processo
de alfabetizagao, o que suscita o conteudo de [xxxil:

[xxxi] Por outro lado, é importante destacar que apenas a interagdo com textos

que circulam na sociedade nao garante que os alunos se apropriem
da escrita alfabética, uma vez que, no geral, essa aprendizagem nao
acontece de forma espontanea, mas exige um trabalho de reflexao sobre

as caracteristicas do nosso sistema de escrita. (Brasil. MEC. SEB, 2012b,
p. 18 — Unidade 1/Ano 1).

Assim, o SEA, também em sua dimenséo processual, é posto em conjugagao
com o conceito de letramento, numa articulacdo dos Movimentos A e B, o que é
letramento aparece na Unidade 3 do ano 1, como mostra [xxxii], quando se integram
os Movimentos BZ2: enfoque linguistico nos estudos do letramento e B1: enfoque

linguistico historico-cultural, na evocagao aos géneros:
[xxxii] Afinal, o que é LETRAMENTO?

Embora saibamos que, hoje, letramento é um conceito complexo
e multifacetado, ao pensarmos no processo de alfabetizacdo e de
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ensino-aprendizagem da escrita na escola, concebemos letramento
como o conjunto de praticas de leitura e producdo de textos escritos
que as pessoas realizam em nossa sociedade, nas diferentes situagoes
cotidianas formais e informais. Nessas situagdes, os géneros textuais
sdo incrivelmente variados e cada um deles tem caracteristicas préprias
quanto a estrutura composicional, quanto aos recursos linguisticos que
usa, bem como quanto as finalidades para que é usado e aos espagos onde
circula. Como Magda Soares (1998) e outros estudiosos, consideramos
perfeitamente possivel e adequado alfabetizar letrando, isto é, ensinar
o SEA, permitindo que os aprendizes vivam praticas de leitura e de
producao de textos, nas quais vao incorporando aqueles conhecimentos
sobre a lingua escrita. (Brasil. MEC. SEB, 2012d, p. 7 — Unidade 3/Ano
1 — grifo do autor).

Retornando, enfim, ao Movimento Al: enfoque linguistico processual-
sistémico, em [xxxiii], suscitam-se dois processos caros aos estudos cognitivistas da

leitura: “capacidade” e “atividade” de leitura (Morais, 1996):

[xxxiii] A leitura envolve a aprendizagem de diferentes habilidades, tais
como: (i) o dominio da mecéanica que implica na transformacao dos
signos escritos em informacoes, (ii) a compreensao das informagoes
explicitas e implicitas do texto lido e (iii) a construgdo de sentidos. As
referidas habilidades inter-relacionam-se e nao podem ser pensadas
hierarquicamente. (Brasil. MEC. SEB, 2012c, p. 8 — Unidade 2/ Ano 1).

Assim, ainda que, por restricbes do género artigo, tenhamos abreviado a
andlise documental presente em Abdala Martins (2017), sustentamos haver, nos
Cadernos do Pnaic focalizados, a presenca de todos os movimentos de que nos
ocupamos na primeira secéo deste estudo. Porém, enquanto constaria no PL uma
busca por marcar os fasciculos, de algum modo, pela énfase na interagdo social —
ainda que entendamos se tratar de uma concepc¢ao de interagdo social bastante fluida
entre o Movimento B1: enfoque linguistico histérico-cultural e o Movimento BZ2:
enfoque linguistico nos estudos do letramento —, inferimos constar dos Cadernos de
Formacao do Pnaic uma sublinha mais efetiva no Movimento AZ: enfoque linguistico
psicogenético-sistémico. Entendemos que os conteudos com maior consisténcia
argumentativa e maior coeréncia tedrica foram exatamente aqueles afetos ao
Movimento AZ, caracterizando-se por substantivo zelo conceitual e adequagao
epistemoldgica.

Quando, porém, os Cadernos tematizam o Movimento B: enfoque linguistico
na interagao social, tanto a consisténcia argumentativa quanto a coeréncia tedrica
se fragilizam, havendo pulverizagdes conceituais, como no conceito de géneros e na
abordagem apenas pontual do conceito de letramento: talvez mais que isso, tratando-
se do conceito de géneros, indiciam-se incongruéncias epistemoldgicas, como
procuramos mostrar ao longo desta segao, apontando a multipla autoria dos materiais
pedagdgicos em anédlise. E, enfim, quanto a letramento, os fundamentos dos Estudos
Culturais parecem-nos preteridos em favor de distingoes entre letrar e alfabetizar,
tendo presente que, para tais estudos, letramento nao poderia constar como “estando

em perspectiva”.
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Consideracoées finais

Retomando nosso objetivo, compreendemos que ambos os programas
contemplam os movimentos de que tratamos aqui, 0os quais sao inequivocas
ingrediéncias da alfabetizacdo. Nao é possivel alfabetizar sem que o sujeito processe
cognitivamente o sistema de escrita, o que implica um percurso psicogenético, o
qual requer historiar-se em favor da interacdo social, em que 0s usos sociais da
escrita se justificam como letramento. Assim, formar alfabetizadores implica
apropriacdo quadripartite: sistema/psicogénese/historicidade/cultura(s).

A questao que se coloca, porém, é como lidar com esses movimentos de modo
congruente. E essa congruéncia nao nos parece haver em ambos 0s programas,
rompendo-se ndo sé a continuidade entre eles na formacao docente, mas sua propria
continuidade interna, visto que nao parece possivel pospor tais movimentos em
sequéncia ou alternancia. Ea concepgao de lingua que os hierarquiza, estabelecendo
o que é finalistico e o que é instrumental.

Talvez esse seja o maior desafio dos processos educativos para que de fato
“continuem” a formagao docente,” suplantando a condigdo de se posporem
cronologicamente nesse mister. Para que haja congruéncia e, se houver, a
continuidade da formacao se dé, importa a assungao de uma concepgao de lingua
especifica, o que exigira a adogdo de uma epistemologia também especifica que, por
si mesma, sinalize para o que é finalistico e o que é instrumental.

Fica, pois, o desafio para as universidades, na sua complexa relacao com a
educagao basica, porque fazer isso se contrapde a “lotear” fasciculos/cadernos a
serem escritos por autores de centros académicos que nem sempre se afinam sob
o ponto de vista filoséfico-epistemoldgico e, talvez mais que isso, que nem sempre
conversem sobre essas dissintonias ao produzirem materiais pedagogicos para

programas federais em um pais “continental” como 0 nosso.
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