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METODO DE ALFABETIZAGAO EM PAULO FREIRE NO ESTAGIO DE
EDUCAGAO DE JOVENS, ADULTOS E IDOSOS: UMA EXPERIENCIA NO
CURSO DE PEDAGOGIA DA UFRB

Gilsélia Macedo Cardoso Freitas
Maria Eurdcia Barreto de Andrade

Severino Bezerra da Silva

RESUMO

Este artigo objetiva refletir sobre o processo de alfabetizacdo baseado na perspectiva
epistemoldgica de Paulo Freire e seu método politico-emancipatério, bem como
contextualizar o “método” Paulo Freire conforme a proposta realizada com os estudantes
em formagdo e seus familiares nao alfabetizados ou pouco escolarizados, vivenciada como
releitura das quarenta horas em Angicos. O aporte tedrico utilizado baseia-se, sobretudo,
nas contribuicdes de Paulo Freire, Brandao, Lyra, dentre outros. No dmbito metodoldgico,
trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, do tipo participante, com producao de
dados por meio da observacdo, registro em didrio de campo e andlise de documentos
(relatdrios). Os resultados apontam para a riqueza alfabetizadora do “método” Paulo Freire
e como este se revela atual, constituindo a base para alfabetizar sujeitos da classe
trabalhadora. Além disso, os dados revelam a importancia do legado de Paulo Freire e a
necessidade da sua constante reinvencao, segundo nos convidou o préprio autor.

Palavras-Chave
Alfabetizacdo; Educacdo de Jovens; Adultos e Idosos; Paulo Freire; Experiéncia Formativa.

METODO DE ALFABETIZACION EN PAULO FREIRE EN LA PRACTICA
EDUCATIVA DE JOVENES, ADULTOS Y MAYORES: UNA EXPERIENCIA EN EL CURSO
DE PEDAGOGIA DE LA UFRB

RESUMEN

Este articulo tiene como objetivo reflexionar sobre el proceso de alfabetizacion a partir de la
perspectiva epistemoldgica de Paulo Freire y su método politico-emancipador, asi como
contextualizar el “método” Paulo Freire segun la propuesta realizada con los estudiantes en
formacion y sus familiares analfabetos o con bajo nivel educativo, vivido como una
reinterpretacion de las cuarenta horas en Angicos. El sustento tedrico utilizado se basa, sobre
todo, en los aportes de Paulo Freire, Branddo, Lyra, entre otros. En el dmbito metodoldgico,
se trata de una investigacion cualitativa, de tipo participante, con produccion de datos a
través de la observacion, registro en un diario de campo y andlisis de documentos (informes).
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Los resultados sefialan la riqueza alfabetizadora del “método” Paulo Freire y su actualidad,
constituyendo la base para ensefiar a leer y escribir a los sujetos de la clase trabajadora.
Ademads, los datos revelan la importancia del legado de Paulo Freire y la necesidad de su
constante reinvencion, tal como lo presenta el propio autor.

Palabras clave

Alfabetizacion; Educacion de Jévenes; Adultos y Adultos Mayores; Paulo Freire; Experiencia
de entrenamiento.

LITERACY METHOD IN PAULO FREIRE IN THE EDUCATION INTERNSHIP OF
YOUNG PEOPLE, ADULTS AND ELDERLY: AN EXPERIENCE ON THE PEDAGOGY
COURSE AT UFRB

ABSTRACT

This article aims to reflect on the literacy process based on Paulo Freire's epistemological
perspective and his political-emancipatory method, as well as contextualizing the Paulo
Freire “method” according to the proposal made with students in training and their illiterate
or poorly educated family members, experienced as a reinterpretation of the forty hours in
Angicos. The theoretical support used is based, especially, on the contributions of Paulo
Freire, Branddo, Lyra, among others. In the methodological scope, this is a qualitative
participant-type research, with data production through observation, recording in a field
diary, and analysis of documents (reports). The results point to Paulo Freire's valuable
literacy method and how it proves to be current, constituting the basis of the literacy process
of the working class. Furthermore, the data reveals the importance of Paulo Freire's legacy
and the need for its constant reinvention, as proposed by the author himself.

Key words
Literacy; Education of Young People; Adults and Elderly; Paulo Freire; Training Experience.

1 APONTAMENTOS INICIAIS

A discussdo sobre alfabetizacdo na Educacdo de Jovens e Adultos baseada na
perspectiva do método Paulo Freire ndo pode acontecer sem fazer menc¢ao a problematica
do analfabetismo — que apresenta um mapa vergonhoso —, tampouco a experiéncia piloto
realizada em Angicos, no inicio da década de 1960. E nesse sentido que o poeta Thiago de
Mello com sua poesia intitulada “Cancdo para os fonemas da alegria”, construida em
Santiago do Chile, no verdo de 1964, faz referéncia ao nosso mestre pernambucano e
nordestino Paulo Freire, que propde um novo panorama epistemo-metodoldgico para o

processo de alfabetizacdo.
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Dessa maneira, iniciamos as reflexdes afirmando que a alfabetizagdo, enquanto
direito constitucional de todas as pessoas, deve ocupar, sim, lugar de centralidade nas
pautas de todos os espacos e instituicdes formativas. Esta deve estar inserida na ordem do
dia das discussGes em torno da educagdo, uma vez que o nosso pais ainda enfrenta o grande
desafio de superar o analfabetismo, que se constitui como um dos grandes entraves
histdricos a ser urgentemente superado.

Esse cendrio de fragilidade no pais, revelado pelos altos indicadores de analfabetismo
(5,6%*), tenciona para movimentos de luta, de mobilizacdo e de enfrentamento, em razdo de
estar se tornando, de forma lenta, um problema histérico. Desde a colonizacdo essa
problematica vem progressivamente se instalando no pais, incomodando professores,
gestores, pesquisadores e demais profissionais da educacdo, os quais, de diferentes formas,
buscam movimentos de enfrentamento nas suas agdes cotidianas.

Esse contexto de fragilidade, que constitui uma vergonha histdrica, indica que o pais
ainda tem um longo caminho para superar o desafio do analfabetismo, que marginaliza
homens e mulheres da classe trabalhadora e impossibilita o direito de participarem com
autonomia dos bens culturais produzidos historicamente pela humanidade, constituindo um
triste quadro de exclusao.

Em face dessas reflexdes, Santos e Damiani (2005) destacam que, com a invencdo da
escrita, duas dimensdes foram construidas contribuindo para a construgdo da exclusdo: a do
“segredo” e da “chave”. O segredo pode estar relacionado ao cddigo escrito e a chave pode
representar a leitura, para desvendar e ter acesso a esse “segredo”. Na compreensdo das
autoras, a partir deste momento, o contexto ocidental criou outra polaridade referente a
escrita alfabética: os possuidores da chave (alfabetizados) e os ndo detentores desta (ndo
alfabetizados). Assim, em uma sociedade grafocéntrica/letrada, o alfabetismo funda-se
como sinbnimo de poder, nutrindo um cenario de exclusdo aqueles que foram impedidos do
acesso ao “segredo” e a “chave”.

Diante desse conjuntura cruel de polaridade, algumas questGes se fazem necessarias:
a quem interessa o analfabetismo? Por que ainda existem tantas pessoas ndo alfabetizadas

ou pouco escolarizadas no pais? Quem sdo os estudantes que ocupam os bancos da

L IBGE. Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. Censo Brasileiro de 2022. Rio de Janeiro, IBGE, 2023.
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Educacdo de Jovens e Adultos? Em que contextos vivem? Por que a EJA historicamente
ocupou e ainda ocupa um ndo lugar na Educacdo? Por que a alfabetizacdo da populacdo (em
todos os tempos geracionais) ndo tem ocupado centralidade nas discussdes do pais? Quais
politicas publicas efetivas foram/sdo pensadas para mudar a cruel realidade do
analfabetismo numa perspectiva emancipadora? Que papel o analfabetismo cumpre na
sociedade de classe? Estas e tantas outras questdOes sdo relevantes para melhor
compreendermos a realidade atual e, sobretudo, para contextualizar a experiéncia da
releitura do Método Paulo Freire por meio do projeto “As quarenta horas em Angicos como
inspiracdo para as quarenta horas em Amargosa”.

Forjada a partir de uma experiéncia formativa alfabetizadora com pessoas jovens,
adultas e idosas, no ambito do estagio curricular no componente Pratica Reflexiva em
Educacdo de Jovens e Adultos, no curso de Licenciatura em Pedagogia, nas suas trés edicoes,
em articulacdo com o programa de Extensdo Tecelendo?, este artigo propde apresentar
reflexdes sobre a experiéncia, evidenciando o nascimento desta, os caminhos trilhados, as
reflexdes tecidas no processo e os resultados alcangados.

Como nasce o projeto? Por que realizar um trabalho formativo com inspiracdo em
uma experiéncia realizada ha mais de meio século? Por que trazer a tona o trabalho de Paulo
Freire em um contexto pandémico, de distanciamento, em um momento politico de ataque
a democracia e tentativa de negacdo do legado deste grande mestre? S3o questdes
necessarias para melhor contextualizacdo e posterior didlogo acerca da experiéncia aqui
apresentada.

O projeto “As quarenta horas em Angicos como inspiracdao para as quarenta horas
em Amargosa” nasce em um momento de muitas incertezas, medos e, sobretudo, de
duvidas, marcado pelo periodo critico da Pandemia da Covid-19, com o isolamento social e a
necessidade da realizacdo das atividades académicas de forma remota, tendo as telas como
os principais veiculos para alcancar os estudantes em formacdo. Neste momento, fomos
tencionados a reinventar estratégias e acOes possiveis para garantir a formacdo qualificada

dos futuros professores, porém sem a possibilidade da presencialidade.

2 0 Programa de Extensdo Tecelendo surgiu no ano de 2008, inicialmente como projeto de alfabetizacdo de
Jovens, Adultos e Idosos, assumindo a tecelagem artesanal como forca metodoldgica para aglutinacdao das
pessoas em torno de seus processos de significacdo humana a partir do trabalho, da arte, da leitura e da
escrita.
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O desafio estava posto a todos os professores e, diante da realidade e das
necessidades impostas pelo momento da crise sanitaria, outras interrogacdes emergiram:
como realizar o estagio na modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos neste contexto? De
gue forma poderemos alcancar estes homens e estas mulheres ndo escolarizados pelas
telas, considerando que um grande numero ndo tem familiaridade com as tecnologias da
informacdo e comunicacdo? De que maneira poderemos contribuir para a reducdo do
analfabetismo nesta conjuntura? Estas questdes foram basilares para as discussdes na busca
de construir uma proposta de estagio que atendesse as necessidades formativas dos
estudantes, mas, para além disso, que pudesse contribuir para que muitos jovens, adultos e
idosos ndo alfabetizados ou pouco escolarizados tivessem o direito ao encontro ou
reencontro com a alfabetizacdo, ndo uma alfabetizacdo fragmentada, simplista, bancaria,
mas que fosse garantida uma formacao na perspectiva libertadora, em que os estudantes
inseridos tivessem oportunidade de “dizer a sua palavra”, pois historicamente tiveram suas
vozes silenciadas.

Diante da complexidade que marcou este momento, quem poderia inspirar para a
construcdo de uma proposta formativa que atendesse a tantas particularidades? Foi nesta
ocasido que Paulo Freire entrou em cena. E o desafio daquele momento foi desenhar um
projeto pautado no “Método Paulo Freire”, mas em um contexto de crises e divdrcios nos
mais diversos ambitos. Assim, a experiéncia alfabetizadora das 40 horas em Angicos-RN
serviu como inspiracdao para que a proposta fosse construida: um projeto que buscou
alfabetizar jovens, adultos e idosos do contexto familiar dos estagidrios — estes, na condicdo
de estudantes pertencentes a classe trabalhadora, observaram que a problematica do
analfabetismo esta presente nos seus lares e/ou nos seus entornos.

Foi neste cenario que a experiéncia emergiu: um projeto de estdgio em Educacdo de
Jovens e Adultos inspirado na proposta idealizada por Paulo Freire, na década de 1960, para
alfabetizar trabalhadores e trabalhadoras em 40 horas, a partir dos seus contextos, na
intencdo de ndo apenas aprender a ler e a escrever, mas fazer uso social, politizar, dizer a
sua palavra, intervir responsavelmente na sociedade e reescrever a sua historia.

Para tanto, o objetivo que mobilizou o trabalho foi refletir sobre o processo de
alfabetizacdo baseado na perspectiva epistemoldgica de Paulo Freire e seu método politico-

emancipatério, bem como contextualizar o “método” Paulo Freire conforme a proposta
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realizada com os estudantes em formacdo e seus familiares nao alfabetizados ou pouco
escolarizados, vivenciada como releitura das quarenta horas em Angicos.

Nesse sentido, foram mobilizados teéricos cldssicos que dedicam seus estudos as
tematicas que atravessam as reflexdes aqui tecidas. Destacamos, portanto, as contribuicGes
de Paulo Freire (2016), Branddo (2002; 2018), Lyra (1996), dentre outros que contribuem
para melhor compreender, refletir e problematizar sobre a experiéncia alfabetizadora de
Paulo Freire e toda a colaboracdo para uma nova forma de pensar a educacgao.

No ambito metodoldgico, trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, visto
qgue, conforme destaca Bortoni-Ricardo (2008, p. 34), “[...] procura entender e interpretar
fenbmenos sociais inseridos em um contexto”. Destarte, se abastece da pesquisa
participante, com producdo de dados por meio da observacao, registro em didrio de campo
e andlise de documentos (relatérios dos estudantes em formacdo3). Esta opc¢do
metodoldgica decorre das implicagGes com a pesquisa desta natureza, por compreendermos
ser o melhor caminho para a garantia de resultados mais qualificados. Conforme anunciam
Sampiere, Collado e Lucio (2006), esse estudo possibilita maior profundidade aos dados,
maior riqueza interpretativa por valorizar a contextualizagao do ambiente, a valorizagao dos
detalhes e oferecer flexibilidades.

A intencdo é que esta pesquisa possa contribuir para a ampliacdo do debate acerca
da alfabetizacdo de Jovens e Adultos, bem como da riqueza da epistemologia politico-
emancipatéria de Paulo Freire, mesmo depois de mais de meio século de existéncia.
Esperamos, também, que este estudo promova novas praticas formativas, novas
experiéncias alfabetizadoras inspiradas no “Método Paulo Freire”, de modo que possa
avancar na luta contra entraves histdricos, sobretudo do analfabetismo no pais, um
problema vergonhoso que se instalou ao longo dos tempos e que precisa urgentemente de
acdes de combate. Precisamos realizar movimentos de luta em defesa da garantia dos
direitos a todos que foram impedidos de ler e escrever, que tiveram a sua humanidade
roubada, a fim de que possamos, em um futuro préximo, ter novas narrativas paraa EJAe o

analfabetismo superado.

3 De um total de sessenta e dois relatérios das trés edicdes da experiéncia foram utilizadas como corpus neste
artigo apenas trés referentes ao ano de 2022.
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2 ALFABETIZAGAO EM PAULO FREIRE: REPRODUGAO OU TRANSGRESSAQ?

Refletir sobre alfabetizacdo em Paulo Freire, vem a tona fragmentos do poema
“Cancdo dos fonemas da alegria”, de Thiago de Mello, o qual convida-nos a pensar sobre a
sua epistemologia alfabetizadora, bem como a experiéncia das “quarenta horas em
Angicos*”, que esta para além de um método. Assim como evidenciado por Thiago de Mello,
“[...] unindo pedacos de palavras, aos poucos vai unindo argila e orvalho, tristeza e pao,
cambdo e beija-flor, e acaba por unir a prépria vida”. As palavras, longe de serem
desconexas das vivéncias sociais, dialogam a todo o momento com os sujeitos envolvidos e
com os seus contextos. S3o palavras gravidas de sentidos, sdo palavras/textos que fazem
parte de um contexto maior, de uma tessitura com significado. Desta forma, a aprendizagem
da escrita e da leitura com funcdo social, com sentido, significado e de forma
contextualizada, pode promover um “clardo”, no intuito de “ajudar o mundo a ser melhor”.

E nesse sentido que as reflexdes desta se¢do sdo pautadas: na teoria alfabetizadora
de Paulo Freire, com foco em wuma das dimensbes desta epistemologia
alfabetizadora/educadora: o seu método. E importante destacar que Freire ndo criou apenas
um método de alfabetizacdo; conforme anunciado por ele, criou um projeto amplo e
integrado de Educacdo que iniciava com a alfabetizacdo e concluia com a proposta da
construcdao de uma Universidade Popular (FREIRE, 1983). Além disso, como se
autodenominava um ser inacabado, reconhecia que sua criagcdo metodoldgica ndo estava
completa, pronta e acabada, mas que poderia ser cotidianamente complementada, recriada,
reinventada a partir de outras experiéncias.

Foi exatamente atendendo ao convite de Paulo Freire que a experiéncia
alfabetizadora das quarenta horas em Amargosa foi realizada, ressignificando o seu método
a partir das contingéncias que marcaram o momento pandémico, lancando mao das
tecnologias atuais para contemplar pessoas jovens, adultas e idosas ndo alfabetizadas ou
pouco escolarizadas do convivio familiar dos/as estudantes em formagao.

Em face dessa realidade, o processo de alfabetizacdo postulado por Freire parte da

realidade concreta dos estudantes envolvidos, das suas vivéncias e contextos de existéncia.

4 Experiéncia alfabetizadora realizada por Paulo Freire, em Angicos, no Rio Grande do Norte, na década de
1960, que inaugurou uma nova perspectiva de alfabetizacdo, pautada nos sujeitos, seus contextos e vivéncias.
Uma alfabetizagdo politizadora que liberta pelo didlogo.
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Diferentemente da perspectiva conservadora, que valoriza as cartilhas prontas com
pseudotextos utilizados como pretexto para o ensino das letras, silabas e palavras
desvinculadas da realidade, o “método Paulo Freire” inaugura uma perspectiva
transgressora, revolucionaria de alfabetizacdo que parte do sujeito, seus contextos e sua
realidade social para a pesquisa do universo vocabular.

Sdo desafiados a pensar seus contextos e a pesquisar o territdrio onde os pés pisam,
onde as manifesta¢des culturais acontecem, onde os didlogos sdo estabelecidos. Assim, a
propria comunidade é palco de investigagdao. Dessa maneira, inicialmente sdao tencionados a
observarem as palavras mais recorrentes naquele contexto e depois os temas geradores.
Ocorre uma saida a campo para conhecer a prépria realidade, nutrida de vida, de
movimento, de modo que possam registra-la. Trata-se do primeiro momento que Freire
chamou de investigacdo tematica, estudo da realidade, pesquisa sociolégica que esta para
além da verificacdo do universo vocabular, mas as diferentes dimensdes que atravessam os
sujeitos nos seus contextos sécio-politico-culturais. Todo esse estudo serve como mote para
o segundo momento proposto por Freire: a tematizacdo. Na experiéncia alfabetizadora em
Angicos, no seu primeiro movimento, conforme afirma Branddo (2018, p. 314),

[...] os componentes do circulo de cultura eram incentivados a realizarem
atividades destinadas a um primeiro conhecimento de sua prépria
comunidade e a elaborarem, a partir de uma pesquisa do universo
vocabular e do universo tematico, o préprio material com que a seguir
realizariam o seu aprendizado.

Depois deste movimento investigativo, da teoria de Paulo Freire, o segundo
momento propde sistematizar o que foi vivido, observado nesta “leitura do mundo”,
transformando em temas geradores, a partir dos quais poderdo realizar o estudo cuidadoso,
de modo a esgotar e superar as possibilidades de reflexdo e compreensdo do tema. Estes
devem fecundar reflexdes revestidas de criticidade e politizacdo a fim de superar a visao
ingénua e promover uma visao critica da realidade. Sobre esse momento, Branddo (2018, p.

314) declara:

[...] de posse do “material coletado”, a equipe do circulo de cultura
envolvia-se no trabalho de processar o material do levantamento das
palavras geradoras e do universo tematico que se constituiria como
matéria-prima de um trabalho coletivo de criagdo de saberes e de
aprendizagem de “ler palavras e ler o mundo”.
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O terceiro momento proposto por Freire diz respeito a problematizagao. Esta
tenciona uma reflexdo critica da realidade social no intuito de transformar o contexto vivido,
superando uma visdo ingénua. Problematizar, questionar as situacdes de violéncia, de
opressdo, que sdao muito presentes, sobretudo, no contexto da classe trabalhadora, nao
pode ficar fora deste momento. De acordo com Feitosa (2019, p. 39),

Problematizar é inserir a duvida, as diferentes possibilidades de se enxergar
um problema. Para se problematizar um fato, o educador ou educadora
devera lancar mdo da pedagogia da pergunta. A pergunta nos leva a
“desnaturaliza¢cdo” do natural. Ela nos permite questionar nossas certezas e
procurar outras formas de ver o mesmo objeto. A pergunta desestabiliza o
dbvio, extrapola o senso comum e é um importante instrumento para a
superacgao da consciéncia ingénua.

s

E a pergunta que mobiliza, que move, que impulsiona. A referida autora ainda
destaca que este se constitui como o momento politico do Método. “E por meio da
problematizacdo da realidade que se imprime a ele o carater libertador. E questionando a
pseudo-neutralidade da acdo educativa que fazemos emergir a realidade velada” (FEITOSA,
2019, p. 39).

Portanto, apds esse momento de problematizacdo é que o processo sistematico de
alfabetizacdo se instaura. Para tanto, num movimento cultural, didatico, participativo e
essencialmente pedagdgico a leitura e a escrita comecam a ganhar vida e se materializar nos
circulos de cultura, de maneira a relacionar as habilidades de ler e escrever com as suas
vivéncias e contextos. Nas palavras de Branddo (2018, p. 314), o ensino sistematico da
construcdo da base alfabética prosseguia como

[...] um processo ativo e partilhado em que, através do desdobramento de
cada uma das palavras escolhidas, geradoras em seus fonemas, todos eram
incentivados a procurarem trabalhar o processo de decodificagdo,
formando palavras existentes, “reais” ou ndo, e procurando integrar
palavras em feixes de sentido, em pequenas frases que iam se tornando
mais elaboradas e complexas ao longo do aprendizado.
Freire, na sua experiéncia em Angicos, lancou mado dos problemas sociais daquele
momento para problematizar, questionar, tencionar o debate por meio das fichas de cultura.
Mesmo em um periodo em que eram escassos 0s recursos tecnolégicos, ele ja se apropriou

do recurso daquele momento para questionar as injusticas sociais, os contextos de negacdes

e violéncias das mais diversas possiveis, tencionando uma reflexdo mais critica, sobretudo
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do analfabetismo, que se revela como uma das formas mais cruéis de exclusdo em nosso
pais.

Consoante as reflexdes de Branddo (2018), Freire criou um método inovador que
comeca com didlogo, seguido das fichas de cultura, utilizando outro recurso visual: o
projetor. Toda essa transformagdo e inovagao verdadeiramente revolucionaria de
alfabetizacdo traz a composicdo de que o circulo formado por pessoas é a melhor
organizacao pedagdgica. Trata-se de uma equipe que ensina e aprende ao mesmo tempo.
Em vez de receberem cartilhas prontas, comecam como pesquisadores. Sdo desafiados a
pesquisarem na sua propria comunidade, inicialmente a observarem as palavras mais
recorrentes naquele contexto e depois os temas geradores.

Nesse cenario, ainda conforme Branddo (2018), Freire traz a educagdo para o
movimento de cultura popular. Dessa maneira, a alfabetizacdo se fecunda ndo para
reproduzir o que ja esta pronto, mas para tornar o individuo capaz de dizer a sua palavra e
escrever a sua propria histéria. E assim que a alfabetizacdo em Paulo Freire se configura,
como anuncia Fernandes (2014), a experiéncia em discussao foi um projeto de Educacdo
Popular em potencial, uma politica publica que reconhecia e valorizava os diferentes saberes
e culturas dos sujeitos, na perspectiva da construcdo da autonomia para transformar a
realidade social. S6 assim a alfabetizacdo “acaba por unir a propria vida” na descoberta de
“[...] que o mundo é seu também”. S6 com uma pratica libertadora, conscientizadora e
dialdégica, como propos Freire, a alfabetizacdo é capaz “[...] de ajudar o mundo a ser melhor”,

conforme evidencia o poema de Thiago de Melo, citado ao longo desta secao.
3 APROXIMAC@ES EPISTEMOLOGICAS: UMA RELEITURA DO METODO DE PAULO FREIRE

Pedimos licenca, com fragmentos do poema de Thiago de Melo “para avisar que, ao
gosto de Jesus, este homem renascido é um homem novo”, que esta mulher renascida é uma
nova mulher. Pedimos licenca para “ele/ela atravessar os campos espalhando a boa-nova, e
chamar os companheiros a pelejar no limpo, fronte a fronte, contra o bicho de quatrocentos
anos, mas cujo fel espesso ndo resiste a quarenta horas de total ternura”. Pedimos licenca
para refletir sobre a experiéncia da releitura do Método de Alfabetizacdo em Paulo Freire, na
cidade do recbncavo baiano, chamada Amargosa, e conhecida como a cidade jardim, que

perfuma e, ao mesmo tempo, amarga a vivéncia daqueles e daquelas que tiveram seu direito
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de ser alfabetizado usurpado em face da perversa realidade do campo e da cidade para os
gue ndo pertencem a burguesia.

De igual impacto ao numero de pessoas ndao alfabetizadas no pais, destaca-se o
numero avassalador de pessoas ndo alfabetizadas no municipio. Por isso, incorporamos a
sensibilidade freiriana com o desejo de espalhar a boa nova do projeto de estdgio para
alfabetizar familiares, amigos ou vizinhos dos graduandos em Pedagogia. Para tanto, o
objetivo foi refletir sobre o processo de alfabetizacgdo com base na perspectiva
epistemoldgica de Paulo Freire e seu método politico-emancipatério, bem como
contextualizar o “método” Paulo Freire conforme a proposta realizada com os estudantes
em formagdo e seus familiares nao alfabetizados ou pouco escolarizados, vivenciada como
releitura das quarenta horas em Angicos.

A proposta é iniciada com intenso estudo dos escritos de Paulo Freire (2016), Carlos
Lyra (1996) e Carlos Rodrigues Branddo (1991). As principais obras estudadas foram aquelas
que dialogam com o objetivo de alfabetizar pessoas jovens, adultas e idosas a partir do
método criado por Paulo Freire, quais sejam: Pedagogia do Oprimido, As quarenta horas de
Angicos: uma experiéncia pioneira de educacdo e o que é o Método Paulo Freire; e também
lancando mao do documentdrio Alfabetizacdo em Angicos — A Pedagogia de Paulo Freire —
Sala de Noticias Canal Futura, totalizando 34 horas/aulas de discussdo tedrica e
compreensdo da realidade vivida e do fendmeno do analfabetismo no Brasil e 40 horas/aula
de pratica de estagio.

E importante destacar que o método de alfabetizar criado por Paulo Freire tornou-se
conhecido internacionalmente, implantado em Angicos, na caatinga do Rio Grande do Norte,
no ano de 1963. Conta-nos Calazans Fernandes (1996), ao prefaciar o livro As quarenta
horas de Angicos: uma experiéncia pioneira de educacdo, de autoria do Prof. Carlos Lyra, o
alarde da imprensa brasileira e internacional sobre o feito de alfabetizar trezentas pessoas
em quarenta horas, sobretudo porque ia na contramao da repressdo e da rota de Paulo
Freire, destinado ao exilio, uma vez que o pais vivia a repressdo em exercicio nos tribunais
numa “preparacao” para a execucao do golpe militar. Entre aplausos fora do pais e grades
no Brasil, o ilustre mestre foi obrigado a se exilar durante um longo periodo, esse tempo de

exilio fez Paulo Freire tratar, em 55 paises por onde trilhou, da descoberta pedagdgica.
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Em nosso contexto educacional, a realidade posta em 2021 forcou a universidade a
fechar seus portdes em atendimento as medidas sanitarias e de enfrentamento ao virus
letal, ao mesmo tempo em que langou orientagdes para o ensino remoto. Aqui faremos o
registro da proposta de formacdo de estudantes em nivel de graduacdo e o processo de
alfabetizacdo durante o estdgio em EJA e o uso das tecnologias no ensino remoto, nas suas
trés edicOes.

Na condicdo de docente as vdrias indagacbes serviram de orientacdo nas praxis
pedagdgicas e varios foram os achados, os quais merecem ser analisados a luz da ciéncia. A
hipdtese é a de que nossos graduandos, filhos da classe trabalhadora, na sua maioria,
possuem familiares ndo alfabetizados, entao o uso de plataforma digital para alfabetiza-los
seria uma possibilidade?

Para responder a indagacdo acima apontamos, a seguir, o percurso trilhado.
Conforme dito anteriormente, apds robusto estudo tedrico partimos para colocar em pratica
o projeto. Os estudantes da graduacdo realizaram a matricula do/a alfabetizando/a no
projeto, através do Programa de Extensdo Tecelendo (UFRB), que integra acbes de
alfabetizacao de jovens, adultos e idosos via extensao universitaria. Para a realizagao da
matricula elaboramos um formuldrio no Google Forms, com dados de identificacdo (nome,
data de nascimento, sexo, religido, residéncia (campo ou cidade), profissdo/ocupacdo,
escolaridade, motivo de parar de estudar, o que espera estudar no projeto e sugestdes). O
preenchimento do formulario foi realizado com a colaboracdo dos/as estagiarios/as.

Nas trés edicdes do projeto foram matriculadas oitenta pessoas, 73,8% sao mulheres
e 26,2% homens. As datas de nascimento tém como registro o periodo de 1936 a 2001;
chama-nos ateng¢do o nimero significativo de pessoas nascidas nas décadas de 1940, 1950,
1960 e 1970, periodo dos maiores indices de analfabetismo no pais. O pais, na década de
1960, vivia a era do projeto nacional-desenvolvimentista, assumindo o papel da ideologia
dominante. A premissa, a época, considerava o projeto progressista, na medida que
propunha o crescimento econdmico através da industrializacdo. A proposta
desenvolvimentista conservava a dominagao da elite brasileira e sacrificava grande parcela
da populacdo dominada e da m3o de obra explorada (FAVERO, 2004).

Quanto a profissdo e ocupacao dos alfabetizandos, a producdo de dados aponta que

a maioria constitui-se de aposentados/as e/ou agricultores/as, seguidos de dona de casa,
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doméstica, motorista, trabalhador por dia, servicos gerais, manicure, lavadeira, trancista,
ajudante de pedreiro, servente, pintor automotivo, carpinteiro. E possivel destacar que as
profissdes elencadas demandam da mao de obra barata e ndo especializada, por isso essas
pessoas passaram a vida inteira na clandestinidade profissional, ou seja, ndo foram
contratualizadas, ndo tiveram seus direitos respeitados, ndo tiveram, na maioria dos casos,
carteira profissional assinada.

Do ponto de vista dos anos de escolaridade dos alfabetizandos, o estudo aponta que
92,5% ja frequentaram a escola e apenas 7,5% nunca estiveram em sala de aula. Esse dado
nos chama a atencdo também, principalmente quando perguntado até que série/ano
estudaram. Uma parcela importante estudou o Ensino Fundamental Anos Iniciais e Finais,
poucos nao frequentaram a escola, contudo a maioria ndo sabe ler ou escrever, ou
apresenta sérias dificuldades na interpretacao do que |é e na escrita das palavras, mesmo
entre aqueles/aquelas que chegaram ao Ensino Fundamental nos Anos Finais, do mesmo
modo que o alcance do Ensino Médio em EJA nao foi suficiente para torna-los proficientes
na lingua.

Na questdo sobre o motivo de ndo ter continuado os estudos, as narrativas
permeiam a necessidade de trabalhar para complementar a renda familiar, casamento,
distancia entre a residéncia e a escola, condi¢cGes financeiras, maternidade, dificuldade em
aprender, sentimento de exclusdo em raz3o da deficiéncia. E recorrente entre as mulheres o
seguinte depoimento: “Na época, o meu pai nGo permitiu, pois este dizia que a filha néo
iria estudar porque iria aprender a escrever carta para namorado, bem como tinha que
cuidar das tarefas de casa, e das planta¢bes/rogca”. E comum nas pesquisas com mulheres
ndo alfabetizadas e moradoras da area rural o relato sobre a proibicao de frequentar a
escola por parte dos pais e como justificativa o “perigo” da escrita para as mulheres.

O pensamento retréogrado se explica quando estabelecemos uma interface com o
periodo de juventude dessas mulheres, que remonta a décadas em que
estudar/alfabetizar-se era privilégio da burguesia, de uma cultura pouco praticada por
aqueles/aquelas que labutavam com a terra e pouco ou quase nada necessitavam dos
registros escritos para sobreviver. E uma questdo que sugere desdobramentos e reflexdes
mais cuidadosas sobre as dimensdes sociais, econémicas, politicas e culturais de cada

periodo histérico. Nesse sentido, Freire (2016) afirma que em sociedades cuja estrutura é
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pautada na dominacdo das consciéncias a pedagogia é do dominante. Para o autor, os
métodos de opressdo nao servem a libertacdo do oprimido. O esforco totalizador da praxis
humana, segundo Freire (2016), é retotalizar-se como pratica de liberdade.

Podemos afirmar que uma sociedade orientada pela légica do capital é governada
pelos interesses da classe burguesa e nacdes dominantes, o que coloca em disputa os dois
projetos: o projeto do capital e o projeto de humanizacdo. O projeto do capital sabemos ler,
enquanto classe trabalhadora, pois, por mais generosos que sejam os propdsitos dos
educadores, sinaliza Freire (2016), a trama da dominacgdo barra as possibilidades de
educacdo que se destinam a classe trabalhadora.

Quanto a ultima questdo do formulario, surpreenderam-nos algumas respostas dadas
pelo seu forte componente de sonho, um sonho construido na esperanga como projecao de
futuro. Vejamos a narrativa de uma senhora com mais de oito décadas de vida:

Espero conhecer novas pessoas e suas histérias de vida, quero agregar
novos conhecimentos em minha vida, ent@o acredito que serd um
momento importante e cheio de reflexées. Quero aproveitar o mdximo, e
sei que muitas coisas boas estdo por vir. Estd sendo algo novo para mim,
entdo o que vier irei abragcar com todo amor e carinho.

Ndo imagino o que estd por vir, nem muito menos sei o que irei conhecer,
por se tratar de uma experiéncia nova e unica, mas que estou abragando
com todo amor e carinho, e que me esforcarei bastante para adquirir
novos conhecimentos que levarei para sempre em meu corag¢do. Digo tnico
porque jd tenho 81 anos e nunca tive a oportunidade de estudar, de entrar
numa escola, pegar num caderno, numa caneta, entdo esta serd a minha
primeira experiéncia em contato com os estudos (mesmo sabendo que serd
em poucas semanas, com certeza serd um momento inesquecivel para
mim), também quero aproveitar esse momento para conhecer outras
pessoas, outras historias, pois eu acredito que grandes coisas estdo por vir,
e nada acontece por acaso, é tudo plano de Deus. (Alfabetizanda)

A narrativa move-se em consonancia com o que propde Branddo (2002), ou seja,
nos convida a refletir sobre a educacdo como essencial e insubstituivel, a partir de
praticas culturais de vida humana, o projeto de sociedade pautado na humanizacao.
Somos perenes educandos, insiste o autor, em que a vida humana pode se converter num
projeto sempre adiado e, portanto, nunca serd o momento oportuno de vivé-lo. Ainda,
Branddo (2002) corrobora ao afirmar que todo projeto humanista de educacdo deve ser
francamente utdpico. Com base nessa roda de conversa, segundo a narrativa de uma

alfabetizanda com mais de oitenta anos, e nos escritos de Branddo (2002), entendemos
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que alfabetizar-se é o sonho de muitos/as brasileiros/as e se constrdi na perspectiva da
educacdo que humaniza as praticas sociais.

Realizada a matricula, partimos para o campo de estagio com o levantamento do
universo vocabular, em observacdo as orientacGes sanitdrias de enfrentamento ao
coronavirus. A escolha do alfabetizando seguiu o critério rigoroso de matricular apenas
pessoas do convivio mais proximo, por esta razdo a turma montada compds-se de familiares
dos/as graduandos/as. De posse das palavras geradoras, os grupos de estagidrios/as
formularam eixos tematicos, como mostra o Quadro 1.

Quadro 1
Eixos Tematicos
Eixos tematicos - 12 Edicao

Eixos tematicos - 22 Edi¢do Eixos tematicos - 32 Edi¢do

e Trabalho Na Roga e O trabalho da dona de casa | ® O trabalho da dona de casa no

Da negacdo ao direito de
estudar: histérias de lutas e
superagdes

Mulheres da Terra: Rezas e
Plantas Medicinais

Campo e Cidade: faces da
mesma moeda

Ao som da palmatdria, sé
letras do ABC

Retalhos da vida: roupa,
reza, cacau, mandioca e

no cuidado da familia
Valorizagdo do trabalho da
mulher no exercicio de sua
profissdao

Desigualdade social, pobreza
e superacgao de vida.

A importancia da agricultura
familiar e as dificuldades que
as mulheres encontram ao
sairem do campo para a
cidade

cuidado com a familia

e Valorizagdo do trabalho da
mulher no exercicio de sua
profissdao

e Desigualdade social, pobreza e
superacgao de vida

e A importancia da agricultura
familiar e as dificuldades que
as mulheres encontram ao
sairem do campo para a cidade

e  Saberes Populares

amendoim Saberes populares e Reconhecendo a sua
Samba, suor e moqueca do Reconhecendo sua identidade

Vale identidade e Do plantio a colheita na vida
“Tempo rei, transformai as Do plantio a colheita na vida camponesa

velhas formas do viver”: camponesa e Medicina natural

desemprego, machismo e | ¢ Medicina natural

sofrimento

Fonte: Extraido dos Relatérios de Estagio.

Apds a etapa de elaboracdo dos eixos tematicos realizou-se a construcao dos planos
de aula. As etapas do plano de aula constavam de: eixo tematico, problematizacao,
sistematizacdo/analise, sintese e materiais utilizados. Os estudantes realizaram o estagio em
duplas; além disso, todas as situacdes de encontros de elaboracdo, orientacdo e o
estagio/regéncia ocorreram no formato online através do Google Meet. Cada dupla ficou
responsavel por ministrar um periodo/dia de aula e os demais estagiarios acompanhavam e
participavam das aulas ao lado do alfabetizando matriculado.

Para cada edicdo do estagio, nesse formato, aconteciam circulos de cultura

organizados pelas docentes/orientadoras do estagio com vistas a acolher os alfabetizandos,
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pois muitos se sentiam inseguros em adentrar a universidade, mesmo via tela do notebook
ou celular. Esse acolhimento foi bastante oportuno, concentravamos em atividades culturais
relacionadas as praticas culturais dos alfabetizandos, como, por exemplo: samba de rodas,
cantigas, cordel, teatro, entre outros. No relatério de uma das estagiarias consta a narrativa

desse momento:

Esse primeiro dia foi destinado para interagdo entre professores, estagidrios
e educandos, conhecendo uns aos outros... A professora dando
continuidade, pontuou que os educandos eram alunos da UFRB agora e
ganhariam certificado pela participagdo nas aulas. Foi um momento Unico
com varias trajetdrias de lutas, vivéncias, movidos por esses relatos os
estagiarios entregaram os cadernos para seus respectivos alunos. Pude
observar tamanha satisfacdo no olhar de cada educando em ter seus
cadernos e lapis em m3os. (Margarida®, 2022)

Aos poucos, os alfabetizandos passavam a participar ativamente das aulas. A cada
problematizacdo levantada traziam indicios do vivido, nos ensinavam receitas, chds naturais,

cantigas de roda e narravam a labuta e a dureza da vida, verdadeiros mestres de saber.

Minha educanda, Dona Josefina disse: “nunca fui em uma escola, aprendi a
ler nas noites de lua cheia”. Vo Zefa relata que durante todo o dia
trabalhava, o Unico tempo que tinha para estudar com a sua irma era a
noite e ndo havia gds, que era o combustivel para a iluminacdo da época,
ela ainda se recordou sobre a cartilha da mae que contava a histéria de
Frederico Preguicoso. (Margarida, 2022)

No primeiro dia de aula, todos escreviam seu nome no caderno presenteado pelos/as
estagiarios/as, uma alegria imensa contagiava a aula.

A Professora/coordenadora do Tecelendo participou de todas as edi¢des do estagio
na condicdo de supervisora. Na abertura de cada edicdo, a professora, que também é
docente da UFRB, exibia um documentario do Programa de Extensao Tecelendo, conforme

narra o estagiario Cravo:

A professora supervisora se apresentou e em seguida relatou um pouco
sobre o Tecelendo, local onde aconteceu o estagio, apresentando os
objetivos do programa e as atividades que sdo desenvolvidas, que redinem a
tecelagem e a aprendizagem em um espaco feito pelo povo da classe
trabalhadora que ao mesmo tempo que aprendem a tecer aprendem
também a ler e escrever, mas sobretudo aprendem a ler o mundo e a
realidade. (Cravo, 2022)

> 0 uso do nome ficticio se justifica para preservacdo da identidade dos estagiarios. Optamos por nomes de
flores do jardim da cidade de Amargosa: Cravo, Rosa e Margarida.
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Na edigao 2022.1, na abertura, tivemos “[...] a participagao teatral da colega Leticia
Leone encenando, cantando e recitando poema” (Cravo, 2022). Os momentos de aula foram
planejados e orientados com a intencionalidade de que “[...] As atividades desenvolvidas no
estagio [fossem] alicercadas a partir do Método de Paulo Freire, as aulas e os planejamentos
foram pautados nessa perceptiva” (Cravo, 2022).

Na conducdo do planejamento recorremos aos escritos de Branddo (1991) e de Lyra
(1996). Para a compreensdo do Método de Alfabetizacdo em Paulo Freire houve uma intensa
dedicacdo dos estagiarios. A ldgica de planejamento ainda é centrada num modelo
conservador de educac¢do, pautada na educacdo bancdria, com objetivos formulados pela
professora a partir de um curriculo prescrito. Na perspectiva do Método em Freire, o
planejamento parte da pesquisa do universo vocabular e todas as suas etapas sao
vistas/pensadas com os sujeitos envolvidos no processo. A dimensdo didatica ganha outra
tonalidade, pois o compromisso é com a vida, planeja-se pensando na existéncia e nas
praticas sociais, numa pedagogia em que o esforco é a praxis humana.

Fiori (1967) afirma que a “[...] educacdo como pratica da liberdade” postula,
necessariamente, uma “pedagogia do oprimido” (p. 33); “[...]significa dizer que a pedagogia
ndo é para ele, mas dele. Os caminhos para a liberacdo sdao dos oprimidos que se liberam:
ele ndo é coisa que se resgata, é sujeito que se deve autoconfigurar responsavel” (p. 33). Por
esta razdo, os desafios para elaborar um planejamento na perspectiva freiriana exigiam total
imersdo tedrica e, sobretudo, “abandonar” velhas praticas de planejamento. Segue-se a
descricdo de uma parte do planejamento para compreensdo de como as aulas foram
conduzidas, segundo a narrativa de Rosa (2022):

No segundo dia [...] teve como tema gerador A beleza como possibilidade
de resisténcia no contexto da emancipacdo feminina. Esse tema é muito
pertinente e pela participacdo das(os) alunas(os) percebeu-se que a
tematica faz parte da realidade de todas(os) delas(es), enquanto as
profesoras explicavam, algumas alunas contribuiam contando um pouco de
sua histdria de vida. O interessante é que essas histérias se entrelagcavam

ao mesmo tempo em que se era particular, era plural e coletiva.

As atividades eram acompanhadas pelos estagidrios e a cada aula incorporava-se
uma atividade de “casa”, pois os alfabetizandos ficavam avidos por atividades
sistematizadoras e onde pudessem registrar suas palavras. As atividades proporcionavam

dizer sua palavra, denunciar o vivido e rememorar passagens da vida, ainda eram momentos
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de reflexao profunda dos direitos negados, momentos em que os estagiarios incorporavam a
educacdo como um ato politico. Cabe salientar que a maior dificuldade se deu no processo
de matricula, considerando que muitos adultos se sentiam timidos em frequentar a “escola”.
Superada essa dificuldade inicial, os dias passavam rapidamente, a presenca era de 100%
nas aulas, como também o rigor do cumprimento do horario, caracteristica dos adultos e
idosos em processo de alfabetizacdo/escolarizacdo.

Por fim, evidenciamos o testemunho do estagiario Cravo (2022) sobre suas
impressdes acerca do estagio:

Algumas impressdes podem ser apontadas mediante a observagdo na aula
de abertura do estagio, os educandos e educandas se mostraram bastante
motivados em aprender, timidamente todos e todas participaram da aula.
Foi notdria a satisfacdo e o brilho no olhar dos/as estudantes ao estarem
dando passos na realiza¢do de seus sonhos que perpassam pela experiéncia
da escola. Percebi que os sonhos relatados se configuram a partir de um
lugar comum que é a possibilidade de oportunizar aos seus filhos aquilo
gue ndo tiveram em sua juventude, a escolarizacdo, se formar para ser, se
tornar algo ou alguém. Ou ainda conseguir realizar o sonho de se tornar
também esta pessoa escolarizada. A escola na vida dessas pessoas é a
oportunidade de melhores condicdes de vida e de um futuro melhor, para
eles e elas a educagao é o melhor caminho para alcangar todos os sonhos.
Pedimos licenca para convidar Thiago de Mello a finalizar as reflexdes aqui tecidas
anunciando a boa nova: novos homens e novas mulheres forjaram seus sonhos, cujo fel
espesso ndo resiste a quarenta horas de total ternura. E assim que entendemos a
experiéncia do estagio: mesmo em passagens turbulentas da pandemia e dos direitos

negados, fez nascer a esperanca, carregada de ternura.
4 APONTAMENTOS FINAIS

Os apontamentos finais deste estudo permitem-nos dizer nossas palavras, na
condicdo de docentes do ensino superior e, sobretudo, na posicdo de gente que se
sensibiliza com a realidade imposta por um dos periodos de maior sofrimento da
humanidade, o tempo pandémico da Covid-19.

Assim sendo, dizer a nossa palavra nao foi tarefa facil, o oficio de docente ndo cessou
durante o luto planetdrio. Os sonhos dos jovens estudantes da graduacdo, numa
universidade predominantemente frequentada por filhos/as da classe trabalhadora,

sustentavam seus projetos de futuro e se apegar a esse sonho era uma forma de
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permanecer vivo. Por outro lado, manter a chama da esperanca acesa era a Unica forma de
nao ceder ao desespero e ao medo.

Nossas palavras foram sendo ditas, rompendo “os siléncios” impostos pelo luto,
amparadas na educacdo humanistica, em autores que, acima de tudo, sdo semeadores da
boa nova. Os autores citados coadunam na perspectiva de que a educacao acontece de
diversas formas e em diferentes lugares. Branddo indaga (2002): Sera que existe um lugar
importante para o trabalho que realizamos como professores, como educadores? Os
professores para Brandao (2002) estdo na linha de frente da formagao das pessoas.

O que inicialmente causava estranhamento e até mesmo repulsa, o uso das
“telinhas” para ministrar aulas, o chamado ensino remoto, transformou-se na Unica
possibilidade de ir adiante com a formacdo desses jovens que viviam a era das mais
profundas incertezas. Diante do cenario mundial pandémico, o ensino remoto foi o caminho
vislumbrado para ndo parar a universidade. O ensino remoto possibilitou o acesso a
educacdo em um momento de emergéncia, embora manipular as plataformas digitais gerou
inseguranca na comunidade académica, evidenciando dificuldade quanto ao acesso para
todos, diante das tecnologias necessdrias para realizacdo das aulas. Esse cenario também
nos levou a superacdo e ao uso de estratégias potencializadoras de aproximagdes com as
“gentes” e com outras epistemologias. A demanda era oferecer o componente curricular
Pratica Reflexiva em Educacdo de Jovens e Adultos, um estagio supervisionado e obrigatdrio,
sendo o ultimo estagio do curso de Pedagogia. Assim, oferecé-lo significava a chave da
passagem para a finalizacdo da graduacao.

Para tanto, elaborou-se o projeto “Quarenta horas em Angicos como inspiracdo para
qguarenta horas em Amargosa”, com o objetivo de refletir sobre o processo de alfabetizacdo
baseado na perspectiva epistemolégica de Paulo Freire e seu método politico-
emancipatério, bem como contextualizar o “método” Paulo Freire conforme a proposta
realizada com os estudantes em formacdo e seus familiares ndo alfabetizados ou pouco
escolarizados, vivenciada como releitura das quarenta horas em Angicos.

Entendemos que a proposta alcancou seu objetivo, em especial porque atingiu o
volume de pessoas considerdvel face as dificuldades impostas pela restricdo sanitaria,
sobretudo a presenca constante dos familiares que incorporaram a importancia do estagio

para a realizacdo dos seus sonhos e dos seus filhos, netos, sobrinhos ou amigos a fim de
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concluirem a graduagao; além disso, vivenciamos momentos ricos de didlogos pautados na
escuta, respeito e consciéncia critica.

Em todo corpo desse texto encontra-se firmado o compromisso com a educacdo
enquanto pratica da liberdade. Compreendemos, na tessitura desse projeto e na sua
irrefutdvel pratica social, uma acdo cultural sistematizada e deliberada que incidiu sobre a
estrutura social no sentido de transforma-la. Ainda, inspirados pelo mestre Paulo Freire
(2016), coadunamos com a afirmacdo de que a acdo cultural ou estd a servico da dominacao,
seja consciente ou inconscientemente, ou estd a servico da libertacdo dos homens e
mulheres.

Dito isso, ambas, dialeticamente antagobnicas, se constituem na dialeticidade
permanéncia-mudanca. Ndo podemos afirmar uma mudanca radical na realidade
daqueles/daquelas que participaram do processo de alfabetizacdo/escolariza¢do, haja vista o
periodo ser insuficiente para abarcar no debate toda a complexidade da realidade posta. A
pesquisa se abre para tantos outros achados e perspectivas, em especial sobre o impacto
dessa acdo cultural na vida desses sujeitos, uma abertura para novas e proficuas propostas
de continuidade da acdo, tanto numa acdo de extensdo quanto de aprofundamento do
estudo em tela. Ndo se pode, por outro lado, ingenuamente acreditar na extingdo dessa
dialeticidade, pois as caracteristicas da a¢do cultural dialégica se assentam no que acabamos
de analisar, tal desaparecimento, segundo Paulo Freire (2016), ndo implicaria o
desaparecimento da estrutura social, mas a necessidade de superacdo das contradi¢Oes
antagodnicas das quais resulta a libertagdao dos homens e das mulheres.

Em suma, a importancia da memoria aqui registrada reside em dar visibilidade
aqueles/aquelas que tiveram seus sonhos roubados. Moveu-se, essa memoria, na captura do
ndo anunciado, e, consequentemente, de todos aqueles/aquelas que foram silenciados nos
mais distintos periodos histdricos. Assim dito, é sempre de relevancia social descortinar as
possibilidades de emancipacdao humana, em especial, frente as potencialidades das praxis da
educacdo que liberta. Terminamos este escrito com Thiago de Mello, que tdo bem ilustrou
algumas passagens iniciais ou finais de cada secdao com seu poema: pedimos “[...] licenca
para terminar soletrando a canc¢do de rebeldia que existe nos fonemas da alegria: cancdo de

amor geral que eu vi crescer nos olhos do homem que aprendeu a ler”.
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OS (DES)CAMINHOS DA ALFABETIZACAO, DO LETRAMENTO
E DA LEITURA!

Filomena Elaine Assolini
Leda Verdiani Tfouni®

RESUMO: Considerando que o vocabulo letramento tem sido diferente e freqiientemente utilizado
por profissionais da educagdo, buscamos investigar, com base nos postulados teGrico-metodolégicos da andlise
do discurso de “linha” francesa e nos trabalhos de Tfouni sobre alfabetizagdo e letramento, os diferentes
enfoques de letramento que atualmente circulam no contexto escolar, bem como as conseqiiéncias e implicagdes
para a prética de ensino de leitura e de escrita decorrentes desses enfoques.Realizamos entrevistas com
professores e assistimos a aulas por eles ministradas com o objetivo de verificar se suas concepgdes de letramento
eram levadas a efeito no ensino de leitura e de escrita. Uma das conclusdes a que chegamos € que, no contexto
escolar, letramento é tomado como sindnimo de alfabetizacdo, sendo o aluno ndo-alfabetizado rotulado de

» o«

“iletrado”, “ignorante” e “analfabeto”. Criticamos tal enfoque e apresentamos as propostas de alfabetizagio
letrada e de um trabalho que considere leitura como atribuicéo de sentidos.

Palavras Chave: Alfabetizagio — Letramento - Leitura
THE “OTHER” WAYS OF LITERACY, READING AND WRITING

ABSTRACT: Considering the fact that the word literacy has been frequently and differently used by
education professionals, we intend to investigate — based on the theoretical-methodological postulate of the
analyzes of the French “line” speech and on the Tfoun: works on literacy and alphabetization — the different
focuses of literacy that circulate nowadays in schools, as well as their consequences and implications on the
reading and writing practices. We interviewed teachers and attended their classes, intending to observe how
they effectively used their conceptions of literacy while teaching reading and writing. One of our conclusions
was that literacy is used as a synonym for alphabetization, and the student that can not read or write is seen as
“illiterate” and “ignorant”. Such focuses are not acceptable so we presented a proposal of literate alphabetiza-

tion and a work where one takes into consideration reading as an attribution of senses.

Key words: Literacy - reading

Temos observado que, no sistema atual de en-
sino, o vocabulo letramento tem sido freqiientemente
utilizado por professores de educagdo infantil, ensi-
no fundamental, pedagogos, orientadores educacio-
nais e coordenadores pedagégicos, bem como por
psicélogos, psicopedagogos e fonoaudiélogos, para
ficarmos no 4mbito de profissionais que, de uma for-
ma ou de outra, t€m suas atengdes voltadas para os
anos iniciais de educagio formal.

! Artigo recebido para publicagio em abril de 2000; aceito em agosto de
2000

? Enderego para correspondéncia: Leda Verdiani Tfouni, Departamento
de Psicologia e Educagdio, Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de
Ribeirdo Preto, USP. Avenida Bandeirantes, 3900, Cep 14040-901, Ri-
beirdo Preto, Sao Paulo, fone (16) 602 3714, fax (16) 602 3730, e-mail
Ivtfouni @ffclrp.usp.br

Paidéia, FFCLRP-USP, Rib. Preto, dezembro/99.

Assim, é comum ouvirmos frases como: “Os
alunos desta classe sdo iletrados, precisam ser alfa-
betizados com urgéncia”; “A coordenadora peda-
gogica disse que o mais importante é que a crianga
seja letrada, néo precisa saber tabuada, mas tem que
saber ler corretamente”; “O letramento é a salva-
¢do da lavoura, porque se o aluno for letrado ele
saberd interpretar um texto; vai escrever muito, vai
entender Matemdtica, Ciéncias, tudo, etc..”

Discursos como os acima apresentados, a
observagdo de que muitos cursos e palestras envol-
vendo o tema (letramento) tém sido constantemente
ministrados, bem como o fato de muitos autores de
livros didédticos de portugués discorrerem sobre o
assunto nos manuais de orientagdo ao professor e,
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ainda, a abordagem sobre letramento, apresentada nos
Pardmetros Curriculares Nacionais - P.C.N(s), ou seja,
*(...) como produto da participag@o em préticas soci-
ais que usam a escrita como sistema simbdlico e
tecnologia” (1997, p.23) - motivou-nos a investigar
como o termo letramento tem sido tratado pela e na
institui¢do escolar, assim como as conseqii€ncias e
implicagdes para uma prética pedagégica de ensino
de leitura e escrita decorrentes desse tratamento, nas
séries iniciais do ensino fundamental.

Para alcancar nosso objetivo, ou seja, verifi-
car os enfoques de letramento que atualmente circu-
lam na escola e as préticas pedagégicas que se efeti-
vam a partir desses enfoques, valemo-nos dos pos-
tulados tedricos e metodolégicos da anilise do dis-
curso de “linha” francesa e dos trabalhos de Tfouni
(1994, 1995, 1996) sobre letramento e alfabetizacio.

Cumpre ressaltar, por fim, que este trabalho
ndo se restringe a denunciar os usos (e abusos) do
vocédbulo letramento, mas se preocupa também em
apresentar propostas tedricas que possam contribuir
com os educadores de maneira geral, no sentido de
leva-los a refletir sobre sua prética pedagégica.

Apresentaremos, a seguir, uma breve discus-
sdo tedrica sobre esses referenciais, que nos ajuda-
rao arefletir sobre as questdes relativas ao letramento.

Essa teoria critica da linguagem — a anélise
do discurso de “linha” francesa —, que propde fazer
confluirem conhecimentos lingiifsticos, s6cio-hist6-
ricos e ideoldgicos, busca tratar da determinagao his-
térica dos processos de significagdo, contrapondo-se
a andlise do contetido, praticada pelas ciéncias hu-
manas, que concebe o texto em sua transparéncia e,
portanto, considera relevantes questdes como: “‘o que
o autor quis dizer?”; “qual a mensagem do texto?”’

Tendo em vista que esse referencial tedrico-
metodolégico procura compreender o modo como um
objeto simbdlico produz sentidos, ndo a partir de um
gesto automdtico de decodificagdo, mas como um
procedimento que desvenda a historicidade na lin-
guagem em seus mecanismos imagindrios, vale res-
saltar que o fragmentdrio, o disperso, o incompleto e
a opacidade também sdo de dominio da reflexdo
discursiva.

Dentre os conceitos basicos da anélise do
discurso de “linha” francesa interessam, particular-
mente, para este estudo, os de formagdes ideologi-
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cas, formagdes discursivas, sentido e protagonistas
do discurso.

No que diz respeito as formagades ideologicas,
podemos afirmar, com base em Haroche, Henry e
Pécheux (1971), que “(...) elas constituem um con-
junto complexo de atividades e representagdes, que
ndo sdo nem individuais, nem universais, mas se re-
portam mais ou menos diretamente as posig¢des de
classe, em conflito umas com as outras” (p. 102).
Dessas formagées ideolégicas fazem parte, enquan-
to componentes, uma ou mais formacoes discursivas
interligadas.

As formagdes discursivas, por sua vez, sdo
concebidas por Pécheux (1990) como aquilo que,
“(...) numa formagao ideolégica dada, isto €, a partir
de uma posi¢do dada numa conjuntura dada, deter-
minada pelo estado de luta de classes, determina o
que pode e deve ser dito”. (p. 160).

Dentro desse contexto, gostariamos de desta-
car que, na perspectiva discursiva, os sentidos nido
nascem “do nada”, eles sdo, isto sim, s6cio-histori-
camente construidos. Decorre daf o porqué de
Pécheux (op. cit) afirmar que o sentido de uma pala-
vra, expressio, proposi¢ao, ndo existe em si mesmo
(isto €, em sua relagdo transparente, com a literalidade
do significante), mas é determinado pelas formagGes
ideoldgicas, colocadas em jogo no processo sdcio-
histérico em que as palavras, expressdes € proposi-
¢Oes sdo produzidas (isto é, reproduzidas). Buscan-
do sintetizar sua explicitagdo, o autor coloca que

“(...) as palavras, as proposigdes, mudam de
sentido segundo posigdes sustentadas por aqueles que
as empregam, o que significa que eles tomam seu
sentido em referéncia a estas posigdes, isto é, em re-
feréncia as formagdes ideologicas nas quais essas
posigoes se inscrevem (...)".(id. ibidem, p. 160).

Diante disso destacamos que uma das princi-
pais contribuicdes de Pécheux (1990) est4 no fato de
ver nos protagonistas do discurso ndo a presenca fi-
sica de “organismos humanos individuais”, “(...) mas
a representagdo de “lugares” determinados na es-
trutura de uma forma social (...)” (id. ibidem, p. 178).
Dessa forma, no interior de uma instituicdo esco-
lar ha o “lugar” do diretor, do professor, do aluno,
cada um marcado por propriedades diferenciais.

Considerando os conceitos acima destacados,
acreditamos que ndo podemos deixar de nos
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posicionar criticamente em relacdo aos diversos
enfoques sobre letramento que, atualmente, circulam
na institui¢do escolar, uma vez que estes, como vere-
mos mais adiante, além de serem tomados como ver-
dades inquestiondveis, acarretam situacdes de ensi-
no-aprendizagem da leitura e da escrita cansativas e
desestimulantes, porque caracterizadas por técni-
cas e procedimentos de ensino que transformam
o aluno em receptor passivo, copista e reprodutor
de sentidos que ndo lhe dizem coisa alguma.

Dentro disso, é oportuno assinalar as consi-
deragdes de Orlandi (1987) sobre os processos
parafrdstico e polissémico, desenvolvidas pela auto-
ra a partir de uma concepg¢éo de linguagem como dis-
curso. No que concerne ao processo parafrdstico de
linguagem, podemos dizer que ele nasce da reitera-
¢do de sentidos ideoldgica e institucionalmente cris-
talizados porque considerados legitimos e cabiveis.
A parifrase, entendida como matriz de sentido, se-
gundo Orlandi (op. cit.), relaciona-se com a fixidez e
estabiliza¢do dos sentidos. O processo polissémico,
por sua vez, permite a tematizagio do descolocamento
daquilo que na linguagem representa o garantido, o
sedimentado. Falar em processo polissémico € falar
sobre o diferente, o novo, o multiplo, o inusitado,
enfim.

Apresentada a fundamentagdo tedrica que sus-
tenta nossa investigacdo e dando continuidade ao
nosso estudo sobre o letramento, deter-nos-emos, a
partir de agora, nos esclarecimentos referentes a
metodologia de andlise dos dados.

Método

Inicialmente, realizamos entrevistas com trin-
ta professores efetivos da primeira série do ensino
fundamental, com o objetivo de verificar como tais
professores entendiam os conceitos de alfabetizagdo
e letramento. Valemo-nos de entrevista do tipo semi-
estruturada.

A fim de verificar as conseqii€ncias e implica-
¢Oes desse entendimento para uma prética pedagogi-
ca de ensino de leitura e escrita, €stivemos, ao longo
do més de setembro de 1998, em cinco diferentes
salas de aula de primeira série do ensino fundamen-
tal, a fim de assistir, gravar em dudio e registrar por
escrito as aulas de portugués (alfabetizagio), minis-
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tradas pelas cinco professoras responsdveis por es-
sas classes. Essas cinco salas de aula situam-se em
cinco diferentes escolas.

Ao término do periodo correspondente A nos-
sa permanéncia nessas salas, obtivemos quatro fitas
gravadas, que perfizeram um total de duzentos e qua-
renta minutos. Considerando a nogdo de espaco
discursivo proposta por Maingueneau (1987), bem
como a de recorte (Orlandi, 1987), selecionamos al-
gumas seqii€ncias discursivas que funcionaram como
seqiiéncias discursivas de referéncia (S.D.R.)
(Courtine, 1981), para a anélise dos dados.

E interessante ressaltar que a andlise do dis-
curso de “linha” francesa entende o dado como um
elemento indici4rio de um modo de funcionamento
discursivo. As marcas lingiiisticas que sobressaeme
configuram as pistas para a andlise tragam o cami-
nho que leva o analista ao processo discursivo, pos-
sibilitando-lhe, assim, explicar o funcionamento
discursivo. Logo, a interpretagdo dos dados nio é
mecanica, automatica.

Cumpre apontar, por fim, que as marcas sdo
pistas, segundo Ginsburg (1988), e, para atingi-las,
é preciso teorizar, ou seja, estabelecer as possiveis
relagdes entre os funcionamentos discursivos que
remetem as formagdes ideoldgicas referentes a
institui¢do escolar.

Resultados e Discussao

Nos recortes abaixo, apresentamos as consi-
deragdes de cinco professoras, acerca da seguinte
indagagdo: “ O que ¢ ser letrado(a)?”

“Para mim, ser letrado significa ter muito,

muito conhecimento a _respeito _de  tudo;

fisica,

Primeiro Recorte
matemdtica, quimica, ciéncias, literatura, arte,
enfim, conhecimento vasto. Algumas criangas, prin-

cipalmente aquelas que vém de familia melhor finan-
ceiramente, chegam a escola letradas, quer dizer,

elas tém muita cultura e isso facilita a aprendizagem
delas na classe”.

Como podemos constatar, para esta posi¢cdo
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de sujeito, individuo letrado é individuo culto, eru-
dito, que “tem muito conhecimento a respeito de
tudo”, conforme ela afirma.

Os indicios lingiifsticos acima destacados re-
metem-nos a uma concepg¢do “tradicional” de
letramento, aquela que pode ser encontrada em dife-
rentes dicionarios, isto €, “versado em letras”, “eru-
dito”.

E interessante salientar que, embora essa pro-
fessora considere que muitas criangas ja sejam “le-
tradas” ao chegarem a escola e, que, em decorréncia
disso, a aprendizagem se efetiva de forma mais rica
e eficaz, na “prética”, ou seja, nas situagdes de ensi-
no-aprendizagem de leitura e escrita, tais fatores (co-
nhecimento anterior do aluno antes do inicio do pro-
cesso formal de escolariza¢do) ndo sdo valorizados e
reconhecidos pela professora, pois, de acordo com o
que pudemos observar, ao longo de nossa permanén-
cia em sala de aula, o aluno s6 estaria “autorizado” a
ler e a escrever apds ter cumprido todas as etapas do
método de alfabetiza¢fio de que se valia a professo-
ra, isto é: conhecimento das vogais, depois das con-
soantes, formac#o de silabas “simples”, formagéo de
frase, e, somente no final do ano, a produgéo de “tex-

k2]

tos”.

E fundamental assinalar que pudemos obser-
var que as criangas eram submetidas a intermindveis
sessdes de treino e repetigdo (tanto oral quanto escri-
ta) de palavras e frases absolutamente
descontextualizadas e artificiais que, de forma algu-
ma, portanto, faziam sentido em seu saber discursivo,
em sua memoria, enfim.

Quanto a isto, vale citar Bethelheim e Zelan
(1992), que afirmam:

“(...) o ensino da leitura por meio da apresen-
tacdo a uma crianga de algumas setenta palavras de-
sinteressadamente simples, isto é, menos do que duas
por semana € isto num momento em que seu vocabu-
lario funcional € umas cingiienta vezes mais amplo,
consistindo em palavras muito complicadas e mais
importantes emocionalmente é, em si mesmo, uma
condescendéncia negativa. Quando, além disso, as
histérias construidas com este vocabulério tio “las-
timavelmente” pequeno estdo repletas de intermina-
veis repeticdes sem sentido, com as mesmas pala-
vras vazias, chatas e na maioria das vezes
monossildbicas, entdo tudo isso se transforma num
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insulto para a crianga, a qual estd sendo tratada como
uma pessoa estipida”. (p.37).

Nessa perspectiva, gostariamos de lembrar
que, segundo Tfouni (1996), deve-se levar em conta
todos os conhecimentos anteriores do aluno, sua ba-
gagem cultural, seu grau de letramento, etc.

Segundo Recorte

“Outro dia, na reunido pedagdgica, nos dis-
cutimos muito sobre isso e chegamos a conclusdo
que menino letrado é o menino que tem bagagem ou
porque os pais leram para ele ou porque a familia
conversa com a crianga, ou porque a crianga vé muita
televisdo, assiste filmes, os pais compram livrinhos,
Jornais, elas léem gibis, etc.. Qutra coisa que foi fa-
lada é que os alunos de hoje sdo letrados porque
eles conhecem o que é tecnologia desde pequenini-
nhos; qualquer crianga de trés anos hoje pée um
videocassete para funcionar. Moleque de seis anos
lida no computador melhor do que a gente. Falar
que a crianga é letrada é falar que ela tem cultura e
conhece tecnologia”.

Podemos verificar também que, de acordo com
esta posigdo de sujeito, o letramento néo se relacio-
na apenas com a bagagem cultural do educando, mas
também com os conhecimentos referentes a
tecnologia, pois, segundo o que ela mesma afirma,

“falar que a crianca é letrada é falar que ela tem
cultura e conhece tecnologia”.

As afirmacdes contidas nesse segundo recorte
remetem-nos aos estudos de Tfouni (1995) acerca da
variedade de enfoques do conceito de literacy. A au-
tora apresenta-nos algumas das perspectivas sob as
quais o termo literacy tem sido focalizado na litera-
tura inglesa, principalmente norte-americana.

Vejamos, entdo, o que nos diz Tfouni (op.
cit.) sobre tais enfoques. Em uma primeira perspec-
tiva, denominada pela autora “individualista -
restritiva”, literacy € vista como estando voltada
exclusivamente para a aquisi¢éo da leitura/escrita. A
segunda perspectiva, chamada “tecnoldgica”, por
Tfouni (op. cit.), relaciona literacy, enquanto produ-
to, com seus usos em contextos altamente sofistica-
dos. Tem, ainda, uma visdo positiva dos usos da lei-
tura e da escrita, relacionando-os com 0 progresso
da civilizagdo e desenvolvimento tecnoldgico. Por
fim, a terceira perspectiva, a “cognitivista”, enfatiza

Paidéia, FFCLLRP-USP, Rib. Preto, dezembro/99.



o aprendizado como produto de atividades mentais,
e, em decorréncia disso, o educando € visto como o
principal responsével pelo processo de aquisi¢do da
escrita. Essa perspectiva esta sustentada sobre o pres-
suposto de que o conhecimento e as habilidades tém
origem no préprio individuo. Portanto, sdo valoriza-
dos os processos internos e ignoradas as origens so-
ciais e culturais do letramento.

Cumpre ressaltar que todas essas perspectivas
sdo criticadas pela autora, pois, segundo ela, essas
concepgdes de letramento atualmente em uso néo sdo
nem processuais nem histéricas. Dentre as criticas
de Tfouni (op. cit.) as trés posi¢des apresentadas (in-
dividualista-restritiva, tecnologica e cognitivista)
destacamos a que diz respeito ao fato de que em to-
das elas literacy € entendida como aquisigdo da lei-
tura e da escrita, sendo que as “préticas”, “habilida-
des” e “conhecimentos” sdo sempre voltados para a
codificag@o/decodificacdo de textos escritos. Ainda,
segundo a autora, o que existe de fato, em todas es-
sas concepgdes a-histéricas, é uma superposigéo en-
tre letramento e alfabetizagdo. De forma implicita,
aparece também uma relacdo entre letramento,
escolarizacdo e ensino formal.

Outro fator critico destacado por Tfouni (op.
cit.) nesse contexto tem a ver com a questio de essas
perspectivas focalizarem sobretudo o produto “(...)
quer no plano individual, como € o caso das perspec-
tivas individualista e cognitivista, quer no social
(perspectiva tecnolégica)”. (p.33). Dessa forma, “(...)
letradas seriam somente aquelas pessoas que sabem
ler e escrever, ou seja, pessoas alfabetizadas e
escolarizadas (visto que na nossa sociedade a alfabe-
tizagdo € levada a efeito na escola)”. (p.34).

Retomando nossa anélise, destacamos que as
pistas lingiifsticas que se sobressaem nos recortes
referentes as colocagdes da segunda posigdo de su-
jeito sobre a questdo do que € ser letrado(a) reme-
tem-nos a segunda perspectiva de literacy, a
“tecnoldgica”, conforme Tfouni (op. cit.), segundo a
qual, conforme ja dissemos, os usos da leitura e da
escrita tém conexdo com a civiliza¢io e desenvolvi-
mento tecnolégico. Trata-se de uma concepgao utili-
téria, que se fundamenta em um sujeito “adaptado”
as regras socioecondmicas, € que exclui os usos da
escrita que ndo sdo voltados para o pragmatismo
(usos, por exemplo, voltados ao prazer estético, a
expressdo da subjetividade, etc.).
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Terceiro Recorte

“Ser letrado ¢ ser alfabetizado, e bem alfabe-
tizado, 0 que permite ao aluno ter habilidades para

escrever muito bem, se virar em qualquer assunto
que a gente trabalhe em classe”.

Dando continuidade & nossa discussio, € ten-
do em vista as pistas lingiifsticas assinaladas no ter-

ceiro recorte, isto &, “ser letrado é ser alfabetizado.
0 que permite ter habilidades para escrever muito
bem”, podemos perceber que, para essa posi¢ao de
sujeito, letramento € sinénimo de alfabetizagio, sen-
do que esta se restringe ao aprendizado de habilida-
des especiais, no caso, “escrever muito bem”.

Considerando que nos filiamos aos estudos
e a abordagem de Tfouni (1994, 1995, 1996) sobre o
letramento, convém salientar que, de acordo com o
enfoque desta autora, o letramento é um processo
mais amplo que a alfabetizagdo, pois, enquanto esta
se refere a aquisi¢do da escrita enquanto aprendiza-
gem de habilidades para leitura, escrita e as chama-
das préticas de linguagem, aquele focaliza aspectos
sécio-histéricos da aquisigdo da escrita. Vale desta-
car que os estudos da autora sobre letramento inves-
tigam ndo somente quem € alfabetizado, mas tam-
bém quem ndo ¢ alfabetizado e, nesse sentido, desli-
gam-se de verificar o individual e centralizam-se no
social.

No que concerne & prética pedagégica de
ensino de leitura e de escrita, a partir de uma concep-
¢do de letramento como sindnimo de alfabetizagio
(como a que examinamos acima, no terceiro recor-
te), verificamos que esta pratica se d4 a partir da
concretizagdo de tarefas, exercicios e atividades que
também enfatizam o treino de vogais e consoantes e
a repeti¢do de palavras. Por conta dessa concepgio
equivocada de letramento (enquanto sindnimo de al-
fabetizac#o), a escola vem produzindo grande quan-
tidade de “leitores” até capazes de decodificar qual-
quer texto, mas com enormes dificuldades para atri-
buir novos sentidos ao texto.

Outra questdo relevante para o tema em
discussio, e intrinsecamente associada a concepgido
de letramento como sindnimo de alfabetizagio, tem
a ver com a extrema valorizagio do “ensino” de gra-
mética, em especial de ortografia, nas séries iniciais
do ensino fundamental, como podemos verificar no
quarto recorte.
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Quarto Recorte

“Eu penso que aluno letrado é aquele capaz

de resolver os problemas da lingua, porque o nosso
portugués ndo é fdcil, tem muitas regras, a ortogra-

fia, por exemplo, é super complicada para a crianca
aprender”.

Entretanto, conforme pudemos constatar nas
observagdes de aulas que realizamos, o trabalho pe-
dagégico de ensino de ortografia a partir de préticas
baseadas sobretudo na cépia de textos e exercicios
repetitivos estipidos, chatos e ofensivos a inteligén-
cia infantil, acarreta um total desinteresse do edu-
cando pela leitura e pela escrita (consideradas por
eles como atividades cansativas, custosas e repug-
nantes), a0 mesmo tempo em que os prende a uma
posigdo discursiva rigida, inflexivel, restando-lhes,
assim, somente a “opg¢do” de reproduzir o discurso
escrito institucionalizado.

Nessa linha de raciocinio, trazemos Geraldi
(1996), que diz:

“(...) a lingua nunca pode ser estudada ou en-
sinada como um produto acabado, pronto, fechado
em si mesmo, de um lado porque sua apreensdo de-
manda apreender no seu interior as marcas de sua
exterioridade constitutiva (e, por isso, 0 externo se
interioriza) de outro porque o produto histérico - re-
sultante do trabalho discursivo do passado é hoje
condigdo de produgio do presente, que, também fa-
zendo hist6ria, participa da constru¢io deste mesmo
produto, sempre inacabado, em construgdo”. (p. 28).

Quinto Recorte

“Eu acho que letrado é o aluno que 1é, que
sabe escrever e sabe falar também. Agora, como es-
sas criangas ndo querem nada e como ndo gostam
de ler, eu acho que elas sdo iletradas. Alids, o Brasil
é um pais iletrado, pois as pessoas praticamente néo
sabem ler nem escrever”.

Prosseguindo com nossa discussdo, gostaria-
mos de colocar que consideramos equivocadas as
consideracoes desta posicdo de sujeito, pois, a partir
do momento em que se considera o letramento como
processo sécio-histérico, que se insere em um
continuum (Tfouni, 1994, 1995), ja ndo se pode mais
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usar o termo agrafo ou iletrado para as pessoas que
nao sabem ler e escrever. O rétulo mais adequado,
segundo a autora, passa a ser “ndo-alfabetizado”, e
esta mudanga de nomeagio tem uma série de conse-
qgiiéncias, inclusive ideolégicas, visto que se torna
impossivel reduzir a categoria de iletrados os
educandos nio-alfabetizados.

E importante assinalar também que, de acor-
do com a autora, as préticas sociais influenciam to-
dos os individuos de uma sociedade (de maneira de-
sigual). Sendo assim, diz ela, “(...) existe um conhe-
cimento sobre a escrita que as pessoas dominam
mesmo sem saber ler e escrever, que € adquirido
desde que estas estejam inseridas em uma socie-

dade letrada”. (Tfouni, 1994: 35).

Portanto, de acordo com Tfouni, pessoas que
vivem em sociedades letradas, e que ndo sabem ler e
escrever, sao consideradas ndo-alfabetizadas, mas ndo
iletradas, pois possuem um saber sobre a escrita: o
letramento. Diante de tudo isso, destacamos que as
formacdes discursivas nas quais essas professoras
estdo inseridas fazem-nas acreditar que o educando
¢ ignorante, analfabeto e iletrado (porque ndo escre-
ve corretamente), sendo que tais rétulos remetem-
nos as formacgdes ideol6gicas caracterizadas pela
excludéncia e marginalizagdo daqueles que perten-
cem as camadas mais pobres da populagéo, ou seja,
aqueles que estdo a margem do conhecimento letra-
do.

Seguindo com nossas reflexdes, e tendo em
vista a importancia que os “saberes escolares” t€m
para os professores, abordaremos a questdo que en-
volve o que Orlandi (1998) denominaidentidade lin-
giiistica escolar (1.L.E.), ou seja, “(...) os discursos
produzidos por e na lingua que falamos e que nos
situam em um conjunto de saberes (leia-se dizeres)
que constituem a escolaridade”. (p. 206). Segundo a
autora, podemos caracterizar a identidade lingiifsti-
ca escolar em diferentes instancias (todas elas do ni-
vel do imaginério):

“a) ndo dizer “brusa” mas “blusa”, ndo dizer
“néis vai”, mas “nds vamos”, ndo dizer “os menino”,
mas “os meninos”. Em suma, saber produzir uma re-
lagdo com a lingua oficial, que produza uma imagem
de boa linguagem, linguagem correta, escolar; b) sa-
ber o convencional sobre conhecimentos: em Geo-
grafia, qual é o pico mais alto do Brasil; em Hist6ria,
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quem descobriu o Brasil; em Matematica, o que é
teoria dos conjuntos, etc, sem esquecer que “saber”
¢ “saber dizer”; ¢) em Literatura, saber que Rui Bar-
bosa era chamado o Aguia de Haia; que José de
Alencar e Gongalves Dias promoviam o indio, saber
que autores e que obras sdo as mais importantes de
nossa literatura e da literatura portuguesa, etc”.( p.
205).

Dentro desse contexto, Orlandi (op. cit.) afir-
ma que “(...) no caso da identidade lingiifstica, o que
se tem buscado, nos projetos escolares, € a chamada
“competéncia técnica” ou seus similares, ou seja, é a
racionaliza¢@o da repeti¢do formal”. (p. 209). Vale
esclarecer que, com a repeticio formal, Orlandi
quer referir-se ao aluno que reproduz frases e exer-
cicios gramaticais que ndo historicizam o dizer,
que ndo trabalham a ligacdo do sujeito com a me-
moéria discursiva. (Orlandi, 1997).

Considerando, pois, que 0 que se privilegia
é principalmente a “competéncia técnica”, podemos
afirmar que o “melhor aluno” € o que reproduz os
enunciados do ponto de vista das repeti¢oes empirica
e formal. Decorre dai, a nosso ver, a producido em
série de “clonezinhos” bem sucedidos
lingiiisticamente. Um exemplo, para ilustrar, é o das
redacdes. A repetigdo formal € a que produz textos
impecdveis do ponto de vista da corregdo gramati-
cal, bem comportados do ponto de vista da
criatividade, “politicamente corretos”, chochos, como
neste texto.

“Eu gosto de bola.
A bola é do bebé.
Eu tenho duas bola.
Eu jogo bola” .
(Aluno P. C. F)
Por outro lado, ha textos que, embora apre-

sentem “‘erros”, “distorgdes”, “dificuldades ortogra-
ficas”, sdo textos que mostram a historicizagfo da
repetigdo, a tentativa de integracdo, uma memdria
discursiva para fazer sentido, para fazer “outros

sentidos”, como neste texto:

“Eu inventei uma historia e ela é asim: era
uma vez um menino e uma bola e a mae dele falou
asim chega diso, chega de joga bola na rua vai pra
dentro seu muleque dezobediente ta na ora dos ban-
dido chega. Mas chegou o batiman e grito fique a
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ondi quizer bandido ndo pega as crianga porque ela
joga fotibol tanbém”. (Aluno D. P. C.).

Por todos esses motivos, julgamos pertinente
trazer para essa discussdo as contribui¢des de Tfouni
(1994, 1995, 1996) acerca da abordagem discursiva
do letramento. Dentre as vérias contribui¢des da
autora, interessa-nos, particularmente, neste momen-
to, a que diz respeito a proposta de alfabetizar a cri-
an¢a de maneira a torné-la letrada.

Esse processo de alfabetizacdo letrada pode
ser levado a efeito “(...) tanto pela inser¢ao das prati-
cas de leitura e escrita em contextos cognitivos e co-
municativos de experiéncia partilhada, quanto pelo
conhecimento da crianga sobre os portadores de tex-
to que estdo servindo a essas préticas letradas em um
dado momento histo6rico (...)”. (Tfouni, op. cit., p.6).
A autora cita Miller (1992), para quem este processo
permite que a crianga se torne “(...) um ativo partici-
pante na conversag@o histérica de sua cultura”.
(Miller, 1990, p.2 Apud Tfouni, 1994, p.4).

Nessa perspectiva, diz Tfouni (1996), “(...) o
texto escrito assume suas verdadeiras caracteristicas
socioculturais e passa a ser visto como algo integra-
do a um portador de texto”. (p.5).

Como podemos ver, para Tfouni, o processo
de tornar a crianga letrada implica mostrar-lhe que
os discursos da leitura e da escrita interpenetram-se
e tém uma utilidade prética e social, bem como o
fato de que ela (a crianca) pode ocupar lugares (posi-
¢Oes) para falar e escrever sobre si mesma. Como
conseqiiéncia disso, o educando poderia produzir
sentidos préprios, sentidos que lhe fizessem senti-
dos; poderia, enfim, assumir a posigdo-autor. Desta-
camos que, para Tfouni (1995), “(...) o autor é aque-
le que estrutura seu discurso (oral e escrito) de acor-
do com um principio organizador contraditério, po-
rém necessdrio e desejdvel, que lhe possibilita ado-
tar uma posi¢ao auto-reflexividade critica no proces-
so de produgao do discurso”. (p. 56).

Outras implicagdes referentes a uma pré-
tica de ensino da leitura e da escrita, baseada na con-
cepgdo de letramento como sendo sindnimo de alfa-
betizagdo, tém a ver com a técnica de leitura oral,
que se constitui em uma estratégia absolutamente
mecanica, automatica, instrumental, repetitiva. Em
sala de aula, os professores importam-se com fatos
periféricos, como a emissio de voz dos alunos, que
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deve ser feita com pontuag@o, entonagio e ritmo ade-
quados. Os objetivos tinicos a serem alcangados res-
tringem-se ao treino e ao aperfeicoamento da dicgio
e da fluéncia verbal do aluno.

Esse tipo de atividade é marcado por freqiien-
tes corre¢Oes dos erros de acentuag@o, entonagio e
promincia.

Observamos iniimeros episédios em que 0s
alunos eram interrompidos pelo professor e “aconse-
lhados” a recomecar a leitura desde o inicio.
Ridicularizagdes e ironias por parte de outras crian-
cas (e do préprio professor) também séo freqtientes
nessas situagdes. Como conseqiiéncia disso, acentu-
am-se a timidez e a resisténcia dos alunos que, obvi-
amente, recusam-se a ler, deixando o professor irri-
tado e nervoso.

Seguem-se a isso a leitura oral realizada pelo
préprio professor, bem como propostas aos alunos
de exaustivas leituras (leitura apenas feita pelos me-
ninos, depois somente pelas meninas, leitura “mis-
ta”, em coro, focalizadas, etc.). Nessa perspectiva,
gostariamos de ressaltar que concordamos com
Kleiman (1996), quando ela afirma que a pritica da
leitura oral se constitui em uma forma de avaliagio,
pois:

*“(...) nas primeiras séries caracteriza-se essa
prética por tal preocupacio de aferimento da capaci-
dade de leitura que a aula se reduz quase exclusiva-
mente a leitura em voz alta. A prética ¢ justificada
porque permite ao professor perceber se o aluno estd
entendendo ou ndo”. (p. 21).

Essa explicagdo por parte do professor,
ou seja, leitura em voz alta a fim de verificar “se o
aluno estd entendendo ou ndo”, é contestada pela
autora, pois, segundo ela, “(...) é mais facil perder o
fio da histéria quando estamos prestando atengio a
forma, 2 proniincia, a interpretag@o, aspectos que
devem ser atendidos, quando estamos lendo em voz

alta”. (Kleiman, 1996: 21).

A forma como a leitura oral é realizada em
sala de aula, de acordo com o que pudemos verifi-
car, remete-nos a Idade Média, e, em especial, a pe-
dagogia medieval, que contemplava, dentre outros, o
exercicio de leitura denominado lectio.

Antes de falarmos resumidamente sobre suas
principais caracteristicas, convém destacar que, se-
gundo Haroche (1992), os exercicios pedagdgicos
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medievais refletem diferentes modos de
assujeitamento do individuo em relagdo as sagra-
das escrituras, de forma ampla, e em relagdo ao tex-
to, de forma particular.

A lectio caracteriza-se pela recitagfio e repe-
ticdo de textos que sdo tomados como transparentes,
univocos e perfeitamente inteligiveis. Trata-se de um
método mnemdnico e enclausurante. Ndo se comen-
ta, ndo se interpreta, ndo se questiona o texto. Em
suma, ndo se procura conhecer um objeto desconhe-
cido, pode-se apenas reconhecé-lo pela recitagio ou,
quando muito, anunciando-o.

Tal qual na lectio, a prética de ensino de lei-
tura oral, atualmente, baseia-se fundamentalmente em
propostas de atividades que colocam o aluno na po-
sicdo de mero “declamador de textos”, cujos senti-
dos sdo aparentemente evidentes.

Podemos buscar compreender o funciona-
mento da leitura escolar & luz do trabalho de Pécheux,
Ler o arquivo hoje (1982). Nesta obra, o autor co-
menta que existe em nossa sociedade um processo
de divisdo social do trabalho de leitura, e coloca que
se articulam, historicamente, dois modos de relagio
com os sentidos: 0 modo literdrio e o cientifico. Es-
ses dois modos sdo sobredeterminados pela divisdo
existente entre um corpo social que tem direito a in-
terpretagdo (atribuir sentidos) e um corpo social que
s6 pode exercer o trabalho de sustentag@o do sentido
estabilizado, sob a forma do efeito do “sempre-ja-
18”. Os primeiros s@o os intérpretes e os segundos
s@o os escreventes. Nessa distingdo, os escreventes
sdo os que pdem em funcionamento a administracao
socio-histérica da apreensdo dos sentidos, mantendo
o efeito da literalidade da linguagem. Nessa perspec-
tiva, Orlandi (1996) afirma que: “(...) pela divisdo
social da leitura, os gestos de interpretacdo sio ja
determinados e os sitios de significincia sdo  pre-
vistos”. (p. 67).

Cumpre ressaltar que nossa preocupagio nao
se restringe s atividades ou exercicios de leitura em
si, mas se estende aos pressupostos sécio-histérico-
ideoldgicos que sustentam essas propostas pedagé-
gicas. Consideramos que esses pressupostos forne-
cem pardmetros para o estabelecimento e a divisdo
entre os que tém direito a leitura (interpretagdo) e os
que ndo t€ém. Conforme afirma Pécheux (1982), tal
divisdo ndo é “acidente”. A oposi¢do entre os in-
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térpretes e os escreventes inscreve-se numa relagdo
de dominagdo politica.

Considerando, pois, que os professores par-
tem do pressuposto de que letramento € sinénimo de
alfabetizac?o, sendo esta, por sua vez, entendida como
um conjunto de habilidades necessarias para a leitu-
ra e a escrita, é pertinente assinalar que, de acordo
com esses profissionais, ler é sindnimo de
decodificar.

E interessante colocar que, embora tivessem
afirmado ndo adotar livro didatico algum em sua
pritica de ensino, os professores entrevistados ba-
seiam-se justamente nessas obras didéticas, tanto no
que diz respeito ao material pedagégico do qual se
valem para preparar suas aulas, quanto ao que se re-
fere a uma fundamentagdo tedrico-metodolégica.
Dessa forma, as concepgdes e as abordagens apre-
sentadas pelos autores dos livros didéticos sdo, por-
tanto, tomadas como certas e definitivas pelos pro-
fessores. Podemos verificar, assim, que no discurso
dos professores entrevistados ecoam as vozes dos
autores dos livros didaticos, considerados pelos pro-
fessores “figuras de prestigio”, que dominam um sa-
ber e um conhecimento ndo passiveis de contesta-
¢do. Segundo Orlandi (1988),

“(...) hd um processo social de atribuigao (dis-
tribui¢do) dos sentidos, segundo o qual, em toda so-
ciedade, hd vozes que se tornam gerais
(indeterminadas) e que contribuem para a formagao
do conhecimento “consenso” (senso comum); sdo
as vozes das autoridades (...) “(p. 44), sendo que es-
sas vozes “(...) desempenham um papel decisivo na
institucionalizagio da linguagem: a produgdo
do sentimento de unicidade do sentido”. (p.45)
(grifos da prépria autora).

Do processo de naturalizagdo de sentidos que
se estabelece em decorréncia disso, segue-se que as
concepgdes e as abordagens tedrico-metodoldgicas
apresentadas pelos autores dos livros diddticos sdo
tomadas como certas e definitivas pelos professores.
Retornando a concepgdo de leitura que orienta os
professores entrevistados (ler é sindnimo de
decodificar), destacamos que a andlise do discurso
de “linha” francesa contrapde-se a esse enfoque, uma
vez que entende leitura como um processo de atri-
bui¢do de sentidos (Orlandi, 1998), ou seja, a leitura
é um processo de desvelamento e de construgdo de
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sentidos por um sujeito determinado, circunscrito a
determinadas condi¢des sGcio-histdricas. Portanto,
por sua prépria natureza e especificidade constitutiva,
a leitura tende a ser miltipla, a ser plural, a ser
ambigua. Esses fatores, entretanto, no sdo conside-
rados, nem pelos professores, nem pelos autores dos
livros didéticos.

Finalizando nossa discussao, ressaltamos que
a andlise do discurso de “linha” francesa pode con-
tribuir com os educadores na medida em que, para se
chegar 2 compreensao de um texto, faz-se necessario
atingir o funcionamento ideolégico da linguagem e,
para tanto, é preciso que o leitor estabelega relagdes
com a cultura, com a histéria, com a ideologia, en-
fim. Conhecer os mecanismos que constroem os sen-
tidos evidentes e “naturais” de um texto requer, as-
sim, que tanto o aluno como o professor
problematizem as relagdes com o texto,
“desconstruindo-0”, o que lhes permitiria explicitar
os processos de significagdo que nele estido configu-
rados.

Para concluir nossa reflexdo destacamos que
a abordagem discursiva de letramento, tal qual pro-
pde Tfouni (1995), pode contribuir com a educagio
de maneira ampla e com os educadores de forma par-
ticular, no sentido de mostrar-lhes que o educando
ndo alfabetizado nfo pode ser rotulado de analfabe-
to, ignorante ou iletrado. Nessa perspectiva, lembra-
mos, para finalizar nosso trabalho, a relevincia da
proposta de Tfouni (1996) de alfabetizar a crianga
de maneira a tornd-la letrada, uma vez que, dentre
outras possibilidades, o aluno poderia colocar-se
como autor de seu proprio discurso. Frente ao funci-
onamento hegemo&nico dos gestos de leitura e de es-
crita produzidos pelo e no contexto escolar, permitir
que o aluno assuma a fung@o-autor adquire a urgén-
cia de um gesto politico impreterivel.
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Resumo

Este artigo focaliza a alfabetizagédo a luz da Psicologia Histérico-Cultural, estabelecendo relagbes entre a mesma e o desenvolvimento cultural
do psiquismo destacando os vinculos existentes entre fala e escrita. Objetiva apresentar elementos que corroborem a compreensdo dos
processos psiquicos que medeiam a aprendizagem da escrita explorando o transito cultural que avanga das expressodes graficas primevas,
denominadas por Alexander Romanovich Luria como “pré-histéria da escrita”, a escrita simbdlica. Haja vista que o legado por este autor confere
centralidade aos primérdios do desenvolvimento da escrita, identificamos na literatura histérico-cultural a existéncia de um hiato no tratamento
dispensado, especificamente, a transigao entre a pré-histéria e a escrita simbdlica, dado que nos conduz a busca de aclaramentos sobre esta.
Fundamentando-se no método materialista histérico-dialético, adotaram-se como procedimentos de pesquisa: analise conceitual do referencial
bibliografico adotado e contraposi¢ao da referida analise a dados empiricos advindos de registros de campo de duas professoras alfabetizadoras.
Palavras-chave: Psicologia Histérico-Cultural; desenvolvimento humano; alfabetizacéo.

The literacy process: from the prehistory of writing the symbolic writing

Abstract

This article focuses on literacy in the light of Historical-Cultural Psychology, establishing relationships between it and the cultural development
of the psyche, highlighting the links between speech and writing. It aims to present elements that corroborate the understanding of the psychic
processes that mediate the learning of the writing exploring the cultural traffic that advances from the primeval graphic expressions, denominated
by Alexander Romanovich Luria like “prehistory of the writing”, to the symbolic writing. Since the legacy of this author confers centrality to the early
development of writing, we have identified in the historical-cultural literature the existence of a hiatus in the treatment, specifically, of the transition
between prehistory and symbolic writing, since it leads us the search for clarifications about it. Based on the historical-dialectical materialist
method, we adopted as research procedures: the conceptual analysis of the bibliographic references adopted and the analysis of empirical data
derived from the field records of two literacy teachers,

Keywords: Historical-Cultural Psychology; human development; literacy.

Proceso de alfabetizacion: de la pre-historia de la escritura a la escritura simbolica

Resumen

En este articulo se focaliza la alfabetizacién a la luz de la Psicologia Historico-Cultural, estableciendo relaciones entre esta y el desarrollo cultural
del psiquismo destacando los vinculos existentes entre el habla y la escritura. Se tiene por objetivo presentar elementos que corroboren a la
comprension de los procesos psiquicos que arbitran el aprendizaje de la escritura explotando el transito cultural que avanza de las expresiones
graficas primevas, denominadas por Alexander Romanovich Luria como “pre-historia de la escritura”, a la escritura simbdlica. Haya vista que el
legado por este autor confiere centralidad a los principios del desarrollo de la escritura, identificamos en la literatura histérico-cultural la existencia
de un hiato en el tratamiento dispensado, especificamente, a la transicion entre la pre-historia y la escritura simbdlica, dato que nos conduce
a la busqueda de aclaramientos sobre esta. Fundamentandose en el método materialista histérico-dialéctico, se adopté como procedimientos
de investigacion: andlisis conceptual del referencial bibliografico adoptado y contraposicién del referido analisis a datos empiricos advenidos de
registros de campo de profesoras alfabetizadoras.
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Introduzindo a Questao: o Estado
da Arte

A alfabetizacéo representa um dos grandes desafios a
serem vencidos pela educagao escolar, sobretudo a publica.
Seu papel decisivo no percurso de escolarizagdo dos indi-
viduos a coloca como objetivo nuclear do ensino e espinha
dorsal da aprendizagem de todos os componentes curricula-
res. Nao por acaso, democratizar o acesso a cultura letrada
foi o objetivo originario da escola nos adventos da sociedade
moderna (Saviani, 2012). Entretanto, consideramos que a
existéncia de dificuldades para a efetiva realizagédo desse
ideal, especialmente nos paises periféricos, se revela propor-
cional a sua importancia. Este artigo visa apresentar elemen-
tos que corroborem a compreensao dos processos psiquicos
que medeiam a aprendizagem da escrita a luz da Psicologia
Historico-Cultural, com especial destaque ao transito cultural
que avanca das expressodes graficas primevas, denominadas
por Luria (2016) como pré-histdria da escrita, a escrita sim-
bolica. Considerando que o legado deixado por esse autor
confere centralidade aos primoérdios do desenvolvimento da
escrita, identificamos na literatura histérico-cultural a existén-
cia de um hiato no tratamento dispensado, especificamente,
a transicao da escrita pictografica a escrita simbdlica, dado
que nos conduz a busca de aclaramentos sobre ela.

No que tange ao processo de alfabetizagdo, somos
anuentes a proposigéo de Martins e Marsiglia (2015, p. 73)
ao definirem alfabetizagdo como “... processo de apropriagao
de uma forma especifica de objetivagdo humana: a escrita”,
0 que nos remete ao destaque de dois conceitos: escrita e
leitura. A escrita pode ser entendida como um instrumento
de reprodugédo da fala humana. Contudo, ela € muito mais
que a pintura da voz. Tornou-se a principal ferramenta do co-
nhecimento, da ciéncia, da literatura, da informagao popular
via imprensa e uma arte em si (a caligrafia), além de outras
manifestagdes (Fischer, 2009), mas ultrapassa as esferas
destacadas pelo autor, conforme demonstram pesquisas
neurocientificas recentes, como a de Dehaene (2012) e
Scliar-Cabral (1997), que evidenciam as expressbes dos
dominios da escrita na reconfiguragdo morfofuncional do cé-
rebro humano. N&o obstante, a maior parte dos individuos,
sobretudo pertencentes as camadas populares, tem contato
superficial com o sistema de escrita alfabética e, talvez, ndo
tenha nogéo que o mundo da escrita representa muito mais
do que combinagdo de consoantes e vogais que unidas
formam palavras, que formam frases, que formam textos,
que devem ser lidos da esquerda para a direita em linhas
horizontais de cima para baixo (Fischer, 2009).

Sistemas de escritas foram elaborados, reelaborados
e até mesmo extintos por diferentes povos e foram neces-
sarios mais de seis mil anos para que a escrita alcangasse
o estagio no qual se encontra. Antes disso, 0 homem criou
uma infinidade rica de simbolos graficos e mneménicos para
acumular informagdes. A arte na pedra mostrou o repertério
de simbolos (antropomorfos; fauna; flora; sol; cometas; de-
senhos geométricos, entre outros) criados pela humanidade

para reproduzir fenémenos comuns do mundo. Além disso,
outros elementos mnemaonicos (como nés em cordas; mar-
cas em 0ss0s ou paus; tabuas etc.) relacionavam objetos ou
fendmenos a fala (Fischer, 2009).

Essas criagbes do género humano (dos simbolos
graficos € mnemonicos ao sistema de escrita alfabéti-
ca) foram elaboradas para comunicar, expressar ideias,
contar fatos etc. Todavia, para que comuniquem verda-
deiramente é necessario que tais simbolos sejam lidos e
compreendidos. Dessa forma, podemos afirmar que a leitura
é “... a capacidade de extrair sentido de simbolos escritos
ou impressos [sendo que] o leitor emprega os simbolos para
orientar a recuperagéo de informacdes de sua memoria e,
em seguida, cria, com essas informagdes, uma interpreta-
¢éo plausivel da mensagem do escritor” (Mitchell, 1982 cita-
do por Fischer, 2006, p. 11).

Sendo assim, a apropriagao da escrita se torna um
dos requisitos basicos para que os individuos se humani-
zem e conquistem pertenga social efetiva, haja vista que
ambas se firmam, cada vez mais, como lastros da socieda-
de moderna. N&o por acaso, foi a invencédo da escrita que
demandou modos sistematizados de ensino, conduzindo
ao surgimento da escola como instituicdo responsavel pelo
desenvolvimento, nos individuos, da capacidade de leitura
e escrita. A cada nova geragao € necessario ensinar o fun-
cionamento do sistema de escrita adotado para que esta
objetivagdo humana continue viva ao ser utilizada por elas.
“A alfabetizacéo é, pois, tdo antiga quanto os sistemas de
escrita. De certo modo, é a atividade escolar mais antiga da
humanidade” (Cagliari, 2009, p. 14) e, certamente, a mais
importante fungdo da escola, ja que outros processos de
aprendizagem sao dependentes dela.

Todavia, no ambito dessa importante fungéo a escola
tem mostrado limites, conforme dados que se revelam alar-
mantes ao apontarem o elevado numero de individuos que
mesmo frequentando a escola permanecem analfabetos ou
se tornam analfabetos funcionais. Os resultados da Avalia-
¢ao Nacional da Alfabetizagédo (ANA)' obtidos em 2014 apon-
tam que somente 11,2% dos alunos avaliados apresentaram
nivel de leitura e escrita esperado para o ano avaliado (Ins-
tituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira, 2014). Ademais, pesquisas do Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE) evidenciam que apesar
de a porcentagem de analfabetos estar diminuindo, uma vez
que pouco mais de 8% da populagéo brasileira acima de 15
anos permanece analfabeta, os resultados gerais ainda es-
tao distantes do ideal. Além disso, o analfabetismo funcional
permanece como caracteristica de mais de 20% dos brasi-
leiros (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, 2015).
Segundo resultados do Indicador de Analfabetismo Funcio-

1 A Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) é uma avaliagédo
externa que objetiva aferir os niveis de alfabetizagado e letramento em
Lingua Portuguesa (leitura e escrita) e Matematica dos estudantes
do 3° ano do Ensino Fundamental das escolas publicas. As provas
aplicadas aos alunos forneceram trés resultados: desempenho em
leitura, desempenho em matematica e desempenho em escrita
(Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira, 2015).
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nal (INAF), pouco mais de um quarto da populagao brasileira
tem nivel pleno de habilidades esperado ao completar os
nove anos do ensino fundamental. E os dados da pesquisa
se mostram mais alarmantes quando revelam que somente
62% das pessoas com ensino superior € 35% das pessoas
com ensino médio completo sédo classificadas como plena-
mente alfabetizadas (Instituto Paulo Montenegro, 2011), ou
seja, sdo capazes de ler e interpretar textos mais longos,
analisar e relacionar suas partes, realizar inferéncias e sin-
teses, além de resolver problemas que exigem maior plane-
jamento e controle. Em suma, no dmbito da alfabetizacdo
ainda séo inumeros os déficits da educagéo escolar, desde
a educacao infantil ao ensino superior.

Contudo, ndo desconsideramos que a discussao
sobre a incapacidade da escola em dar conta de sua tarefa
histérica (ensinar todos a ler e a escrever) ndo é exclusivi-
dade de nosso tempo. O que hoje chamamos de “fracasso
escolar’ tem mobilizado desde o final do século XIX gover-
nantes, legisladores do ensino, intelectuais, pesquisadores
e professores (Mortatti, 2000). Reconhecemos os inUmeros
esforgos politico-administrativos nacionais, tanto em nivel
federal quanto estadual, em diregcao ao enfrentamento dessa
problematica ao investirem, sobretudo, em cursos de capa-
citacdo para professores alfabetizadores. Na esfera federal,
foram criados pelo Ministério da Educagéo (MEC): o Progra-
ma de Formagéo de Professores Alfabetizadores (PROFA)
(1999-2000); o Programa Brasil Alfabetizado (PBA) (2001);
o Pré-Letramento (2006) e o Pacto Nacional pela Alfabetiza-
¢ao na Idade Certa (PNAIC) (2013). No ambito do Estado de
Sao Paulo, podemos citar o Programa Ler e Escrever (2007),
da Secretaria Estadual da Educacgéo. Apesar de todas as
acles e politicas implantadas objetivando a erradicagao do
analfabetismo,a universalizagao da alfabetizagdo ainda se
imp&e como problema nacional. Diante desse cenario, visa-
mos apontar contribuicdes da Psicologia Historico-Cultural
para o processo de alfabetizagao e, para tanto, apresentare-
mos inicialmente as articulagdes entre o processo de aquisi-
¢ao da fala e da escrita. Na sequéncia, explanaremos sobre
as etapas da pré-histéria da escrita: pré-instrumental; escrita
grafica diferenciada, escrita pictorica e escrita simbdlica.
Para finalizar, langaremos proposi¢des acerca do intersticio
entre a escrita pictografica em direcdo a escrita simbdlica.

Da Fala a Escrita: Articulagées entre Linguagem
Oral e Linguagem Escrita

Na psicologia histérico-cultural, a capacidade para a
leitura e a escrita se revelam umbilicalmente dependentes de
um processo mais amplo, qual seja, o desenvolvimento do
psiquismo. Caracterizando o psiquismo como um sistema ins-
tituido pelas fungdes psicofisicas sensagao, percepg¢ao, aten-
¢ao, memoria, linguagem, pensamento, imaginagéo, emogao/
sentimentos, a quem compete formar o reflexo consciente da
realidade objetiva (Martins, 2013), essa matriz tedrica advoga
a apropriagao da cultura como o fator que, decisivamente,
transforma as referidas fungdes conferindo-lhes propriedades

exclusivamente humanas. Dentre tais propriedades desta-
cam-se a acuidade perceptual simbdlica, a atengao focal, a
memoria légica, a criagdo e dominio de signos, o raciocinio,
a criatividade, a valoragéo afetiva etc., instituindo o comporta-
mento humano como ato cultural voluntario e sob controle de
finalidades conscientes especificas. Haja vista que a forma-
cao dessas propriedades ndo resulta de dispositivos inatos,
mas das demandas da vida social, a educagédo desponta
como processo ontologicamente necessario a humaniza-
¢édo do psiquismo e, consequentemente, de sua qualidade
depende a referida formagdo. Resulta, pois, inquestionavel
que a aprendizagem da leitura e da escrita se subordine a
conquista de tais propriedades funcionais, dado que nos con-
duz a afirmagéo segundo a qual a alfabetizagdo, de partida,
€ uma conquista condicionada pelo processo de formagéo de
um psiquismo complexo, tipicamente humano, cujo principal
atributo se revela na capacidade de abstragdo. Interessa-nos,
com tais observagdes, localizar a alfabetizagdo no bojo de um
processo mais amplo, qual seja o desenvolvimento psiquico,
com o qual ela estabelece uma relagao de condicionalidade
reciproca. Assim, defendemos que a aprendizagem da leitu-
ra e da escrita possui suas raizes na formacéo cultural do
psiquismo, antecipando-se, em muito, aos atos pedagogicos
voltados especificamente para esse fim.

Apreendendo o psiquismo humano como formagéo
cultural, nela destacam-se trés grandes saltos qualitativos:
o desenvolvimento da fala, a aquisicdo da escrita e a con-
quista do pensamento rigorosamente abstrato, que marca
a transigéo a idade adulta (Vygotsky, 2001). Nossa atengéo
volta-se para os dois primeiros marcos qualitativos, ou seja,
para as articulagbes entre a aquisicéo da fala e da escrita.
Antes, porém, cabe apresentar os conceitos de fala, lingua e
linguagem tal como proposto por Luria (1981).

Afala € um meio especial de comunicagao vocal e oral
que usa a linguagem para transmitir informagées. Ja a lingua
é constituida por vocabulario, gramatica e sistemas fonologi-
cos especificos, instituindo-se como um sistema particular de
comunicagao por meio da linguagem. A linguagem, por sua
vez, € um sistema de signos que opera como um meio de
comunicacéo e trocas entre os individuos, além de ser um ins-
trumento do pensamento. Gragas a ela, a imagem subjetiva
dos objetos e fendbmenos que constituem a realidade objetiva
pode ser convertida em signos e, a partir deles, generalizada
sob a forma de ideias, de conceitos (Martins, 2013).

Visando explicitar as articulagbes entre fala e escri-
ta, colocaremos em foco trés questbes: desenvolvimento
da linguagem oral e construgéo do significado da palavra;
linguagem interna como intermédio entre linguagem oral e
linguagem escrita e, por fim, caracteristicas esséncias da
linguagem escrita. No que tange ao desenvolvimento da lin-
guagem, Vygotsky (1995) afirma que ela € uma das fungdes
mais importantes na histéria do desenvolvimento das
fungbes psiquicas, posto sintetizar o acimulo da experiéncia
social da humanidade, bem como possibilitar que as obje-
tivacdes humanas possam ser transmitidas de geragéo a
geragéao. Por isso, dela resultam os mais decisivos avangos
qualitativos do psiquismo humano, tanto do ponto de vista
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filogenético quanto do ontogenético. Com base em Vygotsky
e Luria (1996), Martins (2013, p.168) afirma: “Ao representar
os objetos e fendbmenos por meio da palavra, o homem deu
o primeiro e mais decisivo passo em diregdo ao desenvol-
vimento da sua capacidade para pensar’, haja vista que
no ambito sensorio-perceptual, toda captagéo é particular,
entretanto, no ambito das designacdes, das representacdes
por meio de signos, toda percepcao se torna generalizagéo.
Assim, a palavra, além de se instituir como forma de co-
municacao, expressao e mecanismo de influéncia sobre o
outro, tornando-se o mais importante e peculiar instrumento
das relagdes entre os seres humanos, no exercicio de sua
funcao generalizadora se converte em instrumento decisivo
do pensamento. Martins (2013, p. 169) explica ainda que:

... a fung@o comunicativa primaria da palavra é o controle
do comportamento do outro. Orientando-se para o exterior,
ela visa, no ponto de partida, a influéncia sobre outras
pessoas, dirigindo-lhes a agdo. Entretanto, é exatamente
no exercicio dessa fungédo que a palavra se transforma. Da
mesma maneira que os demais processos, a linguagem
aparece primeiramente como processo interpessoal para,
na sequéncia, instalar-se como manifestagado intrapessoal,
intrapsiquica.

Sendo assim, o desenvolvimento da linguagem acon-
tece a partir do plano interpsiquico, isto €, das relagdes so-
ciais, e pela via da internalizagdo se firma no plano intrapsi-
quico. A apropriagdo dessa objetivagdo humana ancora-se,
por conseguinte, nas relagdes entre os individuos e, a partir
delas, se impde como instituinte do psiquismo de um sujeito
particular. Esse processo de internalizagéo atende um longo
percurso de formagao, pelo qual a palavra vai se consoli-
dando, ao mesmo tempo, como componente nuclear tanto
da fala quanto do pensamento porque, segundo Vygotsky
(2001), fala e pensamento, em suas origens, seguem linhas
distintas de formagéo e desenvolvimento; todavia: “... em um
determinado momento, na idade infantil, até os dois anos, as
linhas do desenvolvimento do pensamento e da fala, até en-
tdo independentes uma da outra, se encontram e coincidem,
iniciando uma forma totalmente nova de comportamento, ex-
clusivamente humana” (p. 172). Gragas a esse entrecruza-
mento é que a palavra vai deixando de ser mera extenséo ou
representacao verbal do objeto e, ultrapassando a conexao
direta objeto-designagao, promove a conversdo da imagem
do objeto em ideia, em conceito. Por essa via, a palavra se
institui como fenémeno verbal e intelectual.

Ao destacarem a palavra como fendbmeno verbal e
intelectual, Vygotsky (2001) e Luria (1979) postulam nela a
existéncia de duas faces: a fonética e semantica. A primei-
ra compreende o lado externo, verbal, que lhe possibilita
ocupar mentalmente o lugar de dado objeto ou fenémeno.
A face semantica, voltando-se a significacdo da palavra,
visa a analise dos objetos, distinguindo suas caracteristicas
essenciais e instituindo-os como integrantes de dadas ca-
tegorias. Em sua face semantica a palavra desponta como
instrumento psiquico de generalizacdo e abstragao, pelas

quais os proprios significados das palavras se ampliam,
transformando significagdes mais diretas e imediatas em
conceitos mais gerais e abstratos. Segundo Luria (1979):

... cada palavra de uma lingua evoluida oculta um sistema
de ligagbes e relagbes nas quais esta incluido o objeto
designado pela palavra e de que ‘cada palavra generaliza’ e
€ um meio de formacao de conceitos, noutros termos, deduz
esse objeto do campo das imagens sensoriais e o inclui no
sistema de categorias légicas que permitem refletir o mundo
com mais profundidade do que o faz a nossa percepgao...
Eis porque a palavra ndo apenas significa uma imagem, mas
também inclui o objeto no riquissimo sistema de ligacdes e
relagbes em que ela se encontra. (Luria, 1979, p.35)

Colocando em relevo as transformagdes dos signifi-
cados das palavras, o autor indica a transi¢cdo de significa-
¢bes mais diretas e imediatas para conceitos mais gerais
como condigédo para o enriquecimento tanto da fala quanto
do pensamento. Afirma que o conceito mais geral, represen-
tado mais abstratamente pela palavra, contém interiormente
um sistema de relagbes indispensavel ao movimento do
pensamento. llustra essa assertiva tomando como referén-
cia primaria uma dada palavra em sua fungdo denominadora
direta, a exemplo de “pinheiro”, a ser entdo indutora de ou-
tra, “vegetal”’. A segunda palavra, do ponto de vista do grau
de concreticidade, mostra-se mais pobre que a primeira. En-
tretanto, ao conter uma rede de ligagbes internas, tais como
as diferencas entre vegetal e animal, os diferentes tipos de
vegetal, as propriedades que dispde etc., ausentes na pala-
vra “pinheiro”, ela mostra-se incomensuravelmente mais rica
do ponto de vista da formagéo da capacidade de pensar. Por
isso, destaca o autor, a palavra que promove a formagéo de
conceitos, muito mais do que aquela que corresponde a cap-
tacéo sensorial imediata do objeto, representa o mecanismo
mais decisivo do movimento do pensamento desenvolvido.

Segundo Luria (1981), o tratamento dispensado a
ampliagéo do significado da palavra demanda que se leve
em conta as caracteristicas de sua integracdo ao processo
de fala. Com esse intuito o autor destaca que a execugéo
da fala abarca trés componentes: o mecanismo acustico; a
organizacao léxico-semantica e a sintaxe. O primeiro cor-
responde a conversado de um fluxo de sons em fonemas, ou
seja, no isolamento e posterior aglutinagdo de sons pelos
quais os mesmos conquistam significagéo. Ja o segundo diz
respeito ao dominio do codigo lexical da lingua, por meio
do qual sdo estabelecidas as correspondéncias entre as
imagens mentais da realidade e seus equivalentes verbais,
conferindo funcionalidade as palavras. Este dominio possi-
bilita a designagéo de objetos e fendmenos em um sistema
de conexdes morfologicas e semanticas. Tais conexdes séo
requeridas a sintaxe, ultimo componente, que se manifesta
nas formas de frases, necessarias a narrativa falada, deman-
dando a consolidagao da linguagem gramatical. Apesar das
variagdes em seu grau de complexidade, a sintaxe é sempre
condicionada pela transigéo do pensamento em fala.
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Portanto, o percurso de desenvolvimento da fala
conclama radicalmente o pensamento e, pela construgao
das aliangas entre ambos a palavra vai se consolidando,
cada vez mais rigorosamente, como ato de pensamento.
Ao colocar esse percurso como objeto de analise Vygotsky
(2001) constata a existéncia de equivocos nas interpreta-
¢bes segundo as quais o desenvolvimento da fala caminha
da parte para o todo. Levando em conta que a formagéo das
funcdes psiquicas complexas ndo segue uma linha reta de
desenvolvimento, o autor alerta, no ambito da formagéo da
linguagem oral, para a importancia do aspecto semantico,
cuja centralidade identifica-se a dindmica do todo para as
partes. Apesar do desenvolvimento da linguagem oral seguir
o percurso “palavra—frase—oragdes—complexo sistema de
fala” mesmo na pronuncia de uma unica silaba dotada de
significado pode estar condensada ndo s6 uma palavra, mas
uma frase e até mesmo uma oragéo. A fala se torna técnica
de expressao do pensamento a partir do aprendizado do sig-
nificado e controle da palavra visando a realizagdo de dados
objetivos.Vygotsky e Luria (1996, p. 210) explicam que:

Tendo compreendido o significado de uma palavra, como
forma de expressdo, como um meio de adquirir controle
sobre as coisas que lhe interessam, a crianga comega a
juntar palavras tumultuadamente e a utiliza-las com esse
objetivo. A palavra ‘baba’ ndo significa somente baba para a
crianga: significa ‘baba venha aqui’, ou ‘baba, va embora’, ou
‘babd, me dé uma magad’. Dependendo das circunstancias,
pode adquirir sentidos diferentes, mas aparece sempre em
sua forma ativa que expressa, numa Unica combinacao de
sons, todo o desejo da crianga. O primeiro periodo do uso
significativo da fala € sempre um periodo de sentengas de
uma so palavra.

Ao ultrapassar o fim exclusivamente expressivo a fala
passa a ter também fungéo no planejamento e na orientagdo
do comportamento, sinalizando a mudanca da linguagem em
sua prevaléncia interpsiquica a primazia intrapsiquica. Esta
conquista, segundo Vygotsky e Luria (2007), corresponde ao
surgimento da fala egocéntrica.

A maior mudanca produzida no desenvolvimento da crianga
se da quando essa fala socializada, anteriormente dirigida ao
adulto, se volta para si mesma, quando, em lugar de apelar
ao experimentador com um plano para resolver o problema,
a crianga apela a si mesma. Nesse segundo caso, a fala
que intervém na solugéo passa desde a categoria de fungdo
interpsiquica a de fungéo intrapsiquica. A crianga aplica a si
mesma o método do comportamento que antes aplicava ao
outro, organizando assim sua conduta individual segundo
a forma social de conduta. A fonte da atividade intelectual
e do controle sobre seu comportamento na resolugéo de
problemas praticos complexos ndo é consequentemente a
invencgao de algum tipo de acgéo ldgica pura, mas a aplicagéo
de uma atitude social para consigo mesmo, a transferéncia de
uma forma social de conduta na organizagédo de sua propria
psique. (Vygotsky & Luria, 2007, p. 32, grifos dos autores).

Com o desenvolvimento psiquico, a crianga aos pou-
cos vai parando de vocalizar o pensamento consigo mesma
para resolver ou executar alguma atividade em que esta
envolvida, passando a conduzir sua conduta pela lingua-
gem interna, ou seja, ela pensa as palavras sem dizé-las.
A fala egocéntrica marca a transi¢cdo da linguagem externa
em interna. Vygotsky (2001) afirma que essa transigéo é im-
prescindivel para o desenvolvimento dos comportamentos
culturalmente formados, além disso, frisa que a fungéo da
linguagem interna é altamente especializada e distinta em
relacdo a linguagem oral. Contrapondo-se a ideia de que a
linguagem interna represente meramente a linguagem ex-
terna carente de som, o autor postula que o trago distintivo
central entre elas reside na redugéo fonética quase absoluta
que se verifica na linguagem interna. Por detras dessa redu-
cao se estabelecem relagbes diferentes entre os aspectos
semanticos e fonéticos, prevalecendo, na linguagem interna,
o sentido sobre o significado da palavra, isto €, os aspectos
semanticos se sobrepbem aos aspectos sonoros e foné-
ticos. O sentido da palavra é dinamico, variavel e sempre
depende do contexto de aplicagdo, entretanto, o significa-
do da palavra é, diferentemente, mais estavel, coerente e
preciso, sofrendo poucas variagdes mesmo nos casos de
mudancga de sentido. Por conseguinte, o real significado da
palavra revela-se como possibilidade de vir a ser, haja vista
que o significado ndo é dado na palavra mesma, mas no
contexto da frase que integra. Logo, “na linguagem interna,
o predominio do sentido sobre o significado, da frase sobre a
palavra e do contexto sobre a frase ndo € uma excegao, mas
sim a regra geral” (Vygotsky, 2001, p. 334).

Conforme o autor, outra caracteristica da linguagem
interna refere-se a combinagéo ou fusdo de palavras. Por
um lado, verifica-se na linguagem interna o fendbmeno da
aglutinacédo de determinadas palavras como procedimento
para compor outras, aptas a expressar conteidos comple-
xos. A palavra composta, ao cumprir essa tarefa, se mani-
festa funcional e estruturalmente como uma palavra e néo
como locugdo. Assim, ocorre uma unificagdo ndo apenas
entre palavras, mas, sobretudo entre os sentidos que adqui-
rem, quando entre eles se estabelece uma influéncia mutua
da qual resulta, inclusive, o significado conferido a palavra.
Considerando que a fala interior se coloca a servico do
pensamento, sua transmutagcao sob a forma de linguagem
oral demandara mudanga do papel da palavra, pela qual a
fungéo generalizadora deva ceder lugar, novamente, a fun-
¢ao comunicativa. Sem esta mudancga a oralizagdo da fala
interior resulta compreensivel para quem fala, mas incom-
preensivel para quem ouve.

O autor destacou, assim, as enormes diferencas
entre a linguagem interior e externa, estabelecendo uma
aproximacao entre a linguagem interior e a linguagem escri-
ta, que sao fundamentalmente monoldgicas, diferentemente
da linguagem oral, dialégica, caracterizada essencialmente
pela relacdo com o interlocutor. Na linguagem exterior, a
transmisséo direta do pensamento ndo se restringe ao uso
de palavras, condicionando-se pelo conhecimento existente
entre os envolvidos nela, pela entonagéo adotada, bem como
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gestos e expressoes faciais. Esse conjunto de fatores permite
a afirmagéo da existéncia de aglutinagbes também na lingua-
gem exterior, ndo obstante tratar-se de uma simplificacdo de
carater distinto daquele que é préprio a linguagem interna.
Para Vygotsky (2001, p. 327) a linguagem escrita, ao objetivar
a linguagem interior, representa “... a forma mais elaborada,
mais exata e mais completa de linguagem, posto que nela o
pensamento deva expressar-se completamente nos significa-
dos formais das palavras adotadas e pela precisao sintatica”.
O autor chama atengéo para a necessidade de compreensao
da linguagem escrita como aquisigao psicologica complexa,
isto €, como conquista instrumental do psiquismo e ndo como
um habito motor especifico. Considerou que o problema da
linguagem escrita ainda era insuficientemente estudado pela
psicologia e, consequentemente, essa importante aquisicéo
permanecia subjugada a uma diversidade imensa de teorias
pedagdgicas de parcos fundamentos cientificos. Ele defen-
deu que a aquisicdo da leitura e da escrita ndo corresponde
a instalagéo de comportamentos externos, mecanicos, deter-
minados “desde fora”, ndo se identifica com a conquista de
habilidades psicofisicas nas quais a motricidade da escrita e a
decodificacdo das letras possa se destacar em detrimento dos
conteudos internos das mesmas, postulando que: “... é preci-
SO ensinar a crianga a linguagem escrita e ndo a escrita das
letras” (Vygotsky, 2006, p. 203). A apropriagéo da linguagem
escrita representa para a crianga o dominio de um sistema
simbolico altamente complexo e dependente, em alto grau,
do desenvolvimento do psiquismo, sobretudo no que se re-
fere a formagéo da capacidade abstrativa. Por isto, Vygotsky
(1995, 1997, 2006) e Luria (1981, 2001) consideram que a
aprendizagem da escrita principia muito antes do momento
em que se coloca um lapis na méo da crianga tendo em vista
ensina-la a escrever. Os processos de percepgao, atengéo,
memoria, linguagem oral, pensamento e sentimentos configu-
ram o todo a partir do qual a linguagem escrita se edifica. Por
iss0, indicam os autores, o éxito nessa aquisicdo ndao € um
dado circunscrito ao momento no qual se ensina a crianga a
escrever nem subjugado meramente as estratégias para alfa-
betizagdo, mas profundamente dependente daquilo que eles
denominaram como pré-historia da linguagem escrita. Nessa
direcao, “... para que a linguagem escrita da humanidade se
converta na linguagem escrita da crianga sdo necessarios
complexos processos de desenvolvimento” (Vygotsky, 1995,
p. 185).

Com vista a exposicdo dos momentos mais decisi-
VoS que preparam esse complexo desenvolvimento, o autor
destaca a importancia do gesto, que no plano grafico corres-
ponde a garatuja, dos jogos simbdlicos, do desenho e dos
proprios primérdios da escrita. Tais proposigdes vigotskianas
balizam o tratamento dispensado por Luria (2016) acerca da
pré-historia da escrita, questao que versamos na sequéncia.

A Pré-Histéria da Escrita e a Transicido da Etapa
Pictorica a Escrita Simbdlica

Vygotsky (1995) e Luria (2016) conduziram-se, no
ambito da linguagem escrita, a investigagdes acerca de sua

pré-historia, colocando em destaque as relagdes entre o
pensamento infantil e a utilizacdo de expedientes graficos
desde uma relagéo externa até uma relacédo funcional com
a palavra escrita. Com este intuito Luria (2016, p. 144) pro-
cede a analises visando “... descrever os estagios que nos
observamos quando uma crianga desenvolve sua habilidade
para escrever e os fatores que a habilitam a passar de um
estagio para o outro, superior”. Quando a crianga comega a
se relacionar com a linguagem escrita, ela passa a mobilizar
todo um sistema de formas intelectuais de comportamento
pelo qual devera controlar suas atividades graficas. Todavia,
o autor pondera que esta relagdo atende, em suas origens,
a duas condigdes:

Em primeiro lugar, as relagdes da crianga com as coisas a
seu redor devem ser diferenciadas de forma que tudo o que
ela encontra inclua-se em dois grupos principais: a) ou as
coisas representam algum interesse para a crianga, coisas
que gostaria de possuir ou com as quais brinca; b) ou os
objetos s&o instrumentos, isto €, desempenham apenas um
papel instrumental ou utilitario, e s6 tém sentido enquanto
auxilio para a aquisicdo de algum outro objeto ou para a
obtengao de algum objetivo, e, por isso, possuem apenas um
significado funcional para ela. Em segundo lugar, a crianga
deve ser capaz de controlar seu préprio comportamento por
meio desses subsidios, e nesse caso eles ja funcionam como
sugestdes que ela mesma invoca. (Luria, 2016, p. 145).

A partir disto, ele realizou experimentos nos quais
ditava frases as criangas nao alfabetizadas para que elas
anotassem como signos auxiliares da memodria e consta-
tou a existéncia de diferentes maneiras pelas quais elas se
utilizavam de marcas graficas e, com base nessas formas
tipicas e distintas, o autor propds os seguintes estagios:
pré-instrumental, escrita grafica néo diferenciada, escrita
grafica diferenciada e escrita pictografica, considerando-os
representativos da pré-histéria da escrita e precedentes ao
estagio da escrita simbdlica. Num primeiro estagio verificou
a existéncia de um processo de imitagdo da escrita em que
0s sujeitos pesquisados demonstraram apenas uma relagéo
externa com a escrita e, muitas vezes, grafar no papel o que
era ditado representava obstaculo para o registro mnémico. O
que eles produziam eram rabiscos em forma de ziguezague,
ndo mantendo relagbes com a frase ditada. Conforme Luria
(2016, p. 150): “... a crianga toma sua forma externa e acredita
ser capaz de escrever, antes mesmo de saber o que deve ser
escrito”. Isto caracteriza a fase pré-instrumental. Para supera-
-lo a crianga devera estabelecer uma relagéo signica com as
marcas no papel, ou seja, o que foi grafado deve expressar
um conteudo especifico que possa ser recuperado posterior-
mente. Portanto, outro momento da pré-histéria da escrita
efetiva-se quando a crianga produz marcas topograficas na
folha de papel para lembrar-se do que foi ditado a ela. Este é
o estagio da escrita néo diferenciada. Nele, ha o emprego de
uma forma primitiva de escrita que, apesar de serem marcas
nao-diferenciadas, apresentam-se repletas de funcionalida-
de. Esse € um momento importante no desenvolvimento da
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escrita, pois “... & o primeiro rudimento do que mais tarde se
transformara na escrita, na crianga; nele vemos, pela primeira
vez, os elementos psicoldgicos de onde a escrita tirara forma”
(Luria, 2016, p. 158).

Com a maior objetividade as marcas graficas e com
0 uso na condigao de signos, tem inicio o estagio da escrita
gréfica diferenciada, na qual os registros graficos séo utiliza-
dos para relembrar a frase ditada. Este estagio ainda nao re-
vela diferengas externas significativas em relagéo a anterior,
contudo os rabiscos passam a ter uma fungéo especifica no
ato de memorizagado. Neste estagio a crianga percebe as re-
lagdes entre a escrita como forma de registro e de ampliagdo
da sua capacidade para memorizar. O autor buscou desco-
brir qual seria o fator impulsor dos avangos subsequentes e
que culminariam na capacidade de escrever e constatou que
o conteudo do que era apresentado fazia grande diferenca,
pois induzia o tipo de marca a ser feito. Quando solicitado as
criangas que registrassem quantidades e formas, isso fazia
com que elas representassem o que estava sendo ditado ini-
cialmente por tragos diferenciados e depois por meio de de-
senhos. Com a adocéo do desenho como forma de registro
principia, entdo, o estagio da escrita pictérica. “O desenho
transforma-se, passando de simples representagdo para um
meio, e o intelecto adquire um instrumento novo e poderoso
na forma da primeira escrita diferenciada” (Luria, 2016, p.
166). Aqui, a crianga passa a fazer uso do desenho como
um expediente auxiliar e ndo apenas como uma brincadeira.
Todavia, Vygotsky (1995) e Luria (2001) destacaram que na
imensa importancia dessa conquista, existe uma diferenga
radical entre o desenho e a escrita, posto que na estrutura
interna do desenho infantil radica uma relagéo direta entre a
representacao grafica e dado conteudo sensivel, ou seja, a
crianga desenha “coisas” e ndo palavras. Diferentemente, a
escrita ndo se estrutura em uma relagéo direta com o obje-
to, mas com a palavra que o designa. Dai que a linguagem
oral esteja para a representacdo do objeto tanto quanto a
linguagem escrita esta para a linguagem oral. Sendo assim,
0 avango do estagio da escrita pictografica em direcdo a
escrita simbdlica subordina-se a capacidade abstrativa da
crianga, pela qual ela apreende que o ato de escrever é
guiado pela palavra a ser escrita. Contudo, a compreensao
da linguagem escrita por meio da linguagem oral, caracteri-
za os primordios da fase da escrita simbdlica, uma vez que
o pleno dominio da escrita demanda fusdo entre ambas,
pela qual a escrita passa a objetivar a linguagem interna
firmando-se como ato efetivamente simbdlico. Luria (2001)
destaca, ainda, que a despeito de uma aparente linearidade
no desenvolvimento da escrita, sua dindmica interna encerra
inUmeras rupturas e saltos qualitativos, que s&o produzidos
quando se passa de um estagio para outro. A nosso juizo,
um dos grandes saltos ocorre na viragem da escrita picto-
grafica para a escrita simbdlica, representando um momento
crucial para a formagdo do simbolismo da escrita; questao
sobre a qual discorremos na sequéncia.

Transicdo entre o Estagio Pictografico e a Escrita
Simbdlica: Apontamentos

No desenvolvimento da escrita ha graduagbes na uti-
lizagao e diferenciagcdo das marcas graficas e dos simbolos,
além de mudancgas das técnicas adotadas pelas criangas,
que vao desde rabiscos e linhas, passando por figuras, ima-
gens e registros graficos com letras. Todavia, os meandros
da viragem entre o estagio pictografico e a escrita simbdlica
nao foram aprofundados na caracterizagéo luriana, dado
que nos conduziu a analise? do desempenho de criangas em
situacdes reais de alfabetizagéo tendo em vista aclarar este
intersticio. Considerando que esta transigéo ocorra, em ge-
ral, entre os anos finais da educagéo infantil e anos iniciais
do ensino fundamental, entendemos que ela tenha grandes
implicacdes para o processo de alfabetizagcao neste periodo.

As analises do desempenho de criangas neste pe-
riodo possibilitaram-nos constatar que o estagio pictografi-
co se encaminha para o estagio da escrita simbdlica pela
mediagdo de duas subetapas, as quais denominamos como
pré-grafica e subetapa do simbolismo grafico. Na subeta-
pa pré-grafica a descoberta da crianga é a de que a cada
palavra corresponde uma representacdo grafica, tal como
outrora, no ambito do desenvolvimento da fala, descobrira
que a cada objeto correspondia determinada denominagéo.
A referida descoberta representa um significativo avango
na capacidade de abstragdo da crianga, contudo, ela ndo
possibilita, ainda, quaisquer relagdes estaveis entre sons e
simbolos. Da mesma forma que a relagao entre percepgao
do objeto, representagdo mental do mesmo e som corres-
pondente operou decisivamente na formagédo da palavra,
esta relagéo, agora, atua também para os necessarios avan-
¢os na subetapa pré-grafica. No que tange a percepgéo, a
crianga precisa captar e discriminar os tipos de sons que
emite para que, a partir de entéo, lhe seja apresentada a
grafia do som. Trata-se de recuperar a énfase no mecanismo
acustico da fala, pelo qual o isolamento e posterior aglutina-
¢ao de sons, conquistou a forma de fonemas, transpondo-os
para seus correlatos graficos sob a forma de letras. O per-
curso de ensino tem, tal como na pré-histéria da escrita, a
fala como ponto de partida e de referéncia concreta para a
crianga e, a partir dela, se deve extrair o pareamento entre
som e letra como unidade de analise da palavra. A palavra
deve ser submetida a analise, isto é, deve ser decomposta
pelos sons que a compdem, a serem representados por le-
tras em suas formas graficas correspondentes. O alvo do
ensino na subetapa pré-grafica € a ampliagdo do dominio
lexical da lingua corroborando correspondéncias entre os
fonemas e os grafemas, com destaque as suas dimensbes
morfoldgicas e semanticas. E, pois, firmando tais relagdes
que ocorre a gradativa superagéo desta subetapa, a medida
que a crianga vai aprendendo que a cada som corresponde
um tipo de simbolo.

Nesse momento ela reproduz letras, algumas inclusi-
ve acertadas em relagéo a palavra a ser escrita, mas o faz

2 Tais analises advém do trabalho de duas das autoras como
professoras alfabetizadoras e pesquisadoras sobre o tema.
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ainda na base de uma conexao aleatoria, entre fonemas e
grafemas. A escrita representativa da subetapa pré-grafica,
com base na conexdo externa entre fonemas e grafemas,
pode ser demonstrada por situagdes nas quais criangas
escrevem ou leem silabando corretamente uma palavra, no
entanto, quando perguntadas acerca do que escreveram ou
leram ndo conseguem dizer. Em situagdes reais de analise,
encontramos ocorréncias do tipo:ao pedirmos a crianga para
escrever, por exemplo, a palavra “cavalo”, ela escreve corre-
tamente e quando solicitada a leitura, 1 silabando “ca-va-lo”.
Todavia, diante da pergunta: qual palavra vocé leu, ela diz
ndo saber ou diz outra palavra, como verificado no caso de
uma crianga que apos ler silabando corretamente a palavra
“rato”, e lhe ter sido perguntado qual palavra era formada
por “ra+to”, a resposta foi “coelho”. Vemos que, néo obstante
a descoberta de que existe uma relagcdo entre fonemas e
grafemas, a crianga ainda ndo domina os procedimentos
requeridos as generalizagdes entre sons e simbolos, dado
que nao lhe permite, ainda, a escrita autbnoma. Para tanto,
ela precisa ultrapassar a conexao aleatéria fonema/grafema
convertendo o som em signo. Trata-se, pois, da compreen-
séo do significado das letras e das silabas tanto na articula-
¢ao da fala quanto da escrita. Por essa via a crianga adentra
a subetapa seguinte, que diz respeito a formagéo, propria-
mente dita, do dominio do sistema simbdlico da escrita, e
por isso a denominamos como ‘subetapa do simbolismo
grafico’. Tal como no desenvolvimento da fala, esta subetapa
abarca os mecanismos acusticos necessarios a organiza-
¢ao léxico-semantica e a sintaxe, proprias a etapa da escrita
simbdlica. O dominio do mecanismo acustico possibilita a
crianga a identificagéo da correspondéncia entre fonemas e
grafemas bem como a correspondéncia entre o grafema e o
codigo léxico. Para tanto, os sons sao isolados mentalmente
e sequencialmente aglutinados, conquistando significagao
fonética que orienta a transposicdo do fonema em grafema,
caminhando para a consolidagao das relagdes grafofénicas.
Todavia, a escrita se faz marcada por erros gramaticais; or-
tograficos e por dificuldades nas silabas nao-canénicas, a
exemplo de fatazia para fantasia; caza para casa; abela para
abelha etc. Essa etapa encerra alta complexidade e, pode-
mos dizer, representa o divisor de aguas entre a pré-historia
da escrita e a escrita simbdlica gramatical. Mas nela, ainda
predominam as agdes em detrimento das operag¢bes de es-
crita e a sua superagdo consiste exatamente na inversao
desta prevaléncia. Apoiados em Leontiev (1978), considera-
mos que as ag¢des representam os componentes ou elemen-
tos intermediarios na atividade de escrita, e sdo mobilizadas
por uma finalidade especifica e conscientemente orienta-
da. Sob prevaléncia da acdo, a crianga atua decompondo
cada uma das letras ou silabas que compdem a palavra,
fazendo-o, n&o raro, em voz alta, com a finalidade de, par-
te a parte, encontrar seu correspondente grafico. Trata-se,
pois, da realizagdo de uma série de agdes cuja finalidade
€ o pareamento adequado entre os sons e seus simbolos
graficos. As agbes sdo também prevalentes no ambito da
leitura, posto que a consciéncia da crianga, nesta subeta-
pa, subjuga-se a decodificagdo da relagdo entre grafema e

fonema, o que ocorre, via de regra, em detrimento do signi-
ficado da palavra. Portanto, apenas o automatismo desta
relacdo podera transformar as agbes de escrita e de leitura
em operagdes automatizadas, redirecionando a consciéncia
para o universo de significados grafados por meio das pa-
lavras e, igualmente, para o uso da escrita como registro
do pensamento. Para tanto, destaca-se a importancia dos
treinos que visam o automatismo, sem o qual nenhuma agéo
se converte em operagdo. Dai a necessidade da repeticao,
requerida a memorizacédo da relagdo fonema/grafema, bem
como da criagéo do habito de escrita, conferindo énfase aos
aspectos técnicos do ato de escrever que, diga-se de pas-
sagem, muitos alfabetizadores tendem a abolir em nome de
uma possivel descoberta espontanea por parte da crianga.
Quando as agbes se convertem em operagdes de escrita
tem inicio a escrita simbdlica, predominantemente marcada
pelos dominios Iéxicos e gramaticais da lingua. O salto qua-
litativo presente nesta etapa € o alcance da atividade de es-
crita, pela qual ocorre a conversao da linguagem interna em
linguagem externa grafica, atendendo aos determinantes do
pensamento e das regras gramaticais da lingua.

Destarte, perpassando “linguagem oral/textos/frases/
palavras/letras”, caminha-se do todo para as partes, o que
pode dar a falsa impresséo de tratar-se de um modelo de
interpretacéo analitico ou global. Todavia, destaque-se que
o0 movimento dedutivo contém, por interioridade, o movimen-
to indutivo. Por conseguinte, no ensino da escrita ha que
se diferenciar, a cada momento do processo, aquilo que se
impde como fundo em relagdo ao que se impde como figura.
Alinguagem oral, os textos e as frases, em suas expressdes
globais, representam o fundo sobre o qual a alfabetizacao
ocorre, e tem como figura as relagdes entre fonemas e gra-
femas. A partir do momento em que o dominio da relagdo en-
tre grafema e fonema se concretiza, linguagem oral, textos
e frases passam a ser figura no estudo gramatical da lingua-
gem escrita enquanto fonemas e grafemas tornam-se fundo.
Com isso afirmamos o principio metodoldgico dialético para
a orientagao do ensino da escrita, tendo em vista superar as
perspectivas que unilateralizam ora enfoques analiticos ora
os enfoques sintéticos em alfabetizagao.

Consideragoes Finais

Reiteramos a natureza cultural do desenvolvimento
humano tendo em vista evitar quaisquer naturalizagbes
acerca do processo de aquisicdo da escrita. Em anuéncia
com Luria (2016) descartamos que haja um percurso na-
tural e linear de etapas no que tange a escrita, a exemplo
do proposto por Ferreiro e Teberosky (1985). Para elas, a
aquisicao da escrita tem um carater evolutivo e perpassa a
formulacdo esponténea de hipéteses que a crianga elabora
em seu contato com a mesma. Haja vista que a escrita é
uma objetivagdo humana dada a apropriagao pelos sujeitos
particulares, portanto, uma aquisicdo mediada intencional e
sistematicamente pelo outro que a domina, ndo precisamos
nem devemos esperar que os alunos construam solitaria e
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espontaneamente suas hipoteses de escritas, pois “... por
mais expostas que as criangas estejam ao universo cultural
da escrita, o processo de apropriagdo deste conhecimento
passa necessariamente pela mediagao do outro” (Stemmer,
2010, p. 132), ou seja, € preciso que os alunos sejam ensi-
nados a ler e a escrever.

Deste modo, destacamos que o professor exerce fun-
¢ao imprescindivel para que os alunos se apropriem da lin-
gua escrita nas diferentes etapas, ja que tal apropriagéo néo
acontecera de forma espontanea ou natural. E preciso que o
docente planeje suas aulas considerando a triade proposta
por Martins (2013): conteudo-forma-destinatario. Isto signifi-
ca intencionalidade no ato de ensinar, pois levando em conta
esta triade o professor, para promover o desenvolvimento
de seus alunos, necessita: dominar os conteudos a serem
ensinados, tendo ciéncia que tais conteudos ndo devem se
restringir a aspectos fortuitos e cotidianos, portanto, trata-se
de conteudos cientificos, artisticos e filosoficos; conhecer a
zona de desenvolvimento real e iminente dos aprendizes,
ou seja, aquilo que o aluno ja domina e o que ainda esta em
vias de formacao; e por ultimo, pesquisar e/ou criar a melhor
forma para ensinar, tendo em vista o que e a quem, ou seja,
o que (conteudo) deve ser ensinado e as especificidades do
desenvolvimento e necessidades de aprendizagem de quem
aprende (destinatario). Na Educacéo Infantil ou no Ensino
Fundamental a aprendizagem da lingua escrita depende,
dentre outros aspectos, das “... condi¢cdes de realizagéo do
ensino e [d]a eximia formacéo de seus professores” (Martins
& Marsiglia, 2015, p. 48).

Destaque-se ainda que a psicologia histérico-cultural
ndo é alheia ao aclaramento da trajetdria culturalmente
condicionada que pauta a aprendizagem da escrita na so-
ciedade contemporanea, representando-a pelas etapas da
escrita pré-instrumental, escrita grafica nao diferenciada;
diferenciada, pictografica e escrita simbdlica. Com base em
tais proposigées lurianas, tomamos como objeto de analise
a transi¢ao da escrita pictografica em diregcao a escrita sim-
bdlica, propondo entéo a existéncia das subetapas da escri-
ta pré-gréafica e do simbolismo grafico, na base das quais a
escrita simbdlica edifica-se. A nosso juizo, a compreensao
do processo cultural de desenvolvimento que corresponde
a complexificagdo da linguagem oral sob a forma de lingua-
gem interna e desta em relagéo a escrita representa um dos
maiores contributos da psicologia histérico-cultural para a
alfabetizagdo, pois, localiza-a no bojo do desenvolvimento
psiquico mais amplo, que ultrapassa em muito supostos es-
tagios naturalmente condicionados e o momento pontual no
qual se visa ensinar alguém a ler e escrever. Sob essa pre-
missa, a periodizagao historico-cultural do desenvolvimento
da escrita ndo possui um carater diagnostico ou prescritivo,
apontando, meramente, os meandros pelos quais os sujeitos
particulares internalizam esta objetivacdo humana, presente
no plano interpessoal e interpsiquico. Sendo assim, em sua
base nao reside outra coisa, sendo, a qualidade da inser¢édo
cultural do sujeito.
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Letramento e alfabetizacao: as muitas facetas*

Magda Soares

Universidade Federal de Minas Gerais, Centro de Alfabetizagao, Leitura e Escrita

Introdugio conceitos e problemas, buscando identificar sua evo-
lucdo ao longo das duas ultimas décadas, em um mo-
O titulo e tema deste texto pretendem ser umimento que vou propor como sendo de progressiva
contraponto ao titulo e tema de outro texto de minlavencédoda palavra e do conceito de letramento, e
autoria, publicado ha ja quase vinte anos: “As muita®ncomitantelesinvenc¢ada alfabetizacdo, resultan-
facetas da alfabetizacadoC#édernos de Pesquisa do na polémica conjuntura atual que me atrevo a de-
n° 52, de fevereiro de 1985). Uso a palaswatra- nominar dereinvencaoda alfabetizacao.
pontopara indicar que o que aqui intento fazer € um Para prevenir sobressaltos, adianto, ja neste mo-
entrelacamento dos dois textos, ndo uma reformuliaeento inicial de minhas reflexdes, que meu objetivo
¢a0, muito menos um confronto. E que, relendo, hojsera defender, numa proposta apenas aparentemente
“As muitas facetas da alfabetizacao”, encontro ali jontraditéria, a especificidade e, ao mesmo tempo, a
anunciado, sem que ainda fosse nomeado, o concditdissociabilidade desses dois processos — alfabeti-
de letramento, que se firmaria posteriormente, e, dagdo e letramento, tanto na perspectiva tedrica quanto
forma implicita, as relagcdes entre esse conceito ena perspectiva da pratica pedagogica.
conceito de alfabetizacdo; segundo, porque, passados
guase vinte anos, as questdes ali propostas a reflexdo A invencdo do letramento’
parecem continuar atuais, e grande parte dos proble-
mas ali apontados parece ainda nao resolvida. O con- E curioso que tenha ocorrido em um mesmo mo-
traponto que pretendo desenvolver é a retomada mento histérico, em sociedades distanciadas tanto geo-

* Trabalho apresentado no GT Alfabetizacéo, Leitura e Es- ' Aexpressao é inspirada no titulo do livro de Bernard Lahire:
crita, durante a 262 Reunido Anual da ANPEd, realizada em Poddmvention de I"illettrisme” (1999). Entretanto, € aqui outro o

de Caldas, MG, de 5 a 8 de outubro de 2003. sentido que se pretende dar a “invenc&o”: Lahire usa a palavra
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graficamente quanto socioeconomicamente e culturdlessa emerséo sao essencialmente diferentes em pai-
mente, a hecessidade de reconhecer e nomear pratsessem desenvolvimento, como o Brasil, e em paises
sociais de leitura e de escrita mais avancadas e catesenvolvidos, como a Franga, os Estados Unidos, a
plexas que as préticas do ler e do escrever resultaritegaterra. Sem pretender uma discussao mais exten-
da aprendizagem do sistema de escrita. Assim, € emdessas diferencgas, 0 que ultrapassaria os objetivos
meados dos anos de 1980 que se da, simultaneamemtegssibilidades deste texto, destaco a diferenga fun-
a invencéo ddetramentono Brasil, ddllettrisme, na damental, que estd no grau de énfase posta nas rela-
Franca, dditeracia, em Portugal, para nomear fend¢0es entre as praticas sociais de leitura e de escrita e a
menos distintos daquele denominadfabetizacdp aprendizagem do sistema de escrita, ou seja, entre 0
alphabétisationNos Estados Unidos e na Inglaterragonceito de letramentdléttrisme, literacy) e o con-
embora a palavriiteracy j4 estivesse dicionarizadaceito de alfabetizacdamlphabétisation reading
desde o final do século XIX, foi também nos anos destruction beginning literacy.
1980 que o fenémeno que ela nomeia, distinto daque- Nos paises desenvolvidos, ou do Primeiro Mun-
le que em lingua inglesa se conhece coeadling do, as praticas sociais de leitura e de escrita assumem
instruction beginning literacytornou-se foco de aten- a natureza de problema relevante no contexto da cons-
¢do e de discussao nas areas da educacéo e da lingitagdo de que a populagdo, embora alfabetizada, ndo
gem, o que se evidencia no grande nimero de artigltsminava as habilidades de leitura e de escrita neces-
e livros voltados para o tema, publicados, a partir desarias para uma participacéo efetiva e competente nas
se momento, nesses paises, e se operacionalizou prdgicas sociais e profissionais que envolvem a lin-
varios programas, neles desenvolvidos, de avaliaggoa escrita. Assim, na Franga e nos Estados Unidos,
do nivel de competéncias de leitura e de escrita gara limitar a analise a esses dois paises, os proble-
populacdo; segundo Barton (1994, p. 6), foi nos anasas deillettrisme, de literacyl/illiteracy surgem de
de 1980 quéhe new field of literacy studies has coméorma independente da questdo da aprendizagem ba-
into existenceE ainda significativo que date aproxi-sica da escrita.
madamente da mesma época (final dos anos de 1970) Na Franca, como esclarece Lahire,léimvention
a proposta da Organizacéo da Nacbes Unidas parded'illettrisme (1999), e Chartier e Hébrard, em capi-
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) de amulo incluido na segunda edi¢do Bescours sur la
pliacdo do conceito diterate parafunctionally lecture(2000), oillettrisme— a palavra e o problema
literate, e, portanto, a sugestdo de que as avaliacipse ela nomeia — surge para caracterizar jovens e adul-
internacionais sobre dominio de competéncias de léds do chamado Quarto Murfdfue revelam precario
tura e de escrita fossem além do medir apenas a cag@aninio das competéncias de leitura e de escrita, difi-
cidade de saber ler e escrever cultando sua inser¢do no mundo social e no mundo do
Entretanto, se ha coincidéncia quanto ao mometrabalho. Partindo do fato de que toda a populacdo —
to histérico em que as praticas sociais de leitura e melependentemente de suas condi¢cdes socioecondémi-
escrita emergem como questao fundamental em s@as — domina o sistema de escrita, porque passou pela
ciedades distanciadas geograficamente, socioecomeseolarizacao basica, as discussdes soliettiisme
micamente e culturalmente, o contexto e as causssfazem sem relacdo com a questdapmpwendre a

para caracterizar a construcdo social de um discurso sobre 0 2 A express&o Quarto Mundo designa a parte da populacéo,
“illettrisme”, discurso que, em seu livro, busca desconstruir; aquios paises do Primeiro Mundo, mais desfavorecida. A expressao é
atribui-se a palavra “invencéo” o sentido de criagdo, descobertgsada também para nomear os paises menos avancados, entre 0s

concepcao do fenémeno do letramento. paises em desenvolvimento.
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lire et & écrire expresséo com que se denomina a alfaertancia e necessidade de habilidades para o uso com-
betizac&o escolar, e com a questaalghabétisation petente da leitura e da escrita tem sua origem vincu-
este termo em geral reservado as acdes desenvolvidaa a aprendizagem inicial da escrita, desenvolven-
junto aos trabalhadores imigrantes, analfabetos na lfe-se basicamente a partir de um questionamento do
gua francesa (Lahire, 1999, p. 61). conceito de alfabetizacdo. Assim, ao contrario do que
O mesmo ocorre nos Estados Unidos, onde o foogorre em paises do Primeiro Mundo, como exempli-
em problemas déeracy/illiteracy emerge, no inicio ficado com Franca e Estados Unidos, em que a apren-
dos anos de 1980, como resultado da constatacao, fdiagem inicial da leitura e da escrita — a alfabetiza-
sobretudo em avaliacdes realizadas no final dos argi®, para usar a palavra brasileira — mantém sua
de 1970 e inicio dos anos de 1980 pela Nationaspecificidade no contexto das discussdes sobre pro-
Assessment of Educational Progress (NAEP), de gbemas de dominio de habilidades de uso da leitura e
jovens graduados riagh schoolndo dominavam as da escrita — problemas t#ramento—, no Brasil os
habilidades de leitura demandadas em praticas sociasceitos de alfabetizacdo e letramento se mesclam,
e profissionais que envolvem a escrita (Kirsch &e superpbdem, freqlientemente se confundem. Esse
Jungeblut, 1986, p. 2). Também neste caso as discasraizamento do conceito de letramento no conceito
sbes, relatdrios, publicagdes ndo apontam relacdes da-alfabetizacdo pode ser detectado tomando-se para
tre as dificuldades no uso da lingua escrita e a apramalise fontes como os censos demograficos, a midia,
dizagem inicial do sistema de escrita +eading a producéo académica.
instruction ou aemergent literacya beginning Assim, as alteracdes no conceito de alfabetiza-
literacy, assim, Kirsch e Jungeblut, como concluségdo nos censos demograficos, ao longo das décadas,
da pesquisa sobre habilidades de leitura da poputgermitem identificar uma progressiva extensao desse
¢éo jovem norte-americana, afirmam que o problent@nceito. A partir do conceito ddfabetizado que
nao estava nifliteracy (no néo saber ler e escrever)yigorou até o Censo de 1940, como aquele que decla-
mas nditeracy (no ndo-dominio de competéncias deasse saber ler e escrever, o que era interpretado como
uso da leitura e da escrita). capacidade de escrever o proprio nome; passando pelo
Essa autonomizacéo, tanto na Franca quanto reznceito dealfabetizadocomo aquele capaz de ler e
Estados Unidos, das questfes de letramento em redaerever um bilhete simples, ou seja, capaz de nédo sé
¢cdo as questdes de alfabetizacdo nado significa qgaber ler e escrever, mas de ja exercer uma pratica de
estas Ultimas ndo venham sendo, elas também, oliggtura e escrita, ainda que bastante trivial, adotado a
to de discussdes, avaliag8es, criticas. Como se vedtir do Censo de 1950; até o momento atual, em
adiante, neste texto, tem sido também intensa, nmse os resultados do Censo tém sido freqiientemente
tltimos anos, nesses paises, a discussdo sobre ppresentados, sobretudo nos casos das Pesquisas Na-
blemas da aprendizagem inicial da escrita; 0 que si@nais por Amostragem de Domicilios (PNAD), pelo
guer aqui destacar é que os dois problemas — o dowritério de anos de escolarizacao, em funcdo dos quais
nio precario de competéncias de leitura e de escrta caracteriza o nivel @dfabetizacéo funcionatia
necessarias para a participagdo em praticas sociipulacao, ficando implicito nesse critério que, apds
letradas e as dificuldades no processo de aprendiaéguns anos de aprendizagem escolar, o individuo tera
gem do sistema de escrita, ou da tecnologia da eserdo sé aprendido a ler e escrever, mas também a fa-
ta — séo tratados de forma independente, o que reveds uso da leitura e da escrita, verifica-se uma pro-
o reconhecimento de suas especificidades e uma geessiva, embora cautelosa, extensao do conceito de
lacdo de ndo-causalidade entre eles. alfabetizacdo em dire¢do ao conceito de letramento:
No Brasil, porém, o movimento se deu, de certdo saber ler e escrever em direcdo ao ser capaz de
forma, em direc@o contraria: o despertar para a iffazer uso da leitura e da escrita.
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O mesmo se verifica quando se observa o trat@d995) —, também discute o conceito de letramento
mento que a midia d4, particularmente ao longo g@mando como contraponto o conceito de alfabetiza-
tltima década (anos de 1990), as informacgdes e na@iito, e os dois conceitos se alternam ao longo dos tex-
cias sobre alfabetizacéo no Brdsia em 1991, Bo- tos da coletdnea. No livicetramento um tema em
lha de S. Pauloao divulgar resultados do Censo entrés géneros (1998), procuro conceituar, confrontan-
tao realizado, apés declarar que, pelos dados, apedass, os dois processos — alfabetizagdo e letramen-
18% eram analfabetos, acrescenta: “mas o nimerotdeSao apenas exemplos que privilegiam as obras mais
desqualificados € muito maioDesqualificadosse- conhecidas sobre o tema, da tendéncia predominante
gundo a matéria, eram aqueles que, embora declaraa-literatura especializada tanto na area das ciéncias
do saber ler e escrever um bilhete simples, tinhainglisticas quanto na area da educacao: a aproxima-
menos de quatro anos de escolarizac¢do, sendo, asgi&im, ainda que para propor diferencgas, entre letramento
analfabetos funcionaiurante toda a Ultima décadae alfabetizagdo, o que tem levado a concepgao equi-
e até hoje a midia vem usando, em matérias sobre carmeada de que os dois fendmenos se confundem, e
peténcias de leitura e escrita da populagéo brasileisg¢ se fundem. Embora a relacéo entre alfabetizacao
termos comaemi-analfabetgdletrados analfabetos e letramento seja inegavel, além de necessaria e até
funcionais ao mesmo tempo que vem sistematicamemesmo imperiosa, ela, ainda que focalize diferencas,
te criticando as informacdes sobre indices de alfabedicaba por diluir a especificidade de cada um dos dois
zagédo e analfabetismo que tomam como base apefe@a®menos, como serd discutido posteriormente nes-
o critério censitério de saber ou ndo saber “ler e escte-texto.
ver um bilhete simples”. A midia vem, pois, assumin- Em sintese, e para encerrar este tépico, conclui-
do e divulgando um conceito de alfabetizacdo quese que a invencédo do letramento, entre nés, se deu
aproxima do conceito de letramento. por caminhos diferentes daqueles que explicam a in-

Interessante é observar que também na prodriencdo do termo em outros paises, como a Franca e
¢c8o académica brasileira alfabetizacdo e letramernde Estados Unidos. Enquanto nesses outros paises a
estdo quase sempre associados. Uma das primedaussdo do letramentoiltettrisme, literacy e
obras a registrar o termo letramerdultos ndo al- illiteracy — se fez e se faz de forma independente em
fabetizados o avesso do avesso, de Leda Verdiamelacdo a discussdo da alfabetizac&pprendre a
Tfouni (1988), aproxima alfabetizacéo e letramentdire et a écrire reading instructionemergent literacy
é verdade que para diferenciar os dois processos, tdmginning literacy-, no Brasil a discussado do letra-

a que retorna em livro posterior, em que a aproximeento surge sempre enraizada no conceito de alfabe-
¢ao entre os dois conceitos aparece ja desde o titiipacdo, o que tem levado, apesar da diferenciagcéo
Letramento e alfabetizac&®995). Essa mesma apro-sempre proposta na producdo académica, a uma ina-
ximagéo entre os dois conceitos aparece na coletaeguada e inconveniente fusdo dos dois processos,
organizada por Roxane Rojalfabetizacdo e letra- com prevaléncia do conceito de letramento, por ra-
mento(1998), em que esta também presente a prBes que tentarei identificar mais adiante, o que tem
posta de uma diferenciacdo entre os dois fendbmenosnduzido a um certo apagamento da alfabetizacéo
embora néo inteiramente coincidente com a proposjae, talvez com algum exagero, denondesinven-
por Leda Verdiani Tfouni. Angela Kleiman, na cole-cao da alfabetizacgale que trato em seguida.
tdnea que organiza®s significados do letramento

A desinvencio da alfabetizacao

? Uma analise mais detalhada da progressiva ampliagdo do O neologismadesinvenca@retende nomear a
conceito de alfabetizac&o na midia é apresentada em Soares (2qoR)gressiva perda de especificidade do processo de
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alfabetizacao que parece vir ocorrendo na escola begapa inicial do ensino fundamefitala alfabetiza-
sileira ao longo das duas Ultimas décddaartamente ¢ao caracterizava-se, ao contrario, por sua excessiva
essa perda de especificidade da alfabetizacdo é faspecificidade, entendendo-se por “excessiva especi-
explicativo — evidentemente, ndo o Unico, mas talvdicidade” a autonomizagao das relagdes entre o siste-
um dos mais relevantes — do atual fracasso na aprem fonoldgico e o sistema grafico em relacéo as de-
dizagem e, portanto, também no ensino da linguaais aprendizagens e comportamentos na area da
escrita nas escolas brasileiras, fracasso hoje tao rel@tura e da escrita, ou seja, a exclusividade atribuida
rado e amplamente denunciado. E verdade que nd@asapenas uma das facetas da aprendizagem da lingua
denuncia um fato novo: fracasso em alfabetizacao nescrita. O que parece ter acontecido, ao longo das duas
escolas brasileiras vem ocorrendo insistentemente fiiimas décadas, é que, em lugar de se fugir a essa
muitas décadas; hoje, porém, esse fracasso configuexcessiva especificidade”, apagou-se a necessaria es-
se de forma inusitada. Anteriormente ele se revelapacificidade do processo de alfabetizagéo.
em avaliacOes internas a escola, sempre concentrado Varias causas podem ser apontadas para essa
na etapa inicial do ensino fundamental, traduzindperda de especificidade do processo de alfabetizacao;
se em altos indices de reprovacao, repeténcia, evasonitando-me as causas de natureza pedagogica, cito,
hoje, o fracasso revela-se em avaliacbes externasrdre outras, a reorganizacdo do tempo escolar com a
escola — avaliagcbes estaduais (como o SARESPjnaplantacdo do sistema de ciclos, que, ao lado dos
SIMAVE), nacionais (como 8AEB, o ENEM) e até aspectos positivos que sem dlvida tem, pode trazer —
internacionais (como o PISAy-espraia-se ao longo e tem trazido — uma diluicdo ou uma pretericdo de
de todo o ensino fundamental, chegando mesmo @metas e objetivos a serem atingidos gradativamente
ensino médio, e se traduz em altos indices de precamlongo do processo de escolariza¢éo; o principio da
ou nulo desempenho em provas de leitura, denuncigmegresséao continuada, que, mal concebido e mal apli-
do grandes contingentes de alunos néo alfabetizadaslo, pode resultar em descompromisso com o de-
ou semi-alfabetizados depois de quatro, seis, oito argenvolvimento gradual e sistematico de habilidades,
de escolarizacdo. A hipotese aqui levantada é que@npeténcias, conhecimentos. Ndo me detenho, po-
perda de especificidade do processo de alfabetizacéom, no aprofundamento das relacdes entre esses as-
nas duas Ultimas décadas, € um, entre 0s muitopextos — sistema de ciclos, principio da progressao
variados fatores, que pode explicar esta atual “modasntinuada — e a perda de especificidade da alfabeti-
lidade” de fracasso escolar em alfabetizacéo. zagéo, porque me parece que a causa maior dessa per-
Talvez se possa afirmar que na “modalidadeada de especificidade deve ser buscada em fenémeno
anterior de fracasso escolar — aquela que se manifesis complexo: a mudanga conceitual a respeito da
tava em altos indices de reprovacao e repeténciaamendizagem da lingua escrita que se difundiu no
Brasil a partir de meados dos anos de 1980.
Segundo Gaffney e Anderson (2000, p. 57), as
Ultimas trés décadas assistiram a mudancas de para-

4 Convém esclarecer que as reflexdes aqui desenvolvidas
tém como objeto privilegiado de analise a escola publica.

5 SARESP - Sistema de Avaliagio da Rede Estadual de Sdo *© E preciso reconhecer que esta modalidade de fracasso es-
Paulo; SIMAVE - Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educacéo P@olar aqui caracterizada coraaterior continua presente, ainda
blica ; SAEB - Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagéo Basido superada; o adjetivanterior € aqui usado apenas para
ca; ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio; PISA — Prograntdiferencia-la de uma nova modalidade que se vem revelando nas

Internacional de Avaliagdo de Estudantes. Gltimas décadas .
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digmas tedricos no campo da alfabetizacdo que mas e estudos sobre a psicogénese da lingua escrita,
dem ser assim resumidas: um paradigma behaviorisiajulgada pela obra e pela atuagéo formativa de Emilia
dominante nos anos de 1960 e 1970, é substituidf@rreiro®
nos anos de 1980, por um paradigma cognitivista, que N&o € necessario retomar aqui a mudanca que
avanca, nos anos de 1990, para um paradigma sepresentou, para a area da alfabetizacao, a perspecti-
ciocultural. Segundo 0s mesmos autores, se a trans psicogenética: alterou profundamente a concep-
cdo da teoria behaviorista para a teoria cognitivisg@o do processo de construcao da representacéo da
representou realmente uma radical mudanca de pdfagua escrita, pela crianca, que deixa de ser conside-
digma, a transi¢éo da teoria cognitivista para a persda como dependente de estimulos externos para
pectiva sociocultural pode ser interpretada antes comaprender o sistema de escrita — concepgéo presente
um aprimoramento do paradigma cognitivista que praos métodos de alfabetizacdo até entdo em uso, hoje
priamente como uma mudanca paradigmatica.  designados “tradicionais™®e passa a sujeito ativo
Embora Gaffney e Anderson situem essas mu-
dancas paradigmaticas no contexto norte-americano, _ _ _
bre a natureza holistica da linguagem, da aprendizagem e, conse-
pode-se reconhecer as mesmas mudangas no Brasil, _ o _
. . - Quentemente, do ensino, que se difundiu nos Estados Unidos nos
aproximadamente no mesmo periddem relagéo _
, .. . anos de 1970, sob a lideranga de Kenneth Goodman, tendo se con-
ao periodo que aqui interessa, pode-se afirmar que, _
. , cretizado em proposta pedagdgica; embora voltados para todas as
tal como ocorreu nos Estados Unidos, também no d o (cf. Smith, Good . dith. 1970
. .. , areas do curriculo (cf. Smith, Goodman & Meredith, 1970, uma
Brasil os anos de 1980 e 1990 assistiram ao dominio =~ o _ _
A . . ~ . _das primeiras obras sobre os principios teéricos dessa visdo
hegemonico, na area da alfabetizacéo, do paradigma = o _
. . . . . . holistica), esses principios ganharam lugar e relevancia sobretudo
cognitivista, que aqui se difundiu sob a discutivel de-
. ~ . . . na area do ensino da lingua, e particularmente do ensino e apren-
nominag&o deonstrutivismgposteriormentesocio- ] _ )

.. L. , dizagem da lingua escrita, tendo, nesta area, recebido apoio e re-
construtivismd. Ao contrario, porém, dos Estadosf
Unidos, em que esse paradigma foi proposto para toa , _ o

. Jleitura (cf. Smith, 1973 e 1997, para citar uma de suas primeiras
e qualquer conhecimento escolar, tomando como eixo _ _
~ ~ .obras e uma recente, publicada quase 25 anos depois). A proposta
uma nova concepc¢ao das relacdes entre aprendiza- _ _
. . . pedagodgica davhole languagepara a alfabetizacdo aproxima-se
gem e linguagem, traduzida no movimento que rece- _ _ _
. o , das que, a partir de meados dos anos de 1980, no Brasil, deriva-
beu a denominacgéo @dole languagg entre nds ele

chegou pela via da alfabetizacdo, através das pes

go de Frank Smith e sua teoria psicolingiistica do processo de

ram dos estudos sobre a psicogénese da lingua escrita, de Emilia
%lelr_reiro e Ana Teberosky (1985).

° Arelacgdo entre a concepcdo “construtivista” da aprendiza-

7 Gaffney e Anderson identificam as mudancas de paradigem e a alfabetizag¢éo foi compreendida de forma tdo absoluta no
ma na area da alfabetizagéo, nos Estados Unidos, nas trés ultiBisil que se difundiu amplamente o conceito equivocado de que
décadas (1970, 1980 e 1990), analisando relatos de pesquisagiura fase da aprendizagem da lingua escrita poderia um professor
blicados nas revistd®eading Research Quarter(§97 artigos) e ser “construtivista”.

The Reading Teach€B.018 artigos), no periodo de 1966 a 1998. 10'Nao se atribui, aqui, ao adjetivo “tradicional” o sentido pe-
Uma comparacéo entre os resultados a que chegam esses aujoravo que costuma ter; o termo é aqui utilizado para caracterizar,
e os resultados da pesquisa sobre o estado do conhecimento ade$erma descritiva e ndo avaliativa, 0s métodos vigentes até o mo-
peito da alfabetizagdo no Brasil, que vem sendo desenvolvida mento da introdugéo da perspectiva “construtivista” na area da alfa-
Centro de Alfabetizacéo, Leitura e Escrita — CEALE, da Faculd&etizagdo; é preciso lembrar que esses métodos hoje considerados
de de Educagdo da UFMG (Soares & Maciel, 2000), mostram gtteadicionais” um dia foram “novos” ou “inovadores” tradicio-
as mesmas tendéncias ocorrem também no Brasil. nal ndo se esgota no passado, é fruto de um processo permanente
8 Awhole languagéem sua origem em um conjunto de prin-que ndo termina nunca: estamos construindo hoje o “tradicional” de

cipios tedricos, com raizes basicamente psicolinglisticas, so- amanh@, quando outros “novos” surgirdo.
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capaz de progressivamente (re)construir esse sisteD®certa forma, o fato de que o problema da aprendi-
de representacao, interagindo com a lingua escrita eagem da leitura e da escrita tenha sido considerado,
Seus usos e praticas sociais, isto é, interagindo coim quadro dos paradigmas conceituais “tradicionais”,
material “para ler”, ndo com material artificialmentecomo um problema sobretudo metodoldgico contami-
produzido para “aprender a ler”; os chamadms nou o conceito de método de alfabetizagéo, atribuin-
requisitospara a aprendizagem da escrita, que caraie-lhe uma conotagao negativa: € que, quando se fala
terizariam a crianga “pronta” ou “madura” para seem “método” de alfabetizacao, identifica-se, imedia-
alfabetizada — pressuposto dos métodos “tradicionatsimente, “método” com os tipos “tradicionais” de
de alfabetizac@o — sdo negados por uma visdo intem@étodos — sintéticos e analiticos (fénico, silabico, glo-
cionista, que rejeita uma ordem hierarquica de habibal etc.), como se esses tipos esgotassem todas as al-
dades, afirmando que a aprendizagem se da por ut@aativas metodoldgicas para a aprendizagem da lei-
progressiva constru¢do do conhecimento, na relaglima e da escrita. Talvez se possa dizer que, para a
da crianca com o objeto “lingua escrita”; as dificulpratica da alfabetizacao, tinha-se, anteriormente, um
dadedla crianga, no processo de construcéo do sisteétodo, e nenhuma teoria; com a mudanga de con-
ma de representacao que é a lingua escrita — consickpcao sobre o processo de aprendizagem da lingua
radas “deficiéncias” ou “disfungdes”, na perspectivascrita, passou-se a ter uma teoria, € nenhum método.
dos métodos “tradicionais” — passam a ser vistas como Acrescente-se a esses equivocos e falsas inferén-
“erros construtivos”, resultado de constantes reestreias o também falso pressuposto, decorrente deles e
turacoes. delas, de que apenas através do convivio intenso com
Sem negar a incontestavel contribuicdo que essanaterial escrito que circula nas praticas sociais, ou
mudanca paradigmatica, na area da alfabetiza¢®eja, do convivio com a cultura escrita, a crianca se
trouxe para a compreensdo da trajetéria da criangifabetiza. Aalfabetizacdpcomo processo de aquisi-
em direcéo a descoberta do sistema alfabético, é pgée do sistema convencional de uma escrita alfabéti-
ciso, entretanto, reconhecer que ela conduziu a algwsse ortografica, foi, assim, de certa forma obscureci-
equivocos e a falsas inferéncias, que podem explicka peloletramentqg porque este acabou por
adesinvencaala alfabetizagc&o, de que se fala nesfeeqlientemente prevalecer sobre aquela, que, como
tépico — podem explicar a perda de especificidade donseqiiéncia, perde sua especificidade.
processo de alfabetizagdo, proposta anteriormente.  E preciso, a esta altura, deixar claro que defen-
Em primeiro lugar, dirigindo-se o foco para ader a especificidade do processo de alfabetizacéo ndo
processo de construgcdo do sistema de escrita psignifica dissocia-lo do processo de letramento, como
crianga, passou-se a subestimar a natureza do obggodefendera adiante. Entretanto, o que lamentavel-
de conhecimento em construcao, que €, fundamentalente parece estar ocorrendo atualmente é que a per-
mente, um objeto linglistico constituido, quer se cooepgdo que se comecga a ter, de que, se as criangas
sidere o sistema alfabético quer o sistema ortograéistdo sendo, de certa forntetradasna escola, nédo
co, de relagdes convencionais e freqlientemergstdo sendalfabetizadasparece estar conduzindo a
arbitrarias entre fonemas e grafemas. Em outras pas@lucdo de um retorno a alfabetizacdo como processo
vras, privilegiando a faceta psicolégica da alfabetizauténomo, independente do letramento e anterior a
¢d0, obscureceu-se sua faceta lingiiistica — fonéticale. E o que estou considerando ser irvencao
fonolégica. da alfabetizacéo que, numa afirmacéo apenas aparen-
Em segundo lugar, derivou-se da concepc¢ao coriemente contraditéria, €, ao mesmo tenyperigo-
trutivista da alfabetizagdo uma falsa inferéncia, a dm— se representar um retrocesso a paradigmas ante-
gue seria incompativel com o paradigma conceitugbres, com perda dos avancos e conquistas feitos nas
psicogenético a proposta de métodos de alfabetizacélimas décadas e necessaria- se representar a re-
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cuperacdo de uma faceta fundamental do processagentos oficiais e programas de ensino, de que con-
ensino e de aprendizagem da lingua escrita. E do ouéen dar rapida noticia, uma vez que o movimento

se tratard no proximo topico. gue comeca a esbocar-se entre nds nessa mesma dire-
¢do tem buscado neles (embora ndo s6 neles) funda-
A reinvencgio da alfabetizacio mento e justificacéo.

Na Franca, a constatacé@o de dificuldades de lei-

Temos usado com freqiiéncia na area da edutara e de escrita na populacéo em fase de escolariza-
cdo a metafora da “curvatura da vara”, a que os anggio levou o Observatério Nacional da Leitura, 6rgéo
ricanos preferem a metéfora do “péndulo”, ambas reensultivo do Ministério da Educacdo Nacional, da
presentando a tendéncia ao raciocinio alternativo: ®esquisa e da Tecnologia, a divulgar, no final dos anos
isto ou aquilo; se isto, entdo ndo aquilo. de 1990, o documentapprendre a lire au cycle des

A autonomizagéo do processo de alfabetizacdapprentissages fondamentai®bservatoire National
em relacéo ao processo de letramento, para a quatieda Lecture, 1998), em que, com apoio em dados de
esta tendendo atualmente, pode ser interpretada copesquisas sobre a aprendizagem da leitura, afirma-se
a curvatura da vara ou o movimento do péndulo pagae o conhecimento do cédigo grafofénico e o domi-
0 “outro” lado. O “lado” contra o qual essa tendéncinio dos processos de codificagao e decodificagdo cons-
se levanta, aquele que, de certa forma, dominoutituem etapa fundamental e indispensavel para o aces-
ensino da lingua escrita ndo s6 no Brasil, mas tase a lingua escritacbndition nécessaire, bien que
bém em vérios outros paises, nas Ultimas décadasn suffisante, de la comprehénsion des téxtgs
baseia-se numa concepcéo holistica da aprendizagendo original), etapa que ndo pode ser vencida
da lingua escrita, de que decorre o principio de que
aprender a ler e a escrever € aprender a construir serf-..] sans une instruction explicite, visant d’une part la prise
tido para e por meio ddextos escritos, usando expe- de conscience du fait que la parole peut étre décrite comme
riéncias e conhecimentos prévios; no quadro dessaune séquence linéaire de phonémes, d’autre part, que les
concepcdo, o sistema grafofonico (as relagdescaractéres (ou groupes de caractéres) alphabétiques
fonema—grafema) ndo é objeto de ensino direto e ex-représentent les phonémes. (p. 93)
plicito, pois sua aprendizagem decorreria de forma
natural da interag&o com a lingua escrita. E essa con- Nos Estados Unidos, desde o inicio dos anos de
cepcédo e esse principio que fundamentawhale 1990 tem sido intensa a discusséo sobre a aprendiza-
language nos Estados Unidos, e o chamadaostru- gem da lingua escrita na escola, discussao que se con-
tivisma no Brasil. centra, sobretudo, em polémicas que contrapéem a

Entretanto, resultados de avaliagfes de niveis dencepcao holisticawhole language- a concepgéo
alfabetizacdo da populacdo em processo de escolgriafofénica -phonics!' Em meados dos anos de 1990,
zacgao, que se multiplicaram nas duas Ultimas déca-
das, no Brasil e em muitos outros paises, tém levada
a criticas a essa concepcao holistica da aprendizagem * Na verdade, a discussdo, nos Estados Unidos, em torno de
dalingua escrita, incidindo essa critica particularmentrias e métodos de alfabetizacéo antecede o debate em torno de
na auséncia, no quadro dessa concepc¢dao, de instrisle language phonics pois ela se vem desenvolvendo desde
céo direta e especifica para a aprendizagem do cogdi-anos de 1960, configurando o que a literatura educacional da-
go alfabético e ortografico. Em paises que, tradiciguele pais tem denominantibe Reading Waréssim, ja em 1967
nalmente, tém inspirado a educacao brasileira — Frarigam realizados dois estudos sobre a alfabetizag&o no pais: The
e Estados Unidos —, essa critica e recomendag()es dedperative research program in first-grade reading instruction, mais
decorrentes foram recentemente expressas em dozuhecido coméirst-grade studies (Bond & Dykstra, 1967/1997)
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awhole languaggeque vinha tendo grande difusdo n@om o objetivo de identificar procedimentos eficien-
pais desde meados dos anos de 1980, passou a sertesrpara que esse processo se realizasse com sucesso.
testada, sobretudo por negar o ensino do sistema affasubtitulo do relatério esclarece bem sua natureza:
bético e ortografico e das relagbes fonema—grafem’dm evidence-based assessment of the scientific
de forma direta e explicita. J& em de 1990, a publicesearch literature on reading and its implications for
cdo da obra de Marilyn Jager AdarBgginning to reading instructiort? O relatério conclui que, entre
read: thinking and learning about print, levara a subsas facetas consideradas componentes essenciais do
tituicdo da oposicaphonicsversuswhole-word em processo de alfabetizagdo — consciéncia fonémica,
torno da qual se desenvolvia, até entéo, o debate, peltmnics® (relacdes fonema—grafema), fluéncia em lei-
oposicagphonicsversuswhole languageldentifica- tura (oral e silenciosa), vocabulario e compreenséo —,
se um paralelo com o que ocorreu no Brasil aproxksevidénciasa que as pesquisas conduziam mostra-
madamente na mesma época, quando o debate gam que ténimplica¢cdesaltamente positivas para a
até entéo se fazia em torno da oposicao entre métodpsendizagem da lingua escrita o desenvolvimento da
sintéticos (fénico, silabacédo) e métodos analiticasnsciéncia fonémica e o ensino explicito, direto e
(palavracgao, sentenciacao, global) foi suplantado pelestematico das correspondéncias fonema—grafema.
introducéo da concepgéo “construtivista” na alfabeti- Retomando o titulo deste subtdpico, pode-se per-
zacgao, bastante semelhantghiole language guntar: nesse contexto — francés e norte-americano —
Os defensores do ensino direto e explicito das
relagbes fonema—grafema, no processo de alfabetiza-
¢ao, nos Estados Unidos, encontraram reforgo no re- 12 poge aos limites deste texto uma reflexdo, no entanto ne-
latorio produzido, em 2000, pelo National Institut@essaria, sobre as estreitas relagdes entre pesquisa e ensino que se
of Child Health and Human Development (NICHD) consolidaram nos Estados Unidos, particularmente em decorrén-
em resposta a solicitagdo do Congresso Nacional, alg§-doNo child Left Behind Actei de 2001, que vinculou a con-
mado com os baixos niveis de competéncia em leifgkssao de recursos a escolas com problemas na area da alfabetiza-
ra que avaliacdes estaduais e nacionais de Criang&sa fundamentacéo dos projetos em pesquisa quantitativa, expe-
em processo de escolarizagdo vinham denuncianggrental ou quase-experimental; sobre isso, pelo menos trés aspec-
o National Reading Paneleaching children to read tos mereceriam discusséo: em primeiro lugar, o pressuposto de que
€ um estudo de avaliacdo e integracdo das pesquigaSitados de pesquisa, sobretudo com alto grau de controle de
existentes no pais sobre a alfabetizagdo de criangagaveis, podem ser generalizados para toda e qualquer escola e
sala de aula, para todo e qualquer professor, todo e qualquer grupo
de alunos; em segundo lugar, o privilégio concedido a pesquisa
elearning to read the great debate (Chall, 1967); em 1985, foquantitativa e experimental, em detrimento da pesquisa qualitativa
ram apresentados os resultados de um outro estudo, o relat@idas abordagens etnograficas; em terceiro lugar, a exclusividade
Becoming a nation of reade(dndersoret al, 1985); novo estu- atribuida as evidéncias “cientificas” como fundamento para o en-
do, realizado por Marilyn Jager Adams, foi publicado em 199@jno, ignorando-se a contribuicdo das evidéncias decorrentes de
Beginning to read thinking and learning about print (Adams, praticas bem-sucedidas. Para a reflexdo sobre essas questdes, su-
1990); em 1998, novo relatério é publicadfeeventing reading gere-se a leitura de Cunningham (2001) e da “declaragédo de prin-
difficulties in young childrer{Snow, Burns & Griffin, 1998); o cipios” (position statemehtla International Reading Association,
Ultimo estudo realizado, aquele que neste texto se comenta, &/deat is evidence-based reading instructigiRA, 2002).
2000, publicado com o titulo dReport of the National Reading 13 N&o ha substantivo em portugués correspondente ao subs-
Panel: teaching children to read (National Institute of Child Healthantivo phonicsda lingua inglesa; isso tem levado a equivocada
and Human Development, 2000). Uma analise e critica dessesirgerpretagcao, no Brasil, de gpéonics na literatura de lingua

latérios pode ser encontrada em Cowen (2003). inglesa, traduz-se panétodo fonicale alfabetizagao.
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0 que constitui aeinvencaoda alfabetizacdo? Uma meiras considera-se que as relagbes entre o sistema
andlise tanto do documento franc@pprendre a lire  fonoldgico e os sistemas alfabético e ortografico de-

— quanto do relatorio americano National Reading vem ser objeto de instrucdo direta, explicita e siste-
Panel— evidenciam que a concepc¢ao de aprendizaratica, com certa autonomia em relacdo ao desen-
gem da lingua escrita, em ambos, é mais amplavelvimento de praticas de leitura e escrita, nas
multifacetada que apenas a aprendizagem do cédigegundas considera-se que essas rela¢cdes ndo cons-
das relacbes grafofnicas; o que ambos postulam &taem propriamente objeto de ensino, pois sua apren-
necessidade de que essa faceta recupere a importhmagem deve ser incidental, implicita, assistemati-
cia fundamental que tem na aprendizagem da lingoa, no pressuposto de que a crianca é capaz de
escrita; sobretudo, que ela seja objeto de ensino didescobrir por si mesma as relagdes fonema—grafema,
to, explicito, sistemético. Entretanto, a questdo teem sua interacdo com material escrito e por meio de
se colocado, particularmente nos Estados Unidoserperiéncias com préticas de leitura e de escrita. Pode-
comeca a se colocar assim também entre nds, em sertalvez dizer que, no primeiro caso, privilegia-se a
mos de antagonismo de concepcdes, uma oposigdfabetizacdpno segundo casojetramento O pro-

de grupos a favor e grupos contra 0 movimento gidema é que, num e noutro caso, dissocia-se equivo-
tem sido denominado a “volta ao fénicddaCk to cadamente alfabetizacdo de letramento, e, no segun-
phonicg — como se, para endireitar a vara, fosse mede caso, atua-se como se realmente pudesse ocorrer
Mo necessario curva-la para o lado oposto, ou corde forma incidental e natural a aprendizagem de ob-
se 0 péndulo devesse estar ou de um lado, ou de jges de conhecimento que sao convencionais e, em
tro. E essa tendéncia a radicalismos que torna perig@rte significativa, arbitrarios — o sistema alfabético
sa a necessarrainvencédoda alfabetizacad. e o0 sistema ortografico.

O que é preciso reconhecer € que 0 antagonis- Dissociar alfabetizacdo e letramento é um equi-
mo, que gera radicalismos, é mais politico que prgeco porque, no quadro das atuais concepcgdes psico-
priamente conceitual, pois é 6bvio que tanithale légicas, linglisticas e psicolingliisticas de leitura e
language nos Estados Unidos, quanto o chamadescrita, a entrada da crianca (e também do adulto anal-
construtivismo no Brasil, consideram a aprendizafabeto) no mundo da escrita ocorre simultaneamente
gem das relac¢des grafofénicas como parte integramer esses dois processos: pela aquisicao do sistema
da aprendizagem da lingua escrita — ocorreria a abnvencional de escrita & alfabetizacdo- e pelo
guém a possibilidade de se ter acesso a cultura esdasenvolvimento de habilidades de uso desse siste-
ta sem a aprendizagem das relagfes entre o sistammem atividades de leitura e escrita, nas praticas
fonoldgico e o sistema alfabético? A diferenca entrsociais que envolvem a lingua escrialetramento
propostas como a dpprendre a lireou doNational N&o sé@o processos independentes, mas interdepen-
Reading Panele propostas comovehole language dentes, e indissociaveis: a alfabetizacdo desenvolve-
e 0 construtivismo estd em que, enquanto nas pseno contexto de por meio depraticas sociais de

leitura e de escrita, isto é, através de atividades de
letramento, e este, por sua vez, sé se pode desenvol-
ver no contexto da por meio daaprendizagem das

* Alguns exemplos do antagonismo emghenicse whole  relagBes fonema—grafema, isto é, em dependéncia da
languagesdo: a coletanea de textos organizada por Kennedtifabetizag&o. A concepcéao “tradicional” de alfabeti-
Goodman (1998); a veemente critica de Elaine Garan (2002) 2a¢éo0, traduzida nos métodos analiticos ou sintéti-
National Reading Pangem posicdo oposta, a veemente criticaos, tornava 0s dois processos independentes, a alfa-
dawhole language defesa dblational Reading Panglor Louisa  betizacdo — a aquisicao do sistema convencional de
Moats (2000). escrita, o aprender a ler como decodificagéo e a es-
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crever como codificagdo — precedendo o letramepressupostos, geinvencaoda alfabetizagéo revela-
to — o desenvolvimento de habilidades textuais d® necessaria, sem se tornar perigosa.
leitura e de escrita, 0 convivio com tipos e géneros E que, diante dos precarios resultados que vém
variados de textos e de portadores de textos, a cosendo obtidos, entre nds, na aprendizagem inicial da
preenséo das funcdes da escrita. Na concepcao atlinafjua escrita, com sérios reflexos ao longo de todo o
a alfabetizag&o n&o precede o letramento, os dois pemsino fundamental, parece ser necessario rever 0s
cessos sao simultaneos, o que talvez até permitisgmdros referenciais e os processos de ensino que tém
optar por um ou outro termo, como sugere Emilipredominado em nossas salas de aula, e talvez reco-
Ferreiro em recente entrevista a revidtava Esco- nhecer a possibilidade e mesmo a necessidade de es-
la,'* em que rejeita a coexisténcia dos dois termaabelecer a distingdo entre o que mais propriamente
com o argumento de que em alfabetizacdo estasadenominktramentode que sdo muitas as facetas —
compreendido o conceito de letramento, ou vice-veimersdo das criangas na cultura escrita, participagdo
sa, em letramento estaria compreendido o conce&m experiéncias variadas com a leitura e a escrita, co-
de alfabetizacdo — o que seria verdade, desde quenkecimento e interagdo com diferentes tipos e géne-
convencionasse que por alfabetizacdo seria possiuet de material escrito — e 0 que é propriameate a
entender muito mais que a aprendizagem grafofonidapetizacap de que também sdo muitas as facetas —
conceito tradicionalmente atribuido a esse processmnsciéncia fonolégica e fonémica, identificacao das
ou que em letramento seria possivel incluir a aprerelacdes fonema—grafema, habilidades de codificacédo
dizagem do sistema de escrita. A conveniéncia, pe-decodificacdo da lingua escrita, conhecimento e re-
rém, de conservar os dois termos parece-me estar @nhecimento dos processos de tradugdo da forma so-
que, embora designem processos interdependentes;a da fala para a forma grafica da escrita. Por outro
indissociaveis e simultdneos, sdo processos de ndado, o que ndo é contraditorio, é preciso reconhecer a
reza fundamentalmente diferente, envolvendo conhgessibilidade e necessidade de promover a concilia-
cimentos, habilidades e competéncias especificos, qii® entre essas duas dimensfes da aprendizagem da
implicam formas de aprendizagem diferenciadas Engua escritd® integrando alfabetizacéo e letramen-
conseglientemente, procedimentos diferenciados tde sem perder, porém, a especificidade de cada um
ensino. Sobretudo no momento atual, em que 0s eqdésses processos, 0 que implica reconhecer as muitas
vocos e falsas inferéncias anteriormente mencioniacetas de um e outro e, consequentemente, a diversi-
dos levaram alfabetizagéo e letramento a se confudade de métodos e procedimentos para ensino de um
direm, com prevaléncia deste Ultimo e perda dede outro, uma vez que, no quadro desta concepcao,
especificidade da primeira, 0 que se constitui com@o haummétodo para a aprendizagem inicial da lin-
uma das causas do fracasso em alfabetizacéo que lypja escrita, ha multiplos métodos, pois a natureza de
ainda se verifica nas escolas brasileiras, a distincéada faceta determina certos procedimentos de ensi-
entre os dois processos e conseqiiente recuperagépalém de as caracteristicas de cada grupo de crian-
da especificidade da alfabetizagdo tornam-se meto-
dologicamente e até politicamente convenientes, des-
de que essa distingdo e a especificidade da alfabeti- 5Abusca de conciliagdo entre letramenidhele language-
zacdo nao sejam entendidas como independénciaedgfabetizagdo phonics— ja vem sendo tentada nos Estados
um processo em relacdo ao outro, ou como preced@nidos, com a sugestdo de superacéo dos antagonismos pela op-
cia de um em relagdo ao outro. Assegurados es$&s por umaalanced instructionque admite a compatibilidade
entre as duas propostas e reconhece a possibilidade de sua coexis-
téncia (cf. Cowen, 2003; Blair-Larsen & Williams, 1999; Freppon
15 Ano XVIII, n° 162, p. 30, maio 2003. & Dabhl, 1998; Johnson, 1999).
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cas, e até de cada criancga, exigir formas diferenciadastivagfes das criangas; em quarto lugar, a necessi-
de acdo pedagdgiéaDesnecessario se torna destadade de rever e reformular a formacgéo dos professo-
car, por Obvias, as consequéncias, nesse novo quadr®das séries iniciais do ensino fundamental, de modo
referencial, para a formacao de profissionais respoa-torna-los capazes de enfrentar o grave e reiterado
saveis pela aprendizagem inicial da lingua escrita ploacasso escolar na aprendizagem inicial da lingua
criancas em processo de escolarizatao. escrita nas escolas brasileiras.
Em sintese, 0 que se propde €, em primeiro lu-

gar, a necessidade de reconhecimento da especifici- MAGDA SOARES, livre-docente em educacéo, € professora
dade da alfabetizacdo, entendida como processotigﬁar emérita da Faculdade de Educagio da UFMG e pesquisadora
aquisicéo e apropriacao do sistema da escrita, alfalag'Centro de Alfabetizac&o, Leitura e Escrita — CEALE, dessa Fa-
tico e ortografico; em segundo lugar, € como decoc,rL'JIdade. Autora de varios artigos, capitulos de livros e livros sobre

réncia, a importancia de que a alfabetizagdo se céﬁéino da lingua escrita, € também autora de colecdes didaticas para
senvolva num contexto de letramento — entendido estg, <. de portugués, sendo a mais recBOIGUES- UMa pro-

no que se refere a etapa inicial da aprendizagem &)@Ia para o letramento (8 volumes para o ensino fundamental, Edi-
escrita, como a participacdo em eventos variados tg% Moderna). Publica¢Bes recentes sobre o tema do asigm:
leitura e de escrita, e 0 consequente desenvowimemgnto um tema em trés géneros (Auténtica, 1998lfabetizacéo
de habilidades de uso da leitura e da escrita nas pré\;gtramentchexto, 2003), 0s capitulos de livros

cas sociais que envolvem a lingua escrita, e de atlgééolarizagéo" (no livrbetramento no Brasibrganizado por Vera
des positivas em relagédo a essas praticas; em tercwggagéo Ribeiro, Global, 2003)

lugar, o reconhecimento de que tanto a alfabetlzaggs%rever” (no livrA magia da linguagenorganizado por Edwiges
guanto o letramento tém diferentes dimensées, %i'ccur, DP&A, 1999), “A escolarizagéo da literatura infantil e ju-
facetas, a natureza de cada uma delas demanda Yo (no livro A escolarizagéo da leitura literarjarganizado por

metodologia diferente, de modo que a aprendizag%Cy Alves Martins Evangelisit al, Auténtica, 1999), o docu-
inicial da lingua escrita exige multiplas metOdc’IOgia%nentoAIfabetiza(;éoem co-autoria com Francisca Maciel, produto
algumas caracterizadas por ensino direto, eprI'CitOdg pesquisa sobre o estado do conhecimento a respeito da alfabeti-
sistematico — particularmente a alfabetizacao, m SUas,  grasil (publicaciio MEC/INEP/COMPED, 2001, na série

diferentes facetas — outras caracterizadas por ENSER 4o do Conhecimento). Organizou o dossié sobre letramento,
incidental, indireto e subordinado a possibilidades
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