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E, no entanto, os fatos que validam a teoria critica dessa sociedade e de seu
desenvolvimento fatal estdo todos la: a crescente irracionalidade do todo;
desperdicio e restricdo de produtividade; a necessidade de expansdo
agressiva; a ameaca constante de guerra; exploracdo intensificada;
desumanizagdo. E todos apontam para a alternativa historica: a utilizacdo
planejada de recursos para a satisfacdo de necessidades vitais com um
minimo de labuta, a transformacao de lazer em tempo livre, a pacificacdo
da luta pela existéncia (MARCUSE, 2015, p. 237).
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RESUMO

No Brasil, a partir da década de 1980, novos encaminhamentos tedrico-metodologicos foram
dados ao processo de aquisicdo da lingua escrita, implicando em uma nova querela dos
métodos de alfabetizacdo, bem como a énfase no letramento. Fundamentando-se na Teoria
Critica da Sociedade, especialmente em conceitos como formacdo para a autonomia,
formalizag&o da razdo, homem unidimensional, IndUstria Cultural, reprodutibilidade técnica,
pseudoformacéo e formacdo, pseudocultura e cultura, esta pesquisa busca compreender as
implicacdes dessas mudancas na formagéo cultural (Bildung) dos alunos na sua relagdo com
0 contexto, no qual cinco fatores importantes passaram a fazer parte da alfabetizacdo: 1) a
chegada as escolas de propostas fundamentadas na psicogénese da lingua escrita; 2) o
surgimento de uma ciéncia cognitiva da leitura; 3) a padronizacdo do livro didatico de
alfabetizacéo; 4) a universalizacdo do ensino fundamental; 5) a ascensdo do letramento.
Trata-se de uma pesquisa bibliografica e documental que busca resposta a seguinte questdo:
0 que revelam as propostas didatico-metodoldgicas para a alfabetizacdo infantil presentes no
livro didatico para o primeiro ano do ensino fundamental sobre a formacdo cultural
(Bildung)? O objetivo geral € compreender a relagéo entre propostas didatico-metodologicas
para a alfabetizacdo no primeiro ano do ensino fundamental e a formacdo almejada na
atualidade. Para tanto, tem-se 0s seguintes objetivos especificos: 1) compreender, nos termos
da Teoria Critica da Sociedade, a formagcdo para a autonomia; 2) compreender o debate sobre
concepcdes/métodos de alfabetizacdo a partir da década de 1980; 3) analisar as propostas
didatico-metodoldgicas para o 1° ano do ensino fundamental sistematizadas no livro didatico
Aprender Juntos, visando compreender a que formacao tais propostas conduzem, a guisa da
literatura académica e cientifica acerca dos métodos e propostas de alfabetizacdo e de
letramento (1980-2016) e a luz da Teoria Critica da Sociedade. As analises apontam que 0
livro didatico tem priorizado o letramento em detrimento da alfabetizacdo, haja vista que ha
poucas atividades voltadas para o desenvolvimento da capacidade de ler e escrever qualquer
tipo de palavra, frase ou texto, enquanto enfatiza situacdes de uso da escrita mediante o
trabalho com textos que circulam socialmente. Dessa forma, as propostas de alfabetizacdo
apresentadas pelo livro didatico analisado expressam o processo de pseudoformacgédo que
caracteriza o contexto atual.

Palavras-chave: Alfabetizacdo; Letramento; Livro Didatico de Alfabetizacdo; Teoria
Critica da Sociedade.
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ABSTRACT

In Brazil, from the 1980s, new theoretical and methodological referrals were given to the
written language acquisition process, resulting in a new quarrel alphabetization methods as
well as the emphasis on literacy. Basing on the Critical Theory of Society, especially in terms
as training for autonomy, formalization of reason, one-dimensional man, Cultural Industry,
technique reproduction, semi-formation and training, pseudo-culture and culture, this
research seeks to understand the implications of these changes in cultural training (Bildung)
of the students in relation to the context in which five important factors became part of
literacy: 1) the arrival schools proposals based on the written language psychogenesis; 2) the
emergence of a cognitive science of reading; 3) standardization of textbook literacy; 4)
universal primary education; 5) the rise of literacy. This is a bibliographical and
documentary research that seeks to answer the question: what they reveal the didactic and
methodological proposals for child literacy present in the textbook for the first year of
elementary school on the cultural formation (Bildung)? The overall goal is to understand the
relationship between educational and methodological proposals for alphabetization in the
first year of elementary school and the desired training today. Therefore, the following
specific objectives we have: 1) understand, under the Critical Theory of Society, training for
autonomy; 2) understand the debate about concepts/literacy methods from the 1980s; 3)
analyze the didactic and methodological proposals for the 1st year of elementary school
systematized in the textbook Learning Together, to understand that training such proposals
lead in the guise of academic and scientific literature on the methods and proposals for
alphabetization and literacy (1980-2016) and in the light of the Critical Theory of Society.
The analyzes show that the textbook has focused on literacy at the expense of
alphabetization, given that there are few activities aimed at developing the ability to read
and write any word, phrase or text, while emphasizing writing use cases by the work with
texts circulating socially. Thus, literacy proposals presented by the textbook analyzed
express semi-formation process that characterizes the current context.

Keywords: Alphabetization; Literacy; Textbook Literacy; Critical Theory of Society.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1: Estrutura de um modelo de dupla rota de reconhecimento de

PAIAVIAS. ... . veeeie ittt ettt ettt et e R e te et e ae e re e renra e reenrenneenren 60
Figura 2: Nucleos Regionais de Educacéo do estado do
1 T USSP 119
Figura 3: Municipios pertencentes & microrregido de Cianorte..........cocoovevrenennieneneiesiennnns
............................................................................................................................................ 120

Figura 4. Capa do livro didatico de letramento e alfabetizacdo Aprender
1001 (1O TP PPP PP 121

Figura 5: Capa do livro de literatura infantil A velhinha que dava nome as coisas, apresentada
como imagem na abertura do capitulo 2, da unidade 1, do livro didatico de letramento e
alfabetizagido APrender JUNTOS.........oviiiiie i 124

Figura 6: Atividade ndmero oito, da pagina 57, do livro didatico Aprender
1101 (0 1 TP PPR 146

Figura 7: Atividade do livro didatico de letramento e alfabetizacdo Aprender Juntos, cuja
proposta segue pressupostos do método global..............cceveveieiieiiciceccc e 153

Figura 8: Atividade do livro didatico de letramento e alfabetizagdo Aprender Juntos, cuja
proposta segue pressupostos do método da SentenCiagao.........cccovevverevereeeereeresesieseeneans 154

Figura 9: Atividade do livro didatico de letramento e alfabetizagdo Aprender Juntos, cuja
proposta segue pressupostos do método SHADICO............ccccveie i, 155

Figura 10: Atividade do livro didatico de letramento e alfabetizacdo Aprender Juntos, cuja
proposta segue pressupostos do MEtodo fONICO..........ccvevvevi i 156

Figura 11: Atividade do livro didatico de letramento e alfabetizacdo Aprender Juntos, cuja
proposta segue pressupostos do método da palavragao...........ccecvvveeeierierieseseseeeeie s 157

Figura 12: Atividade do livro didatico de letramento e alfabetizacdo Aprender Juntos, cuja
proposta segue pressupostos do Método da SOIEtraGa0. .........cccvrveierereie e 157

Figura 13: Quadro Angelus Novus, de Paul KI€e..........ccccovviiieiiiiiii e 163



LISTA DE QUADROS

Quadro 1: Pesquisas no Brasil sobre alfabetizagdo com foco no método (1950-

Quadro 2: Métodos de alfabetizagdo — unidades de analise.............ccovrereieiencnensiencseee,s 71

Quadro 3: Dimensdes da consciéncia metalinguistica de acordo com diferentes
0SS0 U7 Lo [0 =SSOSR 105

Quadro 4: Obras aprovadas para o triénio 2016-2018 do PNLD para 0 componente curricular
Letramento € AIfADELIZAGED. .........cveviiieeie e 117

Quadro 5: Tipos de atividades que comp&em o livro didatico de letramento e alfabetizacdo
FA o =] T L= U] (0SSOSO 123

Quadro 6: Atividades intituladas Lingua viva, no livro didatico Aprender
Quadro 7: Unidades, capitulos e atividades do livro didatico Aprender
JUNTOS .ottt b et h et e Rttt R e et e R e e nb e e ae e n e e n e nre e 129

Quadro 8: Propriedades do Sistema de Escrita Alfabética que o aprendiz precisa dominar
para se tornar alfabetizad............vviveeie e 131

Quadro 9: Parlendas que fazem parte da atividade Como é bom, do livro didatico de letramento
e alfabetizaCao APrender JUNTOS..........ccviiiiiiee et re e s 133

Quadro  10: Atividades do livro didatico de alfabetizacdo  Aprender

Quadro 11: Atividades de alfabetizacdo presentes no livro didatico Aprender Juntos, de
acordo com os pressupostos dos métodos e propostas de alfabetizacéo....................... 151-152



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

ANA — Avaliacdo Nacional de Alfabetizacéo

BM — Banco Mundial

Ceale — Centro de alfabetizacéo, leitura e escrita

CCV - Consoante-consoante-vogal

CCVC - Consoante-consoante-vogal-consoante

CGPLI — Coordenacéo Geral dos Programas do Livro

CV - Consoante-vogal

CVC - Consoante-vogal-consoante

CVV - Consoante-vogal-vogal

FMI — Fundo Monetério Internacional

IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

Inep — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

MEC — Ministério da Educacéo

OCDE - Organizacéo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico

ONU - Organizacao das Nag6es Unidas

PCN — Parametros Curriculares Nacionais



PNLD — Programa Nacional do Livro Didatico

UEM - Universidade Estadual de Maringa

UFSCar — Universidade Federal de Sdo Carlos

Unesco — Organizacdo das Na¢6es Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura

Unicef — Fundo das Nag6es Unidas para a Infancia



SUMARIO

1. INTRODUGAO . ...ttt 14
2. AFORMACAO PARA A AUTONOMIA E AEDUCACAO ESCOLAR.................. 24
2.1 A formalizagéo da razéo e 0 homem unidimensional.............cccceoeiiiininineniccee, 26
2.2 Industria Cultural, reprodutibilidade técnica e autonomMia.........c.ccevereieieseseeieerieieenn, 33
2.3 A pseudoformacéo na formacao e a pseudocultura na cultura..........ccoceevvvveveiieieennn, 38

3. A LITERATURA ACADEMICA E CIENTIFICA ACERCA DE METODOS E
PROPOSTAS DE ALFABETIZACAO (1980-2016)........cevurrerrrereeensrisresseniesssesessnens 46
3.1 O portugués brasileiro e suas especificidades...........ccocvvveiriiieie i 47
3.2 Os métodos de acordo com o ponto de partida para a aquisi¢cdo da lingua escrita: métodos
SINtELICOS € MELOOS ANAITTICOS. ... c.veveveiie it 49
3.3 A psicOgenese da liNQUA BSCIITA........cceeiueiie et 62

3.4 A alfabetizacdo voltada para 0 como se ensina e a alfabetizacdo voltada para o como se

10 =] 10 TSP PO TP PP PTTUPTPRPRORPN 70
3.5 Letramento, alfabetiSmo € EraCia.........ccovcvveeeiiiiiiie e 80
3.6 A ciéncia cognitiva da [@ItUA............cceeiveiie e 97

4. PROPOSTA DE LETRAMENTO E ALFABETIZACAO PARA O PRIMEIRO
ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL APRESENTADA POR LIVRO

DIDATICO ..ottt 109
4.1 O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)........ccccooeiriiiiiincieeesc e 110
4.2 O Edital de convocacao do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD 2016-2018) de
letramento e alfabetizacdo: condicdes e eSpecCifiCagles.........cevvevveiieieere e 111
4.3 Definicdo da amostra € MetodolOgia........c.veveiiiiieiieiesieeee e 118
4.4 O livro didatico Aprender Juntos: a forma e 0 CoNteldo...........cocvvviieiierieneicnesiseies 121

4.4.1 O livro didatico Aprender Juntos e o caminho proposto para a formacéo: o letramento
(070] 0 T0 I {0l J TR PSPR P 132
4.4.2 A alfabetizagéo centrada na aprendizagem.........ooeveeieerieeieniie s 140
4421 Ainda a centralidade na aprendizagem e no letramento: o ‘alfabetizar
1S5 211 e (o SO PURRPRTPPPI 146



5. CONCLUSAO...

6. REFERENCIAS



14

1. INTRODUCAO

Toda pessoa alfabetizada, de uma forma ou de outra, teve envolvimento com algum
método ou proposta para que pudesse se apropriar do sistema de escrita alfabética. Nossa
primeira experiéncia em relacdo a alfabetizacdo foi aos sete anos, quando, em 1994,
ingressamos na primeira série na Escola Estadual Primo Manfrinato, no municipio de
Cianorte, no Noroeste do Parana. Guardamos boas e mas lembrancas daquela época: as boas
incluem desde a aprendizagem da leitura até as festas na escola; dentre as mas, estdo a
constante troca de professora, a reprovacao de colegas porque ndo estavam alfabetizados ao
final do ano letivo e a precariedade da estrutura fisica da escola. Embora uma pessoa
alfabetizada possa reconhecer problemas relacionados a esta area da educac¢do, quando se
envolve com o curso que forma o professor alfabetizador — o de Pedagogia —, o problema
comeca a ser visto de forma consciente e relacionado com questfes que ndo se limitam a
alfabetizacdo propriamente dita. Neste sentido, nossa trajetoria académica foi nos
conduzindo a questdo que se tornou objeto desta pesquisa.

Ingressamos no curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Maringa (UEM),
Campus Regional de Cianorte, no ano de 2005, no qual cursamos disciplinas que trataram a
alfabetizacdo no Brasil sob diferentes aspectos: histdricos, metodolégicos, didaticos,
epistemoldgicos etc.

A experiéncia como estagiario, durante os anos de 2007 e 2008, em escolas da rede
municipal de ensino de Cianorte, permitiu-nos estabelecer conexdes entre os estudos tedricos
realizados na graduacédo e as praticas pedagogicas que se faziam presentes em turmas de
alfabetizacdo. Varios questionamentos nos foram surgindo: por que alunos de turmas de uma
determinada escola apresentavam desempenho em leitura e escrita superior ao desempenho
de alunos de outra escola? Por que uma escola dizia alfabetizar em uma vertente tradicional
e outra em uma vertente construtivista, embora ambas pertencessem a uma mesma rede de
ensino?

Ap0s concluirmos o curso de Pedagogia, em 2009, cursamos a Habilitagdo em Gestao
Educacional. Durante o estagio desta habilitacdo, outros aspectos da educacdo escolar
passaram a ser objeto de nossa atencdo: a gestdo da escola tem relagdo com o processo de
alfabetizacdo? O professor alfabetizador dispde de liberdade para decidir como serd sua
pratica pedagodgica ou é o gestor escolar quem determina como o trabalho deverad ser

desenvolvido?
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Nossa primeira experiéncia como professor foi em 2010, quando ministramos aulas
em colégios da rede estadual de ensino no municipio de Cianorte. Lecionamos as disciplinas
de Filosofia e Sociologia no ensino médio. Embora neste nivel de ensino nao lidassemos
diretamente com o problema do analfabetismo, as vezes nos questiondvamos: o que leva
pessoas que ja frequentaram a escola por quase dez anos terem desempenho insatisfatorio
em leitura e escrita?

Nos anos de 2010 e 2011 cursamos a Especializacdo em Filosofia — Teorias do
Conhecimento, também na Universidade Estadual de Maringa®. No trabalho de concluséo
do referido curso, com fundamentacdo na Teoria Critica da Sociedade, a analise dialética de
fendmenos que aparentemente sdo de ordem puramente pedagdgica levou-nos a
compreender que estes elementos estdo ligados a questdes mais amplas, isto €, a sociedade,
ao sistema de producdo capitalista, a formacao que a sociedade demanda, ao projeto social,
aos objetivos da educacdo, as politicas publicas educacionais etc.

Nossa segunda experiéncia como professor foi em 2012, quando fomos aprovados
em concurso publico municipal para o cargo de docéncia dos anos iniciais do ensino
fundamental em Cianorte. Aconteceu 0 que mais temiamos: ter de assumir uma turma de
primeiro ano do ensino fundamental. Fomos tomados por perguntas para as quais nao
tinhamos respostas. As criancas deveriam ser alfabetizadas no primeiro ano? Em caso
afirmativo, como deveriamos proceder? Que praticas pedagdgicas deveriam ser adotadas?
Desde a nossa convocacgdo até 0 momento que entramos pela primeira vez na sala, questdes
como estas nos perseguiam.

O primeiro dia de aula como docente do primeiro ano e os dias que o seguiram foram
muito marcantes e continuam presentes em nosso pensamento. Buscavamos nos orientar
pelos estudos teoricos realizados no curso de graduacdo e no de pos-graduacdo sobre 0s
processos de ensino e aprendizagem, porém mantendo-nos cientes de que a alfabetizacdo
ndo era um processo facil. Ndo conseguiamos deixar de pensar em clichés ditos por
professores, pessoas leigas no assunto e até por pesquisadores: “A familia ndo apoia o
professor em turmas de alfabetizagdo”; “Equipes pedagdgicas ndo sabem ajudar o professor
alfabetizador”; “As criancas sao muito imaturas”. Afirmac¢des como estas levavam-nos a
pensar que, provavelmente, ao final do ano letivo, boa parte dos nossos alunos néo estaria

alfabetizada, afinal isso era — e continua sendo — a ténica nas escolas publicas brasileiras.

L O artigo final de especializacdo intitulado A critica do Esclarecimento sob a ética da Teoria Critica:
Adorno e Horkheimer foi desenvolvido sob orientagdo do Professor Dr. Robespierre de Oliveira.
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Passado o primeiro semestre, j& havia indicios de que o progndstico ndo seria
confirmado: os vinte alunos da nossa turma estavam praticamente alfabetizados. Passamos
a nos perguntar sobre a pratica pedagogica que haviamos desenvolvido, as pesquisas acerca
do processo de aquisicdo da lingua escrita, os baixos indices de alfabetizacdo no Brasil e 0
proprio conceito de alfabetizacdo. A partir do segundo semestre desse mesmo ano,
comegamos a participar de cursos e eventos de extensédo promovidos pela Universidade
Estadual de Maringé que tratavam da alfabetizacdo, buscando compreender melhor esse
processo e, portanto, melhorar a nossa atuacdo como professor alfabetizador. Intrigava-nos
o fato de ao final do ano letivo em que tivemos a primeira experiéncia como alfabetizador
todos os alunos estarem lendo e escrevendo. Dai, novos questionamentos: serd que o trabalho
foi feito corretamente? N&o estariamos prejudicando as criancas ao leva-las a aprender a ler
e escrever no primeiro ano do ensino fundamental? O fato de todas as criancas da nossa
turma estarem alfabetizadas ao final do ano letivo teria sido mera coincidéncia? O sucesso
alcancado pelos nossos alunos no processo de alfabetizacdo seria pelo fato de a turma ser
‘boa’?

Ao mesmo tempo que buscavamos respostas para questdes relacionadas a uma area
especifica — a alfabetizacdo —, levantavamos interrogacdes de cunho filoséfico. Por isso,
entre 0s anos de 2013 e 2015, cursamos a graduacao em Filosofia na Universidade Estadual
de Maringa. Nesta &rea do conhecimento, buscavamos uma visdo de mundo, de homem, de
sociedade, do trabalho pedagdgico etc. que nos pudesse oferecer resposta para uma questao
que envolve um confronto tedrico-pratico: o nosso trabalho pedagdgico continuava dando
resultados positivos, de modo que de 2013 a 2015 continuamos atuando no primeiro ano do
ensino fundamental, e ao final de cada ano letivo todos os alunos das nossas turmas estavam
alfabetizados. Mas, por qué?

Ao mesmo tempo que estes resultados nos traziam grande satisfacdo, instigavam-nos
compreender as discussdes e pesquisas sobre o processo de alfabetizacdo, pois os resultados
de avaliacbes externas indicavam que os alunos de escolas publicas brasileiras néao
apresentavam o mesmo desempenho que as nossas turmas de atuacdo, também de escola
publica, tinham alcangado. O que poderia explicar o insucesso das escolas brasileiras na
alfabetizacéo de seus alunos? Seria o fato de as politicas educacionais voltadas a alfabetizacéo
estarem seguindo um caminho errado? As préaticas pedagogicas estariam contribuindo para a
perpetuacédo do analfabetismo no Brasil? Faltavam orientagOes aos professores? Seria a nossa

atuacdo que se encontrava na contramé&o das orientages? Estavamos forcando os alunos a
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aprenderem a ler e escrever precocemente? Ou 0 nosso entendimento sobre alfabetizagéo
estava equivocado?

Embora a nossa atuacdo docente nos fornecesse respostas sobre a relacdo entre a
organizacédo do ensino e a aprendizagem dos alunos no primeiro ano do ensino fundamental,
a pratica pedagogica ndo era suficiente para a compreensdo da alfabetizacdo na sua relacao
com a perspectiva de formacao que se coloca em um determinado contexto histérico-social.
Com a certeza de que tal compreensdo demandaria pesquisa que ultrapassa a sala de aula,
buscamos o Mestrado em Educacdo, especificamente a linha de pesquisa ‘Ensino,
Aprendizagem e Formagéo de Professores’.

A principio, o projeto com o qual ingressamos tinha como problema de pesquisa a
formacdo humana na atualidade, tendo como referencial teérico a Teoria Critica da
Sociedade. Os Seminarios de Pesquisa, estudos, leituras e discussdes foram levando-nos a
perceber que, em sociedades letradas, a alfabetizacdo faz parte da formacéo cultural
(Bildung?), mas consiste em um tema multifacetado, a comecar por ser estudada por
diferentes areas do conhecimento, dentre elas, a linguistica, a pedagogia, a psicologia, a
fonoaudiologia e a neurociéncia. Além disso, ha diferentes teorias acerca do
encaminhamento (método/metodologia) e da proposta (conteldo) para que a crianga se
aproprie do sistema de escrita alfabética; por exemplo, a chamada ciéncia cognitiva da leitura
tem argumentado em favor dos métodos fonicos de alfabetizacdo (CAPOVILLA;
CAPOVILLA, 2004; ADAMS, 1990; ADAMS et al.,, 2006; MCGUINNESS, 2006;
BRASIL, 2007; ARAUJO, 2011; DEHAENE, 2012; MORAIS, 2013), enquanto
pesquisadores da psicogénese da lingua escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999;
CARVALHO, 2005) tém apresentado o paradigma construtivista. H4, ainda, a proposta do
letramento (MORTATTI, 2004; CARVALHO, 2005; SOARES, 2009; 2014), um campo de
estudos que tem apontado a necessidade de se colocar em posicdo de destaque o uso da
escrita, sendo que a aprendizagem da codificacdo e decodificacdo deve ser inserida no
processo de letramento. Tratam-se de estudos que apresentam diferentes visdes acerca de
determinados aspectos da leitura e da escrita (a consciéncia fonologica, a funcdo social da
escrita, o uso do livro didatico de alfabetizacdo, por exemplo), mas que, para além de um
consenso, apresentam um confronto epistemoldgico acerca de ‘o que ensinar’ € ‘COmo

ensinar’ em turmas do ciclo de alfabetizag&o.

2 Este conceito sera aprofundado na subsecdo 2.3 desta dissertacdo.
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Inicialmente, parecia-nos impossivel trazer a pesquisa para o campo da alfabetizag&o,
ja que se trata de uma area multifacetada. Ao mesmo tempo, ficava-nos a impressao de que
as questbes que sempre estiveram no centro das nossas aflicbes ndo poderiam ser
respondidas a partir da Teoria Critica da Sociedade, ja que esta Teoria ndo trata diretamente
de encaminhamentos didaticos para o processo de alfabetizacéo.

Leituras tanto da area da alfabetizagdo como de obras de Adorno (2002; 2011,
2016d), Horkheimer (2007), Horkheimer e Adorno (1973a; 1989; 2006a), Marcuse (1999;
2015) e Benjamin (2012a; 2012b; 2012c) foram nos levando a perceber que o problema do
analfabetismo, poderia ser analisado a luz da Teoria Critica da Sociedade, pois 0 que se
propGe como processo de alfabetizacdo — um aspecto particular — esta atrelado a uma
proposta de formacéo cultural (Bildung). Foi, entdo, que o objeto desta pesquisa comegou
a ser melhor delimitado.

Fomos tomando ciéncia que os problemas relacionados a alfabetizacdo nao sdo
recentes; eles remontam ao periodo colonial, quando, no Brasil, um grande ndmero de
pessoas ndo sabia ler e escrever’ (MORTATTI, 2004).

Entretanto, foi somente no inicio do século XX que o analfabetismo passou a ser
enfrentado pelo Estado, a medida que passou a ser um problema de cunho social, cultural e
econdmico, “[...] acentuando-se as atitudes de discriminacgdo e marginalizacdo em relagéo
ao analfabeto, sob o argumento de que ele era incapaz” (MORTATTI, 2004, p. 17).

Atualmente, o analfabetismo ainda tem duas especificidades: uma relativa aos
adultos e outra as criancas. Com relacdo aos adultos, trata-se de um problema que diz
respeito aqueles que nao tiveram a oportunidade de ser alfabetizados quando criangas, quer
seja pelo fato de terem fracassado ou se evadido da escola, quer seja porque foi somente no
final do século XX que quase toda a populacao brasileira passou a ter acesso a escolarizacao,
isto é, trata-se de um problema do passado que interfere no presente. Ja a alfabetizacdo
infantil € uma area que busca identificar as maltiplas facetas que se devem fazer presentes
para que a crianga em processo de alfabetizacdo ndo venha a ser um adulto analfabeto; é um
estudo voltado ao presente (ao ciclo de alfabetizagdo — 1° ao 3° ano), buscando-se evitar os

erros do passado, o que implica em um campo de estudos que procura desenvolver uma

3 Acerca do analfabetismo no Brasil colénia, Mortatti diz: “E que pesavam as marcas de trés séculos
de colonizacdo portuguesa, cuja heranga, no ambito da instrucao primaria, pode ser sentida nos dados
do censo realizado meio seculo apés a Independéncia: mais de 85% da populagdo era analfabeta [...]”
(MORTATTI, 2004, p. 53).
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alfabetizacdo de qualidade aqueles que estdo inseridos nesse processo. Nesta pesquisa,
limitamo-nos & alfabetizagdo infantil.

Estudos da area da alfabetizacéo foram nos levando a perceber que, no Brasil, embora
tenham havido avangos quantitativos em relacdo a alfabetizacdo de criancas, pois quase a
totalidade da populagdo infantil em fase de alfabetizacdo se encontra na escola
(MORTATTI, 2004), em termos qualitativos, constata-se que criangas estdo terminando o
ciclo de alfabetizagcdo sem terem dominio da leitura e da escrita. Nesse sentido, foi-nos sendo
delineada a necessidade de entendermos como a querela* dos métodos de alfabetizagio
interfere nas politicas educacionais brasileiras e vice-versa, inclusive, chegando ao Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD).

Embora ao longo do século XX tenha ocorrido uma gueda no numero de analfabetos
no Brasil (MORTATTI, 2004), dados da Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA) de
2014, demonstram que o problema do analfabetismo ainda persiste, uma vez que 34,34%
dos estudantes do 3° ano do ensino fundamental obtiveram rendimento inadequado em
escrita e 22,07% em leitura (INEP, 2014).

Do ponto de vista politico, o Estado brasileiro tem procurado melhorar a qualidade
da alfabetizag&o. Para isso, vem tomando medidas focalizadas em aspectos como: formagéo
de professores, financiamento do ensino, obrigatoriedade da educacéo infantil, dando
mostras de que apesar de o problema nao ter sido solucionado, ndo esta sendo negligenciado.

Como nosso estudo se refere a alfabetizacdo e a formacdo cultural (Bildung), faz-se
necessario compreender o contexto em que a discussao sobre ela se instaura. Ap6s meados
do século XX, mudancas tecnolégicas e de recomposicdo do sistema fizeram-se presentes
por todo o mundo, atuando principalmente na organizacdo do trabalho. Era o advento do
regime de acumulacdo flexivel. Desde entdo, com a necessidade de trabalho sendo reduzida,

um grande numero de pessoas tem ficado na condi¢éo de desempregado ou no subemprego,

4 Embora estejam se referindo a querela que se fez presente na lingua inglesa, a explicacdo dada por
Snow e Juel (2013) nos auxilia a compreender a origem das disputas que se fazem presentes no
ensino da lingua escrita em sistemas de base alfabética (que é o caso do portugués): “O conflito sobre
como ensinar a ler, em suas varias formas especificas em diferentes momentos histéricos, sempre
girou em torno de duas questdes importantes: qual a unidade da linguagem usar ao ensinar as regras
da leitura e escrita? E até que ponto podemos confiar que as criancas induzirdo uma compreensao
adequada do sistema por conta propria em instrugdo explicita sobre seu carater?” (SNOW; JUEL,
2013, p. 522).
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sobretudo pela substituicdo da forca de trabalho humana pela maquinaria, implicando na
formagdo do homem unidimensional® (MARCUSE, 2015).

Contudo, quais propostas de ensino e praticas pedagdgicas estariam aliadas a
formacgé@o humana para a atuacdo em um mercado de trabalho submetido a I6gica do regime
de acumulacdo flexivel?

Haja vista que o objetivo maior ainda é maximizar a eficiéncia do trabalho, a partir
da década de 1980, o processo educativo tem enfatizado uma pratica cuja conducdo do
conhecimento esta no préprio sujeito — o aluno —, isto é, mediante a énfase no processo de
conhecer, a formacao tem se voltado para a aprendizagem em vez de voltar-se ao ensino. Do
ponto de vista da lingua escrita, as praticas pedagogicas voltam-se ao uso social da lingua e
ndo a sua apropriacdo. De certa forma, o aprender a fazer — e ndo o conhecimento — tem sido
priorizado no que diz respeito a apropriacdo da lingua escrita.

Trata-se de um contexto em que a formac&o que responde as demandas da sociedade
esta ligada a capacidade de correr riscos (SENNETT, 2012), resolver problemas etc., 0 que
se satisfaz com uma educacio cuja énfase estd voltada as competéncias e habilidades®,
inclusive no processo de alfabetizacéo.

Em consonancia com essa reconfiguracdo do trabalho, predomina um modelo de
educacdo que tende a seguir recomendacdes de organismos internacionais, como por
exemplo: Organizagdo das Nacgdes Unidas (ONU), Fundo das Nacdes Unidas para a
Infancia” (Unicef), Fundo Monetéario Internacional (FMI), Banco Mundial (BM),
Organizacdo para a Cooperacédo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE).

Para interpretar o cenario que o capitalismo confere a humanidade nos dias atuais,

bem como a forma como interfere na formacdo humana, recorremos a Teoria Critica da

® O conceito “homem unidimensional” sera discutido na subsecdo 2.1 desta pesquisa.

® Philippe Perrenoud esta entre aqueles que traduzem a formacéo para a adaptagdo como proposta para
a educacdo escolar. Em sua obra Dez novas competéncias para ensinar, elenca como o professor deve
responder a essa demanda: 1) organizar e dirigir situages de aprendizagem; 2) administrar a progressao
das aprendizagens; 3) conceber e fazer com que os dispositivos de diferenciacdo evoluam; 4) envolver
os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho; 5) trabalhar em equipe; 6) participar da
administracéo da escola; 7) informar e envolver os pais; 8) utilizar novas tecnologias; 9) enfrentar os
deveres e os dilemas éticos da profissdo; 10) administrar a propria formag&o continua (PERRENOUD,
2000). Sobre a educagdo que prima pelas competéncias socioemocionais (SANTOS, 2015), ver a
dissertacdo de Jane Eire Rigoldi dos Santos, Politica de avaliacdes externas: a énfase na questédo
das competéncias cognitivas e socioemocionais, disponivel em: <http://www.ppe.uem.br/dissertacoe
s/2015%20-%20Jane%20Eire.pdf>.

"Em inglés, United Nations Children’s Fund.
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Sociedade. Buscamos em Adorno, Benjamin, Horkheimer e Marcuse fundamentos para a
compreensdo do processo educativo escolar no atual contexto p6s-moderno, com vistas a
compreender as implicacfes desse processo para a formacao cultural (Bildung). O intuito
é investigar como esses pensadores se posicionaram em relacdo a perda da autonomia do
sujeito diante do predominio da razdo instrumental, da cultura massificada, e como é
possivel tal perda no momento em que a maioria das pessoas tem acesso a formacao
escolar. Nesse sentido, faz-se necessario verificar como o contexto de crise da razdo esta
atrelado ao processo de pseudoformacdo e qual o papel da Industria Cultural nesse
contexto.

Embora Adorno, Benjamin, Horkheimer e Marcuse ndo tenham se ocupado
especificamente da andlise do processo educativo escolar, tampouco do processo de
alfabetizacdo infantil, analisaram a sociedade moderna industrializada, a formacéo humana
e a cultura contemporanea, categorias fundamentais para a compreensao das propostas de
alfabetizacéo e da formacéao que se almeja no contexto atual.

Percebemos que na sociedade moderna industrializada, a ciéncia nela produzida, bem
como sua ideologia, tem-se colocado a servico do capital e ndo da humanizacdo. Nesse
cenario, ha necessidade de sujeitos flexiveis, resilientes, empreendedores, que exercam a
lideranca, 0 que ndo se conquista com a formacdo integral (técnica, filoséfica e estética),
mas por meio de uma formagcéo para a adaptacéo®.

Assim, buscamos compreender o problema da alfabetizacdo no Brasil, analisando-o
nesse cenario. Chegamos, entdo, ao seguinte problema de pesquisa: 0 que revelam as
propostas didatico-metodoldgicas para a alfabetizacdo infantil para o primeiro ano do ensino
fundamental sobre a formacdo cultural (Bildung)? Em que medida essas propostas
correspondem ou contradizem a formacéo exigida pela sociedade atual? Sdo propostas que
contribuem para formar para a autonomia?

Dentre as possiveis fontes para a coleta de dados, optamos pelo livro didatico para o
primeiro ano do ensino fundamental. Nesse sentido, os dados para a analise foram coletados

no livro didatico Aprender Juntos, adotado pelas escolas da rede municipal de ensino de

& Consideramos importante esclarecer o conceito de adaptacdo. A medida em que a escola passa a
dirigir todo o contetdo em direcdo ao que € utilitario, é a formacéao para a adaptacdo que passa a ser
almejada, conforme diz Negrao (2010, p. 53): “A experiéncia escolar [passa a] [...] ser dirigida para
as acbes sociais cotidianas. Os conhecimentos a serem ensinados devem partir das necessidades
individuais para a adaptacao social”.
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Cianorte®, no ciclo 2016-2018. O fato de coletarmos os dados na proposta apresentada no
livro adotado pelas escolas de apenas um municipio ndo significa que nosso objetivo seja
exclusivamente a analise deste livro, mas das orientacGes didatico-metodoldgicas que estdo
consubstanciadas nele e, sobretudo, da proposta de formacdo cultural que subjaz ao
encaminhamento dado a aprendizagem da lingua escrita. Entendemos que esse material pode
revelar a tendéncia assumida para a alfabetizagdo, ja que se trata de um livro didatico
avaliado mediante critérios estabelecidos pelo Ministério da Educacdo (MEC). Quer dizer,
embora de norte a sul do pais os livros adotados por escolas publicas que aderem ao PNLD
possam nado ser os mesmos, certamente ha uma semelhanca entre eles, ja que os critérios aos
quais foram submetidos no processo de avaliagdo sdo 0s mesmos.

Dessa forma, o objetivo geral é compreender a relacdo entre propostas didatico-
metodoldgicas para a alfabetizacdo destinadas ao primeiro ano do ensino fundamental e a
formacgédo cultural almejada na atualidade. Para tanto, tem-se 0s seguintes objetivos
especificos: 1) compreender, nos termos da Teoria Critica da Sociedade, a formacéo para a
autonomia; 2) compreender o debate sobre concepcGes/metodos de alfabetizagdo a partir da
década de 1980; 3) a guisa da literatura académica e cientifica acerca dos métodos e
propostas de alfabetizacdo e de letramento (1980-2016) e a luz da Teoria Critica da
Sociedade, analisar as propostas didatico-metodolégicas para o 1° ano do ensino
fundamental sistematizadas no livro didatico Aprender Juntos, visando compreender a que
formacdo tais propostas conduzem.

No que diz respeito a metodologia, esta pesquisa caracteriza-se como bibliogréafica
e documental. Bibliogréafica, porque analisamos o debate académico e cientifico acerca da
alfabetizacdo ocorrido nos ultimos 36 anos (1980-2016). Essa abordagem tedrica é
fundamental para compreendermos as mudancas que vém ocorrendo no processo de
aquisicdo da lingua escrita e fundamentar a analise das propostas sistematizadas no livro
didatico de letramento e alfabetizacdo definido como amostra para a analise. Nesse sentido,
a pesquisa também e documental, pois o livro didatico faz parte do PNLD, sendo, entéo,
um documento governamental. Quanto a amostragem, a pesquisa pauta-se em critérios nao
probabilisticos, isto é, o livro didatico para a coleta de dados foi selecionado

intencionalmente (vide subsecdo 4.3).

® Atualmente, a rede pablica municipal de ensino de Cianorte compreende treze escolas municipais
em funcionamento, sendo que em todas foi adotado o mesmo livro didatico de alfabetizag&o.
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Nessa investigacao, o recorte temporal € a década de 1980 em diante, momento da
redemocratizacdo do Brasil, pois foi dessa época em diante que cinco fatores importantes
passaram a fazer parte do processo de alfabetizacdo: 1) a chegada de propostas
fundamentadas na psicogénese da lingua escrita as escolas; 2) o surgimento de uma ciéncia
cognitiva da leitura; 3) a padronizacdo do livro didatico de alfabetizacdo; 4) a
universalizagdo do ensino fundamental; 5) a ascenséo do letramento.

Os resultados deste estudo estao sistematizados em cinco se¢des, sendo a introducéo,
trés secbes e a concluséo.

A segunda secdo apresenta 0 campo tedrico que orienta nossas analises, a Teoria
Critica da Sociedade, com destaque para 0s seguintes conceitos: razdo instrumental, homem
unidimensional, Industria Cultural, reprodutibilidade técnica, pseudoformacéo e formacao,
pseudocultura e cultura, experiéncia formativa e autonomia. S0 conceitos que orientam
nossa analise acerca da literatura académica e cientifica que fundamenta métodos e propostas
de alfabetizacdo, bem como a avaliacdo da proposta presente no livro didatico Aprender
Juntos.

Na secdo trés, analisamos os debates acerca de concep¢des/métodos de alfabetizacéo
a partir da década de 1980. Para tanto, a nossa analise segue 0 percurso gque as propostas
tiveram nesses 36 anos: 1) métodos sintéticos e analiticos; I1) a psicogénese da lingua escrita;
III) a disputa entre o ‘como se ensina’ € o ‘como se aprende’, V) o letramento e V) a ciéncia
cognitiva da leitura.

Na quarta secdo, analisamos a proposta apresentada pelo livro didatico do
componente curricular ‘Letramento ¢ Alfabetizagdo’ Aprender Juntos, adotado pela rede
municipal de ensino de Cianorte. O encaminhamento dado por esse recurso é examinado
mediante as seguintes unidades de anélise: a) a forma e o conteudo; b) a alfabetizacdo
centrada na aprendizagem; e c) o letramento como foco.

Nossa avaliacdo ndo significa a defesa de um processo de alfabetizacéo que se limita
a apropriacdo do codigo, mas a instauracdo de um sistema de critica (no sentido kantiano)
que nos permita o discernimento acerca de propostas de alfabetizacdo e de letramento que
prometem que a crianca aprenderd a ler e a escrever textos que circulam socialmente sem
que se tenha um ensino explicito sobre o codigo, discurso que expressa a pseudoformacéo

que caracteriza o contexto atual.
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2. AFORMACAO PARA A AUTONOMIA E A EDUCACAO ESCOLAR

A autonomia é um problema que se relaciona a ciéncia e a filosofia, mas, conforme
Horkheimer e Adorno (1973b), com o inicio da modernidade, o assunto ganhou relevancia,
pois foi a partir de Descartes que “[...] o conceito de autonomia do eu passou a motivar as
reflexdes filosoficas, redundando na afirmagdo da primazia do ‘Eu sou’ e do ‘Eu penso’”
(HORKHEIMER; ADORNO, 1973b, p. 45, grifo nosso).

A pergunta basica que o termo ‘autonomia’ levanta ¢é: existe a possibilidade de algo
ou alguém desenvolver uma atividade isento de qualquer influéncia, isto €, com autonomia?

A questdo foi aprofundada pelo filésofo escocés David Hume, em sua obra
Investigacéo sobre o entendimento humano (1748), ao polemizar o problema da causalidade
(HUME, 2009). Posteriormente, essa discussdo influenciou o filésofo alemdo Immanuel
Kant. Em sua obra Critica da razao pura, de 1781, Kant afirma que Hume o acordou de um
sono dogmatico, permitindo-lhe instaurar o que ficou conhecido como ‘tribunal da razdo’.
O despertar do dogmatismo permitiu a Kant elaborar uma critica da razao, isto é, um estudo
sobre os limites da razdo a fim de determinar o que ela pode — e também o que ndo pode —
conhecer. Entretanto, Kant se preocupou com o seguinte problema: como é possivel o ser
humano formar juizos independentes de qualquer experiéncia, com autonomia? Segundo
Kant, isso é possivel porque possuimos categorias l6gicas a priori: 1. Quantidade: unidade,
pluralidade e totalidade; 2. Qualidade: realidade, negacdo e limitacdo; 3. Relacdo:
substancia, causalidade e comunidade; 4. Modalidade: possibilidade, existéncia e
necessidade (KANT, 2013, p. 114), a partir dos quais regulamos objetos oferecidos pelos
sentidos.

Kant confrontou a autonomia com o esclarecimento em seu texto Resposta a
pergunta: que é esclarecimento [Aufklarung]? (1783), relacionando o conceito com a “[...]
saida do homem de sua menoridade. [...]. Sapere aude! [ouse saber]. Tem coragem de fazer
uso de teu proprio entendimento, tal € o lema do esclarecimento [Aufklarung]” (KANT,
2016, p. 1). O uso autdbnomo da razdo é uma defesa kantiana. Por meio da autonomia, a
humanidade tornar-se-ia esclarecida, defende ele.

Mas, como 0 homem pode ser dominado pelo pensamento mitico, tendencialmente,
ha impedimentos da unido entre entendimento e verdade. A partir da analise do fetichismo
da mercadoria desenvolvida por Marx, Horkheimer e Adorno asseveram que “[...] se no

processo animico a coisa era dotada de alma, na sociedade industrial, as almas sé&o
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coisificadas”, aponta Loureiro (2016, p. 4). Para Horkheimer (2007), apesar de o
conhecimento técnico ter expandido o horizonte da atividade e do pensamento humanos,

por outro lado, a autonomia humana sofreu uma regressao, isto €,

[...] aautonomia do homem enquanto individuo, a sua capacidade de opor
resisténcia ao crescente mecanismo de manipulagdo de massas, o seu
poder de imaginacao e o seu juizo independente sofreram aparentemente
uma reducdo (HORKHEIMER, 2007, p. 7).

Todavia, ndo € possivel ter um pensamento critico, uma imaginag&o dialética, exercer
a autonomia, antes de se conhecer aquilo sob o qual o sujeito formulard o seu juizo,
pressuposto que tem sido desconsiderado pelas “pedagogias liberais” (LIBANEO, 1990). O
discurso atual em prol da autonomia tem sido muito mais como ‘livre iniciativa’'® (conceito
estritamente neoliberal), do que no sentido epistemoldgico.

Cabe destacar que o pensamento humano se reificou quando passou a ser
matematizado, “[...] como se tivesse sido reduzido a uma coisa para pensar, um instrumento,
uma mera ferramenta de raciocinar” (FREITAS, 1999, p. 55). “A matematica, clara como
cristal, imperturbavel e auto-suficiente, [torna-se] o instrumento classico da razdo
formalizada [...]” (HORKHEIMER, 2007, p. 111-112).

Esses elementos acerca do problema da autonomia nos conduzem ao que, nessa
secdo, buscamos analisar: a educacdo escolar na atual fase do capitalismo, apoiando-nos na
perspectiva de formacdo para a autonomia referenciada pela Teoria Critica da Sociedade.
Tal discussdo se faz necessaria na medida em que conceitos como ‘pensamento critico’,
‘formagdo’, ‘cultura’ e ‘autonomia’ estdo na base de correntes pedagdgicas modernas e
contemporaneas que traduzem uma concep¢do de formacdo humana e cultural. Nesse
sentido, buscamos a compreensao de elementos que tém interferido no processo formativo

humano: a formalizagdo da razdo, a ideologia da sociedade industrial, 0 homem

10 Cunha (1973, p. 49), argumentando em prol do construtivismo de Piaget, faz o seguinte discurso
a favor de uma ‘livre iniciativa’ da crianga: “Se a escola vai atender ao desenvolvimento operatorio,
deve propiciar a formagdo de um raciocinio mével e flexivel e ndo cansar as criangas com
memorizagoes rigidas e estaticas!” Em seguida, mencionando como este fator interferiria no que diz
respeito ao processo de aquisicao da lingua escrita, como exemplo, a autora se refere ao que estava
sendo feito em escolas estadunidenses: “Hoje em dia, nos Estados Unidos, a tendéncia geral ¢ de
eliminar o ensino da gramatica primaria e em muitos lugares a ortografia s é ensinada dentro de um
contexto mais amplo; sua aprendizagem se faz na composicao livre da propria crianca” (CUNHA,
1973, p. 49), pressupostos que, conforme veremos, atualmente, fazem parte do discurso da
psicogénese da lingua escrita e do letramento.
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unidimensional, a Inddstria Cultural, a reprodutibilidade técnica, a pseudocultura e a
pseudoformagéo.

Por outro lado, buscamos compreender a possibilidade de resisténcia a falsa
formacéo que se tem feito presente, isto é, a luz da Teoria Critica da Sociedade, analisamos

a possibilidade de experiéncia formativa e formagéo para a autonomia na atualidade.

2.1 A formalizacao da razdo e o homem unidimensional

A compreensdo do processo de formalizagdo da razdo pressupbe, como diz
Horkheimer (2007), a necessidade de se levar em conta que é preciso investigar “[...]
desde dentro o conceito de racionalidade subjacente em nossa cultura [...], a fim de descobrir
se esse conceito ndo contém falhas que, essencialmente, o tornam Vvicioso”
(HORKHEIMER, 2007, p. 7), mantendo-se atento ao pressuposto de que tanto a ontologia
quanto a doutrina do progresso, tanto a subjetivacdo como a objetivacdo da razdo esquecem-
se do homem (HORKHEIMER, 2007). Assim, a analise da formalizacdo da razdo passa pelo
dualismo existente no mundo ocidental: raz&o subjetiva e razéo objetiva.

A razdo subjetiva diz respeito a forca que, basicamente, torna possivel as acdes
racionais, isto e, trata-se da “[...] faculdade de classificagdo, inferéncia ¢ dedugdo, nao
importando qual o contetdo especifico dessas acdes: ou seja, 0 funcionamento abstrato do
mecanismo do pensamento” (HORKHEIMER, 2007, p. 9); e, nesse sentido, “[...] a razao
subjetiva se revela como a capacidade de calcular probabilidades e desse modo coordenar os
meios corretos com um fim determinado” (HORKHEIMER, 2007, p. 11). Ja a razdo objetiva
diz respeito aquela que se pretendeu ser alcancada por grandes sistemas filosoficos fundados
em uma teoria objetiva da razdo, buscando “desenvolver um sistema abrangente, ou uma
hierarquia, de todos os seres, incluindo o homem e os seus fins. [...]. A énfase era colocada
mais nos fins do que nos meios” (HORKHEIMER, 2007, p. 10-11).

Os sistemas filoséficos que consideram plausivel a razdo objetiva implicam a
possibilidade da descoberta de uma estrutura essencial que abarca todo o ‘ser’ e de que disso
se pode emanar uma concepcao do destino humano. O problema é que, na modernidade, a
razdo tem tendido a dissolucdo, perdendo seu proprio conteudo objetivo. Tem predominado
a razdo subjetiva, que, formalizada, torna-se um instrumento; passa a ser razdo instrumental
e, entdo, “[...] as idéias se tornam automaticas, instrumentalizadas [...]. Sdo consideradas

como coisas, maquinas” (HORKHEIMER, 2007, p. 27).



27

Quais as consequéncias da formalizagdo da razdo? Além da reificacdo do
pensamento, a formalizacdo implicou uma crise da formagdo humana, passando a existir
apenas uma autoridade ética e moral: a ciéncia. Na verdade, a formalizacdo da razéo e,
posteriormente, o triunfo da razéo instrumental tornaram-se possiveis com a reificacdo do
ser e das coisas, atingindo seu pice na sociedade industrial desenvolvida.

Na sociedade moderna industrializada, a reificacéo respaldou-se no pragmatismo (do
ponto de vista epistemoldgico) e no positivismo (do ponto de vista filosofico e socioldgico).
A filosofia positiva, fundada por Comte, consiste em uma visdo de mundo que restringe a
definicdo de qualquer ideia a um fato. Contudo, isso também ocorre com o pragmatismo,
que se atém a “[...] substituicdo da légica da verdade pela logica da probabilidade, que se
tornou amplamente predominante” no mundo burgués, diz Horkheimer (2007, p. 47).

O método de investigacdo proposto por correntes filoséficas do pragmatismo nao é
outro se ndo o experimental. Nesse sentido, o pragmatismo é a propria ideologia da
sociedade industrial, cuja postura, em alianca com o positivismo, foi a de utilizar o método
das ciéncias exatas em qualquer area do conhecimento, inclusive na conduta humana,

conforme explica Horkheimer (2007, p. 55):

Ao tentar transformar a fisica experimental num prot6tipo de todas as
ciéncias e modelar todas as esferas da vida intelectual segundo as técnicas
de laboratorio, o pragmatismo é o correlato do industrialismo moderno,
para quem a fabrica é o prot6tipo da existéncia humana, e que modela todos
os ramos da cultura segundo a producao na linha de montagem ou segundo
0 escritério executivo racionalizado.

Do ponto de vista ético, o pragmatismo julga a conduta humana como meio, nao
como fim. Tendo em vista que o pragmatismo esta em parceria com a Industria Cultural, a
sociedade moderna industrializada tende a adotar como critério de verdade a satisfacdo
individual, em detrimento do bem-estar coletivo — a ética burguesa se resume a satisfacao
do consumidor.

O triunfo do pragmatismo estd aliado a tecnocracia da ciéncia. Além disso, a
ideologia tecnocratica tenta se apropriar da filosofia, torna-la um instrumento, reifica-la. O
pragmatismo, por meio da filosofia positivista, tende a considerar a ciéncia como “[...] 0
campeio automatico do progresso” (HORKHEIMER, 2007, p. 64), independentemente do
espaco ou do tempo no qual esteja inserida.

Conforme Horkheimer (2007), o neotomismo (na religido), o pragmatismo e o

positivismo (no campo da ciéncia e da filosofia) fazem parte de uma alian¢a que tem
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permitido o triunfo da razdo instrumental no mundo ocidental. Ambas fazem parte da
subjetivacdo da razdo. A diferenca é que o neotomismo “[...] estd consciente de tais
pressuposicdes, enquanto o positivismo ¢ completamente ingénuo a esse respeito”, diz
Horkheimer (2007, p. 77). Portanto, a funcdo social do renascimento de sistemas de
filosofias objetivistas, tais como religiGes ou supersti¢fes, da-se na sociedade moderna
industrializada com o intuito de “[...] reconciliar o pensamento individual com as formas
modernas de manipulagdo das massas” (HORKHEIMER, 2007, p. 70).

Na sociedade moderna industrializada, a ideia de harmonia entre a razéo subjetiva e
a (falsa) razéo objetiva tem o seu abrigo garantido pela competitividade controlada, que
significa o controle autoritario agindo em pleno acordo com a competicdo de mercado, tal
como explica Horkheimer (2007).

O pragmatismo busca evidéncias no empirico, porém, ndo tem o que dizer sobre o
mundo prético da existéncia humana. Em alianga com o positivismo, lida apenas com fatos'?,
e como esta visdo € predominante na ciéncia moderna, ela se torna um canone do
conhecimento. Assim, a ciéncia “[...] pressupde a reificagdo da vida em geral e da percepgao
em particular” (HORKHEIMER, 2007, p. 86), procedimento proprio das ideias
contemporaneas sobre a objetividade cientifica. Os positivistas parecem confundir esses
artificios com a verdade em si. Entdo, no lugar de uma ciéncia que deveria esperar pelo
pensamento filosofico, “o positivismo se esquiva a questdo com o argumento de que a
filosofia € apenas a classificacdo e a formalizagdo dos métodos cientificos”
(HORKHEIMER, 2007, p. 78).

Dentre os tedricos da Teoria Critica da Sociedade, ha duas analises com relacdo aos
rumos da razdo que, de certa forma, complementam-se: a primeira, ¢ “[...] a anéalise
filoséfico-cultural das tendéncias das civilizacdo ocidental [...] desenvolvida por
Horkheimer e Adorno na Dialética do esclarecimento” (KELLNER, 2015, p. 18); a segunda
diz respeito a um “[...] desenvolvimento mais pratico-politico da Teoria Critica como uma
teoria da mudanca social, proposto por Marcuse e Neuman” (KELLNER, 2015, p. 18).

De fato, em O homem unidimensional, por exemplo, Marcuse procura, por um lado,
explicitar os rumos que a sociedade industrial tem dado a humanidade; por outro lado, a

possibilidade de superacéo do atual estado de barbérie.

11«0 proéprio conceito de ‘fato’ ¢ um produto —um produto de alienagéo social; nele, o objeto abstrato
de troca é concebido como um modelo para todos os objetos da experiéncia em determinada
categoria”, diz Horkheimer (2007, p. 86).
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Conforme assevera Marcuse, “quanto mais radical, produtiva, técnica e total se torna
aadministracao repressiva da sociedade, mais inimaginaveis se tornam os meios e modos pelos
quais os individuos administrados poderiam quebrar sua servidao [...]” (MARCUSE, 2015, p.
45). Além disso, quanto mais formalizada a razdo humana, menos 0 homem enxerga as
contradi¢des sociais. Em outras palavras, quanto mais imune as contradi¢Ges, menos o ser
humano pensa de maneira critica, dialética e negativa, pois enxerga o0 mundo conforme a
ideologia da sociedade industrial apregoa: tudo deve ser visto positivamente, de maneira
formalizada, imutavel e eterna.

Marcuse (2015) explica que, mediante a eliminagdo da tenséo e da contradigdo do
pensamento, a percepc¢do do individuo é afetada, sua mente € alterada. Nas palavras do

filosofo:

A coordenacao do individuo com sua sociedade atinge aquelas camadas da
mente nas quais sdo elaborados os conceitos destinados a compreender a
realidade estabelecida. Esses conceitos sdo tomados da tradicdo intelectual
e traduzidos em termos operacionais — uma traducdo que tem o efeito de
reduzir a tensdo entre pensamento e realidade, ao enfraquecer o poder
negativo do pensamento (MARCUSE, 2015, p. 122).

Dessa forma, o homem unidimensional é o sujeito que enxerga apenas o presente
(desprezando o passado e o futuro) e o positivo (desvalendo-se do negativo). Esse modelo
de individuo é um reflexo do processo pelo qual a I6gica perpassou no ocidente, cuja génese
esta no inicio da histdria da filosofia: por um lado, a Idgica dialética de Platdo (informal,
uma légica negativa, presente em A Republica, por exemplo), estando cada vez mais em
desuso no mundo ocidental; por outro lado, a I6gica formal no Organon de Aristételes (uma
I6gica positiva), acerca da qual o apreco tem sido cada vez maior. Este processo de
formalizacdo fez com que o Adyog (‘logos’, ‘palavra’, ‘verbo’, ‘razéo’) se voltasse em
direcdo a dominacdo, sobretudo ap6s o triunfo da unidimensionalidade totalitaria da
racionalidade tecnoldgica.

A légica formal (como meio) e a tecnologia (como fim) dédo a sociedade industrial
avancada o respaldo para criar falsas necessidades que integram o individuo ao sistema de
producéo e ao consumo. A Industria Cultural e seus bragos (a publicidade e a administracao
de empresas, por exemplo) sdo mecanismos que tendem a reproduzir o sistema existente,
pois eliminam a negatividade, as criticas e a oposi¢cdo ao que estd posto. O resultado, diz
Marcuse (2015), é a presenca de um universo unidimensional de ideias, no qual as aptiddes

para o pensamento critico sdo anuladas, e, vale ressaltar, sdo estas ideias que espiritualizam
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aideologia da sociedade industrial. Assim, um dos tragos marcantes'? da sociedade industrial
avancada é a

[...] sua capacidade efetiva de sufocar aquelas necessidades que demandam
libertacdo — libertacdo também daquilo que é toleravel, gratificante e
confortavel — enquanto sustenta e absolve o poder destrutivo e a funcédo
repressiva da sociedade afluente. Aqui, 0s controles sociais exigem a
necessidade irresistivel de producdo e consumo de supérfluos; a
necessidade de trabalho imbecilizante onde isso ndo é mais necessario; a
necessidade de modos de relaxamento que aliviam e prolongam essa
imbecilizag&o; a necessidade de manter liberdades enganosas como a livre
concorréncia com precos administrados, uma imprensa livre que se
autocensura, a livre escolha entre marcas idénticas e acessorios inuteis
(MARCUSE, 2015, p. 46).

A aceitacdo acritica das estruturas, das normas e dos comportamentos existentes é
um reflexo do pensamento do homem unidimensional. Por meio desta ideologia que faz parte
do processo de formalizacdo da razdo, ha a eliminacao dos universais. Para Marcuse (2015,
p. 205), os universais “sdo elementos primarios da experiéncia [...]”, e, portanto, a
eliminacdo dessas categorias € uma tentativa de ocultar a verdade. Além disso, na auséncia
dos universais, 0 ato de pensar passa a pautar-se na forma (em detrimento do contedo),
consequentemente, 0 pensamento reifica-se, torna-se estatico, contrarrevolucionario.

Com o triunfo da razéo instrumental no mundo ocidental, ndo € a logica dialética que
tem se feito presente, e sim a logica formal, na qual o “[...] pensamento ¢ indiferente aos seus
objetos” (MARCUSE, 2015, p. 147). Dessa forma, o ponto crucial que a logica formal trouxe
para a existéncia humana, sobretudo com o advento da modernidade, foi a eliminacéo das causas
finais; a ética e a moralidade deixaram de ser pensadas, analisadas. Conforme aponta Marcuse
(2015), isto se deve também ao processo de matematizacdo do mundo, pois a quantificacdo da
natureza “[...] separou a realidade de todos os fins inerentes e, consequentemente, separou o
verdadeiro do bom, a ciéncia da ética” (MARCUSE, 2015, p. 155).

12 Segundo Marcuse (2015), outro traco marcante da sociedade industrial avancada é a falsa
liberdade. Ele explica que “sob o dominio de um todo repressivo, a liberdade pode ser transformada
em um poderoso instrumento de dominagéo. O leque de opgdes aberto ao individuo néo é o fator
decisivo na determinacgdo do grau de liberdade humana, mas o que pode ser escolhido e o que é
realmente escolhido pelo individuo. O critério da livre escolha nunca pode ser um critério absoluto,
nem tampouco inteiramente relativo. Escolher livremente os senhores ndo anula a existéncia de
senhores ou de escravos. A livre escolha entre uma ampla variedade de bens e servigos néo significa
liberdade se esses bens e servigos sustentam controles sociais sob uma vida da labuta e medo — isto
é, se eles sustentam a alienacdo. E a reproducdo espontanea, pelo individuo, de necessidades
superimpostas ndo estabelece a autonomia; ela testemunha apenas a eficacia dos controles”
(MARCUSE, 2015, p. 46).
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A ldgica como instrumento tornou-se uma logica da dominagdo, de controle social,
passando a ser um primado do pensamento reificado do homem unidimensional. Com isso, as
duas dimensdes do pensamento, isto €, forma e conteudo, sujeito e objeto “[...] ndo mais
interferem uma na outra, e sua relacdo dialética concreta se torna uma relacdo abstrata
epistemoldgica ou ontoldgica” (MARCUSE, 2015, p. 146), tanto € que, os juizos emitidos “[...]
sdo substituidos por proposicoes que definem as formas gerais do pensamento, objetos do
pensamento, ¢ relagdes entre o pensamento e seus objetos” (MARCUSE, 2015, p. 146). Ainda
nas palavras de Marcuse (2015, p. 152), atualmente, “[...] toda realidade estabelecida luta

contra a logica das contradigdes”, mas

A realidade dada tem sua propria logica e sua propria verdade; o esforco
de compreendé-las enquanto tais e transcendé-las pressupde uma légica
diferente, uma verdade contraditoria. Elas pertencem a modos de
pensamento que sdo ndo-operacionais em sua propria estrutura; elas sdo
alheias ao operacionalismo cientifico, assim como ao senso comum; sua
concretude historica luta contra a quantificacdo e matematizagdo, de um
lado, e contra o positivismo e o empirismo, de outro (MARCUSE, 2015,
p. 152).

A falsa formacdo cultural também interfere na organizacéo politica e social, vindo a
distorcer o ideal de democracia, por exemplo. Conforme explica Marcuse (2015), a
democracia consiste em uma organizacdo politica e social que busca permitir o maximo de
liberdade e igualdade possivel para todos os cidaddos, e a sua especificidade é o debate
generalizado e 0 acesso a todas as decisGes importantes. Entretanto, a atual democracia que
predomina na sociedade industrializada é falsa, porque consiste em uma repressao aquilo
que é diferente e o que € obscuro, consequéncia do pensamento reificado e da légica formal,
que se tornaram os instrumentos utilizados pelo homem unidimensional para produzir
ciéncia. Assim, embora se diga democratica, a sociedade moderna industrializada exclui de
seu cerne a contradicdo, o debate; o dialogo.

Paralelamente ao homem unidimensional, a ‘filosofia unidimensional’ se tem feito
presente. Com a ‘unidimensionalizagdo’ da filosofia, sobretudo em sua alianga com o

positivismo'?, ela passa a ser vista como mero instrumento. Todavia, para Marcuse (2015),

13 Marcuse atribui a origem do positivismo a escola de Saint-Simon, quando o termo positivismo
englobou “(1) a validagdo do pensamento cognitivo pela experiéncia dos fatos; (2) a orientagdo do
pensamento cognitivo em direcdo as ciéncias fisicas como modelo de certeza e exatidao; (3) a crenca
que o progresso no conhecimento depende dessa orientagdo” (MARCUSE, 2015, p. 174-175). A
consequéncia, adverte Marcuse, € a de que o positivismo torna-se “[...] uma luta contra toda
metafisica, transcendentalismos e idealismos como modos obscurantistas e regressivos de
pensamento [...]. O pensamento filoséfico se torna pensamento afirmativo; a critica filosofica critica
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a filosofia é negativa por exceléncia e, entdo, a tentativa de torna-la uma mera explicacéo de
fatos por meio da analise da linguagem — ideia que constitui 0 método proposto pela Filosofia
Analitica —, por exemplo, ideologicamente, “[...] ja exclui os conceitos de uma analise
politica, isto é, de uma analise critica” (MARCUSE, 2015, p. 181), haja vista que propde
uma analise filosofica que s6 reconhece como objetos reais aquilo que seja operacional e
comportamental.

Marcuse (2015, p. 210) assevera que a filosofia tem um compromisso historico.
Metodologicamente, ela permite “[...] a interagdo entre sujeito coletivo e um mundo comum
[...]”. Do ponto de vista epistemolégico, o reconhecimento do processo histérico faz parte da
retomada do poder do pensamento filoséfico-dialético que envolve a consciéncia, pois s
assim ¢ possivel o “[...] reconhecimento e apreensao de potencialidades libertadoras”, aponta
Marcuse (2015, p. 213). Nesse sentido: “0 mundo-objeto &, assim, 0 mundo de um projeto
histérico especifico, e nunca é acessivel fora do projeto histérico que organiza a matéria, € a
organizacdo da matéria € um empreendimento tedérico e a0 mesmo tempo préatico”
(MARCUSE, 2015, p. 211).

Horkheimer também propbe uma concepcdo acerca da filosofia como uma
possibilidade de resposta a crise da razdo no mundo ocidental. Embora 0 momento atual
demande a critica, deve-se colocar a énfase na razdo objetiva e ndo na subjetiva. “Os dois
conceitos de razdo ndo representam duas vias separadas e independentes da mente,
embora a oposi¢do represente uma verdadeira antinomia” (HORKHEIMER, 2007, p.
179), entdo

A tarefa da filosofia ndo € jogar teimosamente um contra 0 outro [0
subjetivo contra o objetivo ou o0 objetivo contra o relativo], mas promover
a critica reciproca dos dois conceitos, e assim, se possivel, preparar na
esfera intelectual a conciliagdo dos dois na realidade. A méaxima de Kant,
‘Apenas o caminho critico estd ainda aberto’, que se referia ao conflito
entre a razdo objetiva do dogmatismo racionalista e o raciocinio subjetivo
do empirismo inglés, aplica-se ainda com maior pertinéncia a situacéo
atual. Desde que a razdo subjetiva isolada triunfa em toda parte em nossos
dias, com resultados fatais, a critica necessariamente deve colocar a énfase
mais sobre a razdo objetiva do que sobre os remanescentes da filosofia
subjetivista, cujas tradicdes genuinas, & luz da subjetivacdo avancada,
parecem agora em Si mesmas como objetivas e romanticas
(HORKHEIMER, 2007, p. 179).

dentro do quadro de referéncia social e estigmatiza as nogBes ndo positivistas como meras
especulagdes, sonhos e fantasias” (MARCUSE, 2015, p. 175), tirando de cena o poder do pensamento
critico.
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Tendo em vista que o pensamento filosofico critico é necessariamente transcendente
e abstrato, a medida que utiliza a I6gica dialética, projeta nas palavras e nas a¢cbes do homem

um novo sentido existencial, uma nova histéria.

2.2 Industria Cultural, reprodutibilidade técnica e autonomia

Para compreendermos a crise cultural pela qual passa a sociedade a partir do
momento que a cultura se torna industrializada, recorremos ao termo Industria Cultural
apresentado por Horkheimer e Adorno no ensaio A Industria cultural: o esclarecimento
como mistificacdo das massas, lancado em 1947. Neste ensaio, Horkheimer e Adorno fazem
a distingdo entre a IndGstria Cultural e a cultura de massa'* ou cultura popular. Esses
conceitos permitem supor que existiria uma alta cultura para a elite burguesa, em oposi¢ao
a cultura produzida pelo povo ou para o povo. Horkheimer e Adorno (2006a), pelo conceito
Industria Cultural, deixam claro que, no mundo burgués, existe uma so cultura.

Mediante o termo Industria Cultural, Horkheimer e Adorno (2006a) explicam o
processo contraditério do capitalismo tardio. Em uma época em que tudo se torna
mercadoria, a cultura e a arte também se comportam dessa forma, adquirindo um valor
de troca e perdendo seu valor imaterial. Com o termo pelo qual optaram, os autores
deixam claro que na era das relacdes de troca mediatizadas pelo carater fetichista da
mercadoria, os produtos culturais e a obra de arte foram industrializados e, assim,
perderam sua aura.

Do ponto de vista da arte (estética), a Industria Cultural produz uma falsa
democratizacdo dos produtos culturais. Ao ser submetida aos ditames do mercado, a arte é
manipulada pela reprodutibilidade técnica, distorcendo o sentido de que era dotada. Freitag
explica esse processo tomando como exemplo a Nona Sinfonia de Beethoven: “no momento
em que a reprodutibilidade técnica se tornou possivel, permitindo sua divulgacéo ilimitada,
a Nona perde sua aura, sua unicidade, sua ‘distin¢ao’, e se avilta quando assobiada [...]”

(FREITAG, 1987, p. 57).

14 Conforme aponta Abbagnano (2012, p. 645), “dando-se conta do carater ‘ideologico’ de tal
expressao, que poderia levar a pensar numa cultura que brote espontaneamente das massas, [Adorno
e Horkheimer] cunharam a locugdo ‘Indastria cultural’ (Kulturindustrie), considerada mais
pertinente porque, aludindo a ‘integra¢do previamente organizada dos seus consumidores a partir de
cima’, logo chama a atengdo para o fato de que o usuario ndo €, como se gostaria de dar a entender,
0 ‘soberano’ ou o ‘sujeito’ de tal Industria, mas sim o seu objeto”.
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Quando popularizada pela Industria Cultural, a arte passa a entorpecer, pois 0 sujeito
da sociedade moderna industrializada tende a buscar o que era arte (mdsicas, quadros,
esculturas etc.) como mercadoria, passando, assim, a consumir a (falsa) arte “[...] juntamente
com sabonetes, automdveis, sapatos e outros produtos de consumo”, descaracterizando-a,
utilizando-a “[...] para vendar os olhos do consumidor, distorcer sua percepc¢éo [...]”
(FREITAG, 1987, p. 57).

Conforme explica Adorno (2016b, p. 3), “o imperativo categdrico da industria
cultural, diferente do kantiano, ndo tem mais nada em comum com a liberdade”, pois seu
lema ¢é “[...] deves adaptar-te, sem especificar ao que: adaptar-te aquilo que imediatamente
é, e aquilo que, sem reflexdo tua, como reflexo do poder e da onipresenca do existente,
constitui a mentalidade comum”. E por isso, que, por meio da ideologia da Industria Cultural,
a adaptacéo® toma o lugar da consciéncia, isto ¢, “[...] a ordem que dai emerge ndo € nunca
confrontada com aquilo que ela pretende ser ou com o0s reais interesses dos homens”
(ADORNO, 2016b, p. 3).

Considerando-se que a Idgica da Industria Cultural faz parte da sociedade moderna
industrializada, observa-se que se trata de um mecanismo de manipulagdo que: “a) [...]
avilta o produto cultural e artistico, dissolve-o em sua especificidade e transforma em bem
de consumo de massa — com isso rouba a dimensao critica [...]”; “b) [...] cega e distrai o
consumidor, para que ndo perceba as relagbes de fato em que esta inserido [...],
transformando-o em consumidor acritico e inconsciente [...]”; “c) [...] reorganiza [...] o
processo de producdo e reproducdo da cultura, que, por ser um processo de producao
capitalista, deixa de produzir ‘cultura’ para produzir mercadoria” (FREITAG, 1987, p.
58).

Paralelamente a Industria Cultural, ocorre a reificacdo da natureza. A necessidade
burguesa de atuar sobre ela, transformando-a em mercadorias, exige uma ciéncia com
fundamentos confiaveis e passiveis de universalizacao, fazendo com que a racionalidade se
submeta a execucdo dos interesses particulares do capital. Neste sentido, a natureza ¢ “[...]

mais do que nunca concebida como um simples instrumento do homem. E objeto de uma

15 Cunha (1973), baseando-se na teoria de Piaget, no “Método Glasser” e no “Team learning”
(CUNHA, 1973, p. 82), afirma que a educagdo é um processo de adaptacdo, tanto € que por meio da
vivéncia € que as criangas sdo preparadas “[...] para maior responsabilidade ¢ maturidade de conduta
dentro da sociedade” (CUNHA, 1973, p. 82). Nesse sentido, a autora, defensora do construtivismo,
considera que essa deveria ser a esséncia da educagdo nos dias atuais. Dessa forma, o construtivismo
tende a atender a adaptacédo pela qual demanda a sociedade atual.
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total exploracdo, que ndo tem objetivo estabelecido pela razdo, e portanto ndo tem limite”
(HORKHEIMER, 2007, p. 112).

Na medida em que o esclarecimento passa a mistificar as massas, a sociedade se
mantém em um estado de ignorancia. Concomitantemente a massificacdo cultural, a cultura
contemporanea confere a tudo um ar de semelhanga, um falso modelo de cultura
caracterizada pela “[...] falsa identidade do universal e do particular” (HORKHEIMER;
ADORNO, 2006b, p. 100). E a instrumentalizacio da cultura, reflexo da racionalidade que
impera sobre a sociedade atual. “A racionalidade técnica de hoje ¢ a racionalidade da propria
dominacdo”, consideram Horkheimer e Adorno (2006b, p. 100).

Na sociedade industrial moderna com a midia cada vez mais acessivel, a IndUstria
Cultural massifica as informacdes, consequentemente, ocorre uma usurpacdo do
esquematismo®®, mantendo uma forte ligagio com a pseudocultura, pois, sem ser dono do
esquematismo, “[...] o sujeito tem a possibilidade da experiéncia e do conceito danificada: a
chance de um significado pessoal legitimo, por consequéncia, rui miseravelmente” (SILVA,
2016, p. 108).

O esquematismo kantiano®’ atribuia ao sujeito a multiplicidade sensivel dos
conceitos fundamentais??, isto €, os conceitos puros do entendimento — as categorias — eram
atribuidos ao ‘Eu penso’, mas esse esquematismo foi tomado pela Industria Cultural, desde
quando “para o consumidor, ndo ha nada mais a classificar que ndo tenha sido antecipado no
esquematismo da producdo” (HORKHEIMER; ADORNO, 2006b, p. 103). As palavras de
Silva (2016, p. 108) nos ajudam a compreender a confiscacao do esquematismo individual

quando ditado pela ideologia da sociedade do capitalismo tardio:

O aparelho cognitivo humano é determinado tanto em termos histéricos
guanto sociais, 0 que, por consequéncia, influi sobre o processo do

16 De acordo com Silva (2016, p. 108), o termo ‘esquematismo’ “[...] sugere um sujeito pensante
portador de uma livre capacidade de realizar associa¢Oes e sinteses de ideias que, ao abordar
cognitivamente um objeto especifico de seu interesse, chegue a obter algum tipo de conhecimento
e/ou julgamento sobre ele”.

170 esquematismo kantiano esta sistematizado no livro segundo da Critica da razéo pura intitulado
Analitica dos principios, mais precisamente no capitulo I, cujo préprio titulo — Do esquematismo dos
conceitos puros do entendimento — evidencia a preocupagdo de Kant em demonstrar como se
esquematizam 0s conceitos puros do entendimento, ou seja, esquematismo se refere ao
‘comportamento intelectual por esquemas’.

18 “Em todas as subsun¢Ges de um objecto num conceito, a representa¢do do primeiro tem de ser
homogénea a representacao do segundo, isto €, o conceito tem de incluir aquilo que se representa no
objecto a subsumir nele; é o que precisamente significa esta expressao: que um objecto esteja contido
num conceito” (KANT, 2010, p. 181).
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esquematismo — cada determinacdo histérica individual prové diferentes
condicBes de abordagens sobre um mesmo objeto. Em casos em que 0
esquematismo é usurpado do sujeito, a sociedade total ‘pensa e dita a agdo’
para ele, entrega ao seu aparato perceptivo uma realidade repleta de
respostas prontas. ‘Nao importa qual ¢ o seu problema’, diz a sociedade
fetichista, ‘nos temos a solugdo estereotipica para ele’.

Quanto mais a técnica da reprodugdo avanga, mais 0 mundo da percepgao cotidiana
torna-se a norma da producgéo. O sujeito passa a perceber o mundo “[...] a partir de diretrizes
oriundas de sua propria capacidade reflexiva ser roubada pelo sistema de dominacdo”, pois a
IndUstria cultural “‘treina’ as pessoas para a percep¢ao dirigida apenas ao que lhe interessa [...]”,
aponta Duarte (2001, p. 37).

Além da Indastria Cultural e aliada a ela, porém de uma maneira diferente, a
reprodutibilidade técnica é outro fenémeno que interfere na formacéo cultural da sociedade
de massas.

Segundo Benjamin (2012a, p. 13), a obra de arte sempre foi reprodutivel pois, “o que
os homens fizeram sempre pode ser imitado por homens”. ESsa imitacdo, “[...] foi praticada
igualmente por discipulos, para exercicio da arte; por mestres, para difusdo das obras; e,
finalmente, por terceiros, avidos de lucros” (BENJAMIN, 2012a, p. 13). Todavia, a
reproducdo técnica da obra de arte é uma novidade (BENJAMIN, 2012a). Benjamin (2012a)
explica que a diferenca entre magia e técnica esta apenas no momento historico. Dentre 0s
pontos positivos e negativos com o0s quais a sociedade moderna se deparou em decorréncia
da reproducdo atrelada a técnica, por um lado, estd a dessacralizacdo da obra de arte e a
democratizacdo do acesso a ela, por outro lado, a perda de seu testemunho histérico.

Mesmo com 0 avanco nas técnicas de reproducao, por mais perfeita que a copia possa
ficar em relacdo a obra original, “falta um elemento: o aqui e agora da obra de arte”, aponta
Benjamin (2012a, p. 17). Por consequéncia, a reprodutibilidade técnica afeta outro elemento
que é préprio da obra de arte: a autenticidade. Além disso, ha a perda da aura'® e a “[...]

liquidagao do valor de tradi¢do na heranca cultural” (BENJAMIN, 2012a, p. 23).

19 “pode-se resumir essas marcas distintivas com o conceito de aura e dizer: o que desaparece na
época da reprodutibilidade técnica da obra de arte é sua aura. Esse processo é sintomatico; seu
significado vai muito além da esfera da arte. A técnica de reproducdo, assim se pode formular de
modo geral, destaca o reproduzido da esfera da tradicdo. Na medida em que multiplica a
reproducao, coloca no lugar de sua ocorréncia Gnica sua ocorréncia em massa. E, na medida em
que permite & reproducédo ir ao encontro daquele que a recebe em sua respectiva situacéo, atualiza
0 que é reproduzido” (BENJAMIN, 2012a, p. 23).
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Quando a reprodutibilidade técnica da obra de arte tornou-se possivel, o valor de
exposicdo sofreu um salto. Desse modo, a historia da arte pode ser resumida em duas
polaridades: o valor de culto®® e o valor de exposi¢io (BENJAMIN, 2012a).

Benjamin (2012a, p. 43) destaca que a origem da técnica esta relacionada “[...] com
0 experimento e sua incansavel variacdo da ordenagdo experimental”, isto €, foi o jogo/a
brincadeira que iniciou o processo de distanciamento do homem da natureza e, além disso,
0 dominio dela. Do ponto de vista da obra de arte, a fotografia foi o advento do uso dessa
técnica em funcéo da politica (BENJAMIN, 2012a).

O atual estagio de desenvolvimento da reprodutibilidade tornou possivel um alto grau
daquilo que passou a ser considerado essencial com o advento do cinema: a perfectibilidade.
Com a perfeicdo conseguida por meio da reprodutibilidade técnica da obra de arte, a relacdo
da sociedade com a arte se transforma (BENJAMIN, 2012a), passando a massa de uma
atitude retrégrada diante de um quadro para uma relagdo progressista?! diante de um filme,
por exemplo.

A compreensdo da cultura contemporanea requer que os dizeres de Marcuse (2007)
sejam considerados: a obra de arte ¢ autdnoma. Isso significa ‘desmontar’ a estética ortodoxa
e defender que a arte é independente das relagGes sociais, na medida em que a transcende e,
nessa transcendéncia, rompe com a consciéncia dominante e revoluciona a experiéncia.

Quando a estética traz a tona os principios humanos — contemplagdo, sentimento e
imaginacdo (MARCUSE, 2007) — revela ter um potencial de emancipa¢do humana por si
prépria. Por ser independente, a arte tem a possibilidade de proporcionar uma nova dimensao

da experiéncia denominada por Marcuse de “[...] renascimento da subjetividade rebelde”??,

20 «Q valor de culto enquanto tal como que obriga manter a obra de arte oculta: certas estatuas de
deuses sdo acessiveis somente ao sacerdote na cela; certas imagens de madonas permanecem quase
que ao ano inteiro encobertas, certas esculturas em catedrais da ldade Média ndo sdo visiveis para o
observador ao nivel do solo”, diz Benjamin (2012a, p. 37).

21 Conforme veremos adiante, por analogia a esta discussdo de Benjamin, durante a época em que as
propostas de alfabetiza¢do eram voltadas ao ensino — ‘como se ensina’ —, 0 processo era rigido (com
0 método expositivo, a atitude do aluno diante do professor era retrograda) e a crianca ndo tinha
momentos para expor suas hipdteses de escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999), mas, depois que
as propostas passaram a ser interativas e construtivistas — centradas na aprendizagem, no ‘como se
aprende’ — 0 processo se flexibilizou, permitindo uma maior participacdo da criangca para que
exponha aquilo que a escrita lhe representa (um processo de aquisi¢do da lingua escrita pautado em
pressupostos progressistas), porém ocorre uma desmetodizacao da alfabetizacdo e, entdo, passa-se a
propor o letramento, mas quase que se abandona a alfabetizacéo.

22 Do ponto de vista psicanalitico, Marcuse considera que a arte tem em sua prépria origem um
empenhamento da arte no Eros, isto &, “[...] a afirmac¢do profunda dos Instintos de Vida na sua luta
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isto é, a possibilidade de “[...] invalida¢do das normas, necessidades e valores dominantes”
(MARCUSE, 2007, p. 18).

A obra de arte tem sua autonomia tanto em sua forma, quanto no seu conteudo.
Reconhecer as qualidades criticas, autbnomas e auténticas préprias da arte é coloca-la fora
do dominio da praxis, isto é, em seu lugar auténtico, pois ela esclarece a realidade por meio

de uma linguagem que lhe é propria (MARCUSE, 2007).

2.3 A pseudoformacéo na formacéo e a pseudocultura na cultura

Para a compreensdo dos conceitos ‘formacdo’ e ‘cultura’, recorremos ao
vocabulario alemé&o e ao contexto historico. Na lingua alema, Bildung (formacao cultural)
é inseparavel do termo Kultur (cultura). Do ponto de vista historico, ambos estdo
intrinsecamente vinculados a ascensdo da burguesia na Alemanha, pois, é a classe social
que se sente “[...] orgulhosa de ser a autora de producdes culturais que idealizam um futuro
bem diferente daquele apoiado no elogio aos habitos e costumes ‘civilizados’ e sustentados
pela ociosa nobreza européia” (PUCCI; RAMOS-DE-OLIVEIRA; ZUIN, 2008, p. 56).
Como a ascensdo da burguesia esteve atrelada ao triunfo da sociedade moderna
industrializada, que por sua vez foi respaldada pela Industria Cultural, a prépria cultura
tornou-se questionavel, pois ela seria a propria realidade a qual o sujeito deve se adaptar para
poder se formar culturalmente, isto é, por um lado, o sujeito se apropria dessa cultura; por
outro lado, quando ha a ideologia burguesa de que ‘ndo pode existir outra cultura além dessa
que se faz presente’, trata-se de uma determinacdo perigosa, pois essa premissa ndo admite
a possibilidade de contradicéo e, portanto, de superacdo da pseudocultura.

Na Dialética do esclarecimento, ao analisarem os limites da pseudocultura em
relacdo a formacdo humana, Horkheimer e Adorno (2006b) apontam que a verdadeira
formagé&o cultural para todos foi prometida pela burguesia quando esta se emancipou do clero
e da nobreza, todavia, ndo passou de uma ilusdo, tendo em vista que se possibilitou 0 acesso
aos falsos produtos oferecidos pela Industria Cultural, mas ndo o acesso a cultura verdadeira.

A divulgacdo da pseudocultura como cultura € um mecanismo de ocultacdo da

possibilidade de superacdo da cultura burguesa. Isto porque ao se auto-intitular como

contra a opressdo instintiva e social. A permanéncia da arte, a sua imortalidade histérica ao longo
dos milénios de destruicdo, da testemunho deste empenhamento” (MARCUSE, 2007, p. 20).
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auténtica e insuperdvel, a pseudocultura se torna ideologia da sociedade moderna
industrializada. Todavia, a crenga de que a apropriacdo da cultura erudita, que significaria a
negacdo da pseudocultura, seria suficiente para a emancipacdo humana, é falsa como fim,
porém verdadeira como meio para se alcancar a cultura auténtica. Em outras palavras,
dialeticamente, a apropriacdo da cultura, como meio, € a condi¢do que torna possivel o
acesso a verdadeira cultura (fim almejado pela formag&o auténtica).

Em que consiste a cultura verdadeira? E a cultura capaz de fazer a ‘autocritica da
razdo’. De acordo com Horkheimer (2007), esta autocritica pressupde, em primeiro lugar,
“[...] que o antagonismo entre a razdo e a natureza esta em uma fase aguda e catastrofica”;
e, em segundo lugar, “[...] que nesse estagio de completa alienacdo a idéia de verdade é ainda
acessivel” (HORKHEIMER, 2007, p. 182). Entretanto, enquanto a razdo nao exercer a
autocritica, a pseudoformacédo continuara camplice das sugestdes imagéticas da estética
contemporanea; da Industria Cultural.

No ensaio Teoria da semicultura, Adorno apresenta uma reflexdo sobre a crise da
formacdo humana. Segundo os argumentos do autor, “a formagdo cultural agora se converte
em uma semiformacdo socializada, na onipresenca do espirito alienado que, segundo sua
énfase e seu sentido, ndo antecede a formacé&o cultural, mas a sucede” (ADORNO, 2011, p.
2). A pseudoformacéo passou a ser a forma de consciéncia que predomina na sociedade
burguesa e ¢ ela que ajuda a “[...] manter no devido lugar aqueles para os quais nada existe
de muito elevado ou caro” (ADORNO, 2011, p. 6), sendo a pseudoformacdo uma
representacdo do “[...] espirito conquistado pelo carater de fetiche da mercadoria”
(ADORNO, 2011, p. 11).

Conforme Adorno (2011), a pseudoformacéo também se ancora na ideia de que “q...]
a técnica e o nivel de vida mais alto resultam diretamente no bem da formacdo, pois assim

todos podem chegar a um alto nivel de cultura” (ADORNO, 2011, p. 12). Este pressuposto,

23 Ha diversas alternativas para se traduzir o termo Halbbildung: pseudocultura, (pseudo)cultura,
semicultura, semiformacéo etc. Os tradutores para o portugués da primeira versao de Theorie der
Halbbildung (edicdo de 1996, elaborada por Newton Ramos-de-Oliveira e o Grupo de Pesquisa
Teoria Critica e Educacédo, da Universidade Federal de S&o Carlos — UFSCar), optaram por Teoria
da Semicultura. Em um segundo momento, em 2010, estes mesmos tradutores adotaram o termo
“semiformagdo”, julgando-0 mais apropriado para traduzir o original alemdo Halbbildung e, entéo,
aopcdo pelo titulo Teoria da Semiformacéo. Tendo em vista que o termo Bildung, conforme veremos
neste trabalho, indica, a0 mesmo tempo, formacéo cultural e cultura, optamos por utilizar, nesta
dissertacdo, para o termo Halbbildung a palavra pseudocultura e pseudoformacéo, porque Adorno
ndo diz que existe uma cultura aligeirada, assim como ndo concorda que tenha ocorrido uma
formacdo incompleta (semiformacéo), mas, uma falsa cultura, uma pseudocultura e, entdo, uma falsa
formacao/pseudoformacéo.
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na verdade, sustenta a ideologia comercial pseudodemocratica, que espiritualiza a
pseudoformagdo como culto ao conformismo. Assim, faz parte da falsa experiéncia
formativa, a conversdo da Bildung (formag&o) em Halbbildung (pseudoformacéo). E nesse
sentido que a formacdo cultural tradicional, embora questionavel, torna-se “[...] o unico
conceito que serve de antitese a semiformacéo socializada, 0 que expressa a gravidade de
uma situacdo que ndo conta com outro critério, pois descuidou-se de suas possibilidades”
(ADORNO, 2011, p. 7).

Sobre o entendimento de Adorno em relagdo a proximidade entre formacéo cultural

e educacao, Freitag (1987) diz:

[...] Adorno concebe a educacdo como o lado subjetivo da apropriacéo da
cultura. Atribui, como no caso da alta cultura, um carater dialético e
contraditério ao conceito de educacdo, que originalmente — nas
formulagbes de Hegel, Kant, Humboldt, Winckelmann e outros — era
indissociavel dos conceitos de liberdade, humanismo, autonomia e
emancipacdo. A educagdo, neste campo semantico, significava a
elaboracdo da experiéncia mediatizada pelos sentidos e pela consciéncia
(FREITAG, 1987, p. 64).

O conceito de educacdo em Adorno abarca, a0 mesmo tempo, a ideia de
exteriorizacdo (educatio, em latim, esta ligado a educere, conduzir para fora) “[...] e de
adaptacdo ou até mesmo de submissdo a autoridade, ao Estado e a sociedade” (FREITAG,
1987, p. 64). Consequentemente, ao conceito de cultura correspondia, pois, o lado subjetivo
de educagdo que, como aquela, “[...] revelava o seu carater a0 mesmo tempo repressor e
libertador” (FREITAG, 1987, p. 64). Entdo, a autora considera: “A teoria de semi-educagdo
de Adorno esté para a sua teoria da industria cultural assim como o seu conceito de educacéo
esta para o da cultura” (FREITAG, 1987, p. 64).

Historicamente, a educacdo deixou de ser tutelada pela Igreja, mas, com o Estado
moderno, passa a ser tutelada por governos que, ao assumirem uma postura liberal ou
neoliberal, entregam a educacdo ao mercado. Nao por acaso, Estado moderno e
autoprivatizacao se alinham. Considerando-se que as decisdes séo tomadas por politicos por
profissdo e ndo por cidadaos, “os politicos profissionais, qualquer que Seja a sua orientacao,
apropriam-se do Estado. Este se tornou a sua propriedade privada”, aponta Morais (2014, p.
108). Por isso, “enquanto os ‘representantes’ do povo forem politicos profissionais, o Estado
sera um poder confiscado pelos interesses economicos e financeiros” (MORAIS, 2014, p.
108). Sob tutela do Estado, a educacdo também é privatizada, torna-se mercadoria, sob

‘supervisao’ da Industria Cultural.
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Uma educacdo auténtica que defendesse sua atitude critica ndo poderia, por si s0,
romper com as estruturas objetivas da Industria Cultural. Ela seria, porém, capaz de
contradizer a semi-educacdo, trazendo a tona a esperanca de que a instrucdo pode ter um
carater de negago e superacdo da pseudocultura. E nesse sentido que a educacio tem, para
Adorno, um caréater antinémico.

Como Adorno explicou em um de seus didlogos com Becker, assim como a formacao
legitima consiste na apropriacdo da verdadeira cultura, a verdadeira educacdo dar-se-ia
mediante a producdo de uma consciéncia auténtica, que ndo se desenvolve pela simples
apropriagdo de conhecimentos. Para Adorno, a educagao verdadeira nio ¢ “[...] modelagem de
pessoas, porgue nao temos o direito de modelar pessoas a partir do seu exterior; mas também
ndo a mera transmissao de conhecimentos, [...] mas a producéo de uma consciéncia verdadeira”
(ADORNO, 2010, p. 141), alcancada a partir da autorreflexao critica (ADORNO, 2010a) e
ao mesmo tempo é autorreflexdo critica em si.

Ao aprofundar sua analise acerca da cultura, Adorno (2002) constata que 0 exercicio
da chamada critica cultural implica algumas contradi¢6es: 1) o critico cultural acredita estar
em uma condicdo privilegiada na sociedade de classes, porém esta condicdo lhe é garantida
sobretudo porque estéa inserido em uma sociedade na qual existe a divisdo social/técnica do
trabalho; 2) “[...] apela a uma colecdo de idéias estabelecidas, fetichizando categorias
isoladas como ‘espirito’, ‘vida’ e ‘individuo’” (ADORNO, 2002, p. 82); 3) “a cultura deixa-
se idolatrar apenas quando estd neutralizada e reificada” (p. 83); 4) “[...] a existéncia da
critica cultural, qualquer que seja o seu contetdo, depende do sistema econdmico e esta
atrelada ao seu destino” (p. 85); 5) “[...] ela € ideologia, na medida em que permanece como
mera critica da ideologia” (p. 87); 6) “[...] a propria cultura surge da separacao radical entre
trabalho intelectual e trabalho bracal, extraindo dessa separacio, desse ‘pecado original’, a
sua for¢a” (p. 88); e 7) “aceitar a cultura como um todo ja ¢é retirar-lhe o fermento de sua
propria verdade: a negacdo” (p. 92). N&o obstante, concordamos com Adorno que a critica
dialética “[...] posiciona-se de modo dindmico ao compreender a posi¢do da cultura no
interior do todo” (p. 92), portanto, pde-se como possibilidade de uma critica cultural
verdadeira.

A distingdo entre a critica dialética e a critica cultural esta no fato de que a primeira
eleva a critica “até a propria suspensao [Aufhebung] do conceito de cultura” (ADORNO,
2002, p. 92); j4 a segunda faz a critica cultural, porém, para a manutencdo da cultura

burguesa.
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Do ponto de vista educativo, pode-se dizer que estes aspectos tratados por Adorno
nos fazem refletir sobre duas questfes: primeiro, a critica da formacéo e da cultura, por si
s0, ndo passa de mera ideologia; segundo, a falta de experiéncias formativas auténticas no
processo educativo ndo implica auséncia de cultura, pois essa falha é substituida pela
pseudocultura e pela Industria Cultural. Quando a formagéo escolar se ausenta de conteudo,
ndo ¢ o ‘nada’ que se faz presente na formacgédo, mas a pseudocultura.

A critica cultural dialética fornece elementos que permitem analisar a situacdo da
emancipacdo humana na sociedade moderna industrializada em um pais como o Brasil que
faz parte da periferia do capitalismo e acaba tendo sua educacao escolar (publica e privada)
tracada por uma agenda globalmente estruturada por organismos internacionais.

Horkheimer e Adorno ndo fazem analises diretas sobre o neoliberalismo, porém, em
varias passagens tecem criticas ao liberalismo. Em Elementos do antissemitismo: limites do
Esclarecimento, por exemplo, Horkheimer e Adorno (2006¢) dizem que o liberalismo é um
idealismo que propfe a auséncia de qualquer tipo de poder, porém, esta postura, além de
idealista, é falsa, pois isso sO seria possivel em uma sociedade sem classes, embora essa
promessa tenha sido feita, por exemplo, aos judeus pelo Terceiro Reich.

A existéncia de uma intensa dominagcdo do sujeito no contexto atual pode ser
constatada quando se V& que o0s interesses humanos estdo cada vez mais submetidos a logica
do mercado: trata-se de uma auténtica expressao da perda de autonomia dos individuos.
Segundo Silva (2001), esta perda esta ligada a incapacidade de os sujeitos contraporem-se a
dominagdo instaurada. Mediante o triunfo da racionalidade contemporanea que “[...]
manipula as consciéncias e reduz sua imaginacao e sua capacidade para o exercicio do pensar
e do agir auténomo [...]” (SILVA, 2001, p. 45), o individuo submete-se a pseudoformacéo
que se torna cada vez mais intensa, ja que, a cada dia, esferas da vida que antes gozavam de
uma certa autonomia — arte, educagdo, alimentacdo, religido etc. — sdo “[...]
progressivamente integradas pela ‘racionalidade cognitivo-instrumental’” (SILVA, 2001, p.
63).

A razdo formalizada tornou possivel uma alianga do operariado com o capital, pois
ambos passam a ter a mesma ideologia: a burguesa. Neste sentido, Horkheimer (2007) afirma
que nos dias atuais “[...] o operariado e o capital estdo igualmente preocupados em conservar
e ampliar o seu controle” (HORKHEIMER, 2007, p. 155). Acerca da predominancia da
ideologia individualista burguesa em todas as classes e esferas sociais, Horkheimer diz que

0 “[...] individualismo € o proprio coracdo da teoria e pratica do liberalismo burgués, que vé
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a sociedade como um todo que progride atraves da interacdo automaética de interesses
divergentes num mercado livre” (HORKHEIMER, 2007, p. 143).

O autor ainda destaca que Socrates foi o primeiro filésofo a defender explicitamente
a autonomia do individuo. Segundo ele, dentre os filosofos da Grécia Antiga, Socrates “[...]
¢ menos formal, mais ‘negativo’ do que os seus discipulos, Platdo e Aristoteles — foi 0
verdadeiro arauto da idéia abstrata de individualidade” (HORKHEIMER, 2007, p. 139).
Baseando-se em analises de Hegel, Horkheimer avalia que o julgamento de Sécrates “[...]
parece marcar 0 momento na historia cultural em que a consciéncia individual e o estado, o
ideal e o real, comecam a ser separados por um abismo”, pois “[...] o sujeito comega a pensar
em si mesmo — em oposicao a realidade externa — como a mais alta de todas as idéias”
(HORKHEIMER, 2007, p. 139).

Quando, porém, cada sujeito resolve cuidar de si proprio, a individualidade é
prejudicada, pois, “a medida que o homem comum se retira da participacdo nos assuntos
politicos, a sociedade tende a regredir a lei da selva, que esmaga todos os vestigios da
individualidade™, afirma Horkheimer (2007, p. 140). Por isso, apesar de o avango tecnico-
cientifico, amparado pelo signo do individualismo, ter trazido importantes mudancas
econdmicas e sociais, do ponto de vista do individuo, tem ocorrido uma regresséo da autonomia.
Isso remete a urgéncia de serem revistos aspectos educacionais que insistem na dimensao
puramente instrumental da racionalidade pedagdgica que se torna pseudorracionalidade.

E evidente que o desenvolvimento cientifico ndo conduz necessariamente a
emancipacdo. Ora, este problema também acontece com o desenvolvimento no plano
educacional, isto é, o0 acesso a educacdo ndo significa emancipagdo; o seu
desenvolvimento ndo significa necessariamente avangos, embora sejam fatores
necessarios para a possibilidade de ela ocorrer. Conforme argumenta Maar (2010), isso
foi demonstrado na Alemanha, um pais no qual a maioria da populacdo tinha acesso a
educacéo escolar e uma soélida formacéo cultural, onde foi possivel a barbarie nazista.

Nas palavras do autor:

Como pbdde um pais tdo culto e educado como a Alemanha de Goethe
desembocar na barbarie nazista de Hitler? Caminho tradicional para a
autonomia, a formacdo cultural pode conduzir ao contrario da
emancipacao, a barbarie. O nazismo constituiria 0 exemplo acabado deste
componente de dominacdo da educacdo, resultado necessario e nao
acidental do processo de desenvolvimento da sociedade em suas bases
materiais (MAAR, 2010, p. 15).
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Sair dessa unidimensionalidade sob a qual o individuo é formado no atual processo
de formalizacdo da razdo implica ter ciéncia de que o caminho € tornar possivel que os
individuos desenvolvam o livre exercicio da racionalidade critica, que deriva dos “[...]
principios da autonomia que a propria sociedade individualista declarou ser suas verdades
auto-evidentes” (MARCUSE, 1999, p. 85).

Se a formacgdo do sujeito autdbnomo pressupde a apropriacdo da cultura, em
sociedades letradas, a apropriacdo da lingua escrita faz parte desse processo de formacao
auténtica. Entretanto, desde que o sistema de escrita alfabética foi criado — ha cerca de 3000
anos — embora paises da Europa, bem como os Estados Unidos e o Canadd, entre outros,
tenham quase 100% da populacdo alfabetizada, dados da ONU (2016) revelam que 774
milhGes de pessoas continuam sem escolaridade em 150 paises — mulheres representam 64%
— e, assim, ndo conseguem tornar possivel que todos os cidaddos tenham o pleno acesso ao
processo de alfabetizacdo. Na América Latina, conforme explicita Tedesco, de acordo com
estimativas relativas a 1970, “cerca de 50% dos alunos das escolas primarias desertavam em
condicdes de semi-analfabetismo ou de analfabetismo potencial na maioria dos paises da
América Latina” (TEDESCO apud SAVIANI, 2008, p. 3). Apesar dos avangos entre a época
citada e os dias atuais, a América Latina continua sendo uma das regifes do planeta que mais
enfrenta problemas de escolarizacdo, entre os quais, o analfabetismo. No caso do Brasil,
além de termos uma parcela de cidaddos que ndo foram alfabetizados porque na infancia ndo
tiveram acesso a escola ou, se tiveram, depararam-se com um processo que excluia aqueles
que ndo se apropriavam da escrita em tempo habil, por meio da repeténcia escolar,
atualmente temos criancas que estdo em processo de alfabetizacdo e ndo conseguem se
apropriar do codigo alfabético; estamos reproduzindo o analfabetismo dos brasileiros. Nesse
sentido, negligenciar esse problema é naturalizar a pseudoformacdo que enfrentamos
hodiernamente.

Em nossos dias, apesar de haver um amplo acesso da populacdo ao processo de
escolarizacdo, ndo lhe estd sendo garantida uma alfabetizacdo de qualidade, realmente
emancipadora, isto é, que faca a crianca se envolver em préticas sociais de leitura e escrita
com autonomia. Por qué? Sabemos que multiplos fatores podem participar desse cenario,
desde a formacdo do professor alfabetizador até as politicas educacionais publicas que tém
sido adotadas em relacdo a alfabetizacdo. Diante disso, buscaremos analisar um campo
especifico que pode estar interferindo nos resultados negativos na alfabetizacéo de criancas

brasileiras: o percurso/processo de aquisicdo da escrita. Buscaremos desvelar que
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pressupostos tedrico-metodoldgicos — métodos e propostas — tém feito parte do processo de
aquisicdo da lingua escrita nas escolas brasileiras nas Gltimas décadas.

Nesse sentido, uma vez compreendidos 0s conceitos essenciais que esta pesquisa
dispde para analisar o cendrio que a cultura e a formagdo humana tém enfrentado na atual
fase do capitalismo, passamos a analisar a literatura académica e cientifica acerca de
métodos e propostas de alfabetizagdo. A luz da Teoria Critica da Sociedade, analisaremos
como tem sido tracado o processo de aquisicdo da lingua escrita na era da formalizacdo da
razdo e da unidimensionalidade na formacdo. Com a presenca da Inddstria Cultural e da
reprodutibilidade técnica em todas as esferas, questionamos: as propostas de alfabetizacao
tém priorizado métodos analiticos, sintéticos ou a dupla rota? No processo de aquisi¢do da
escrita tem sido privilegiado o ensino explicito do cddigo alfabético ou a aprendizagem por
descoberta (construtivismo/psicogénese da lingua escrita)? A alfabetizacdo tem-se voltado
ao ensino, a aprendizagem ou tem se objetivado unir o ensino com a aprendizagem? Sabemos
que a sociedade capitalista possui por uma natureza sui generis a desigualdade
socioeconémica que influencia na formacdo humana. Entdo, como a escolarizacdo tem
procurado amenizar este problema no que diz respeito ao aprendizado da lingua escrita? A
atencdo tem se voltado aos estudos da area da ciéncia cognitiva da leitura ou tém sido
priorizadas as praticas sociais de leitura e escrita (letramento)? Quais concepgdes de
formagdo fundamentam os diferentes encaminhamentos tedrico-metodoldgicos acerca da

aquisicdo da lingua escrita a partir da década de 19807
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3. A LITERATURA ACADEMICA E CIENTIFICA ACERCA DE METODOS E
PROPOSTAS DE ALFABETIZACAO (1980-2016)

No ultimo capitulo da obra Eclipse da razao, Horkheimer (2007) apresenta algumas
caracteristicas proprias do método filoséfico, dentre as quais a especificidade de buscar a
verdade. A filosofia disciplina a linguagem humana para que nomeie os objetos de forma
adequada, ela é “[...] o esfor¢co consciente para unir todo o nosso conhecimento e penetrar
dentro de uma estrutura lingiistica em que as coisas sdo chamadas pelos seus nomes
corretos” (HORKHEIMER, 2007, p. 184).

Ao analisarmos o ensino da leitura e da escrita, orientados por essa ideia, observamos
a necessidade de haver uma palavra que melhor nomeie o processo de apropriacao da leitura
e da escrita. O termo mais adequado para se referir a esse processo seria alfabetizagéo,
letramento ou ndo existe um termo apropriado?

Esta pergunta nos conduz a reflexdo sobre a existéncia de diversos métodos e
propostas para a alfabetizacdo, para o letramento e, além disso, ha propostas que sugerem a
unido dos dois conceitos, isto €, “alfabetizar letrando” (SOARES, 2009, p. 47), dando-nos a
ideia de que se trata de um processo sobre o qual ndo ha consenso entre aqueles que se
dedicam a estuda-lo. Todavia, ha que destacar que, na mudanca de nome — de alfabetizacdo
para letramento ou ‘alfabetizar letrando’ —, ha uma alteracdo no proprio conceito, isto é, se
a palavra ‘alfabetizagdo’ — que passou a ser utilizada na lingua portuguesa do Brasil no final
da década de 1910 (MORTATTI, 2016) para se referir ao ensino inicial da leitura e da escrita
— ja ndo é suficiente para se referir a esse processo, temos de considerar que a chegada do

letramento em meados da década de 1980 tem relacio direta com as condicdes objetivas®*

24 Quando nos referimos as condigGes objetivas, na verdade, estamos desvelando 0 nosso percurso
metodoldgico, a saber, que h&a uma estreita relagdo entre as questdes pedagdgicas em pauta, com as
questdes objetivas da sociedade. De certa forma, quando ndo se analisa o contexto que demanda por
um determinado tipo de formacdo, corre-se o0 risco de perder o verdadeiro objetivo de certas
tendéncias e discursos em pauta em um determinado momento: eles ndo estdo ali por mera
coincidéncia, mas porque atendem a contento a formag&o que o contexto almeja. Em outras palavras,
mudancas pedagdgicas sempre almejam o desenvolvimento econémico e, entdo, sempre atendem a
uma determinada perspectiva de formacgdo cultural. Conforme Elias (2000), “de Platdo a Montaigne,
de Rousseau a Emilia Ferreiro, ndo ha doutrina pedagogica totalmente original. Todas proclamam
gue a missdo do homem consiste em realizar sua esséncia. As grandes doutrinas ou tendéncias
pedagogicas surgiram na histéria nos momentos em que se preparavam transformacdes profundas na
concepcao de homem. Toda doutrina é uma antecipagdo do futuro, que procede de uma revisédo e
renovagao do conceito de homem” (ELIAS, 2000, p. 5).
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dessa época, tais como o fim do regime militar, a insercdo de nossa economia na rota do
neoliberalismo etc.

Neste sentido, buscando compreender as condicdes objetivas que implicaram nessa
mudanca conceitual, primeiramente analisamos as especificidades do portugués brasileiro
para, assim, compreendermos os fatores que resultaram em mudancas nos métodos e
propostas para a alfabetizacdo no pais, especificamente no periodo dos Gltimos 36 anos
(1980-2016).

3.1 O portugués brasileiro e suas especificidades

Tendo em vista que ha diferentes linguas que se utilizam do sistema de escrita
alfabética, recorremos a Morais e Robillart (apud SOARES, 2016) quando explicam a
existéncia da distingdo entre ‘principio alfabético’ e ‘cddigo alfabético’: “o principio ¢é
comum a todas as linguas que sdo escritas alfabeticamente. O cddigo € o conjunto de
correspondéncias fonema-grafema em determinada lingua” (MORAIS; ROBILLART apud
SOARES, 2016, p. 88).

Conforme apontam Adams et al. (2006, p. 103), a compreensdo do principio
alfabético requer que o alfabetizando entenda “[...] que todas as palavras sao compostas por
sequéncias de fonemas”. Como comentam os autores, embora isso nao seja “[...] muito
diferente de entender que as frases sdo compostas de sequéncias de palavras, e estas, por sua
vez, de silabas” (ADAMS et al., 2006, p. 103), “os fonemas [...] sdo muito mais dificeis para
as criancas perceberem ou conceituarem do que palavras ou silabas” (ADAMS et al., 2006,
p. 103), que, alids, variam de uma lingua para outra e, entdo, tendem a interferir no grau de
dificuldade para codificar e decodificar dentre as diversas linguas que se utilizam do sistema
de escrita alfabética.

No que se refere ao codigo alfabético, ha diferencas de estrutura silabica entre uma lingua
e outra. Por exemplo, as linguas roméanicas — como o francés, o italiano, o espanhol, o portugués
— tém estrutura silabica mais simples, com predominéncia de silabas formadas por consoante
mais vogal (CV) e nimero reduzido de encontros consonantais. Por outro lado, as linguas
germanicas — como o inglés e o dinamarqués — tém estrutura silabica complexa, com maior
presenca de silabas compostas por consoante, mais vogal, mais consoante (CVC) e um grande

numero de encontros consonantais (SOARES, 2016).
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No caso do portugués brasileiro, é importante esclarecer que o sistema gréfico
dispbe de uma disparidade entre a leitura e a escrita, pois este idioma tem a seguinte
estruturacdo: “[...] enquanto sdo muitas as correspondéncias fonografémicas irregulares, ou
seja, na direcdo da escrita, sdo [...] apenas trés os casos em que had correspondéncias
grafofonémicas irregulares, ou seja, na direcdo da leitura” (SOARES, 2016, p. 291).

Pesquisas tém demonstrado que na fase inicial de aquisi¢cdo do codigo alfabético
aprender a escrever é mais facil que aprender a ler, isto é, no ensino de linguas alfabéticas
“[...] a escrita parece mais facil que a leitura: ela é a porta de entrada para a fase alfabética
[...]” (SOARES, 2016, p. 290), porém, posteriormente, esta relagdo se inverte e, para a
crianca, torna mais facil ler que escrever.

Acerca do efeito da regularidade do portugués brasileiro, Soares diz:

[...] sobre a leitura [...] é pouco significativo, pois a norma ortografica
interfere pouco sobre o reconhecimento de palavras; ao contrario, interfere
significativamente sobre a escrita, ou seja: a ortografia do portugués
brasileiro é mais transparente para a leitura que para a escrita (SOARES,
2016, p. 296).

Por ser um idioma que apresenta uma ortografia simples?®, no portugués brasileiro, a
crianca deveria se alfabetizar com facilidade. Entretanto, conforme aponta Miranda (apud
SOARES, 2016), estudos sobre a aquisi¢do da linguagem “[...] mostram que ha uma ordem
obedecida pelas criancas relativamente a aquisi¢cdo do padrdo silabico, e sdo unanimes em
atestar a seguinte sequéncia: CV, V >>CVV >> CVC >> CCV, CCVC” (MIRANDA apud
SOARES, 2016, p. 314). Isso implica que no processo de alfabetizagdo nesta lingua “q...]
inicialmente o dominio da leitura e escrita de palavras [é] com silabas CV, podendo-se
mesmo considerar um momento em que a crianga esta ja alfabetizada em silabas CV [...]”
(SOARES, 2016, p. 314).

Por outro lado, em algumas silabas, o portugués brasileiro dispde do padrdo silabico
consoante-consoante-vogal (CCV), adquirido tardiamente no processo de aquisicdo da
lingua, sendo também o mais dificil no processo de aprendizagem da escrita (SOARES,

% “Considerando-se a ortografia do portugués brasileiro na perspectiva fonografémica, ou seja, na
direcdo da escrita, os cerca de 33 fonemas sdo representados por cerca de 22 letras e 7 digrafos
(excluidas das 26 letras do alfabeto as letras H e Q, as quais, isoladas, ndo tém correlato sonoro, e as
letras K, Y e W, por seu uso apenas em casos excepcionais, e em que representam fonemas ja
representados por outras letras); sdo, pois, cerca de 33 fonemas representados por 29 grafemas. Dessa
forma, a relagdo fonema-grafema é de 1.1:1, muito proxima da rela¢do transparente do finlandés
(1:1) e distante da relagdo na ortografia opaca do inglés (1.7:1) [...]”, escreve Soares (2016, p. 296).
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2016). Todavia, conforme aponta Soares (2016, p. 315), “[...] o ensino pode facilitar a
aquisicdo desse padrao”, pois é relativamente pequeno o nimero de silabas que podem seguir

0 padrdo CCV no portugués brasileiro.

[...] sdo apenas duas as consoantes que podem ocupar a segunda posic¢ao,
o fonema /p/ (tepe) representado pela letra R e o fonema /I/ (lateral),
representado pela letra L; por outro lado, apenas as oclusivas (/p/, /b/, It/
/d/, Ik/ e /g/) e duas fricativas, /f/ e /v/, podem ocupar a primeira posicao
(SOARES, 2016, p. 315).

Nesse sentido, na ortografia do portugués brasileiro:

[...] os limites da silaba sdo em geral claramente marcados, o nimero de
padr@es silabicos é reduzido, predomina o padrdo constituido de apenas
dois segmentos (CV — consoante + vogal), silabas travadas sdo pouco
numerosas (SOARES, 2016, p. 310).

Este dado é confirmado quando se observa que na estrutura silabica do portugués
brasileiro 64% das silabas séo constituidas por dois segmentos: CV (SOARES, 2016).

Embora o portugués brasileiro seja um idioma que tenha algumas especificidades
acerca de sua ortografia, dispde de um codigo alfabético relativamente transparente que pode
ser apropriado pela crianga no prazo de seis a doze meses, desde que tenha acesso a um ensino
sistematizado do codigo; que siga uma ordem, isto €, que parta do mais simples para 0 mais
complexo e, além disso, que esse ensino seja explicito. Entretanto, questionamos: é este o
encaminhamento que as propostas atuais de alfabetiza¢do tem seguido? Buscaremos responder
a esta questdo analisando os métodos presentes no cenario atual e, posteriormente, o livro

didatico escolhido para a coleta de dados.

3.2 Os métodos de acordo com o ponto de partida para a aquisi¢do da lingua escrita:
métodos sintéticos e métodos analiticos

Em relacdo a alfabetizagdo, a questdo dos métodos nao se restringe aos nossos dias, mas
“[...] sua presenga s6 ¢ significativa nos anos 50 e 60 [...]” (SOARES, 2014, p. 86). Apds a
década de 1960, pesquisas académicas que se centravam na questdo do meétodo tiveram uma
queda acentuada. Segundo Soares (2014), na década de 1970, apenas 14% da producéo
académica e cientifica brasileira voltaram-se a questdo dos métodos de alfabetizagdo, sendo
reduzida a apenas 4% na primeira metade dos anos 1980, conforme dados sistematizados no

quadro 1.
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Quadro 1: Pesquisas no Brasil sobre alfabetizagdo com foco no método (1950-1986)

Década 50-59 60-69 70-79 80-86 Total

Tema - Método 4 33 3 25 6 14 6 4 19 8

Outros (14) 8 67 9 75 36 86 158 96 211 92

Total 12 100 12 100 42 100 | 164 | 100 | 230 | 100

Fonte: Soares (2014, p. 87).

Esta queda na producdo académica na busca por um meétodo de alfabetizacdo esta
ligada a uma mudanca de paradigma. A chegada da epistemologia genética de Piaget e da
psicogénese da lingua escrita de Emilia Ferreiro & comunidade académica brasileira e,
posteriormente, as escolas, trouxe o construtivismo como nova proposta. Houve, entdo, uma
mudanca conceitual: o eixo deslocou-se da preocupagdo de ‘como se ensina’ para o ‘como
se aprende’, isto ¢, o foco passou a ser a ““[...] compreensao ¢ interpretacao do processo pelo
qual a crianga aprende a ler e a escrever” (SOARES, 2014, p. 89), implicando em uma critica
a importancia atribuida ao método de alfabetizacdo (SOARES, 2014). Por que houve esta
inversao?

A chegada do pensamento construtivista ao processo de aquisi¢do da lingua escrita
coincide com o periodo em que se esperava dos brasileiros a formacao que respondesse as
necessidades do regime de acumulacéo flexivel.

De certa forma, o discurso construtivista®® veio & tona opondo-se ao ensino tradicional
ou associacionista. A concepgéo associacionista?’ do processo de aquisicdo da escrita atribui
grande importancia ao método, “[...] ja que seria por intermédio da exercitacao de habilidades
hierarquicamente ordenadas que a crianga aprenderia a ler e a escrever” (SOARES, 2014, p.
89). Conforme veremos na proxima subsecdo, a concepc¢do psicogenética, ao contrério,

considera ser 0 aprendiz — a crianca em processo de alfabetizacdo — o centro; um sujeito ativo

26 Do ponto de vista metodoldgico, Elias (2000) baseando-se no construtivismo de Freinet, considera
“[...] que ndo é pela explicagdo intelectual, pelo recurso as regras ¢ as leis que se faz uma aquisigéao,
mas pelo mesmo processo geral e universal da tentativa experimental (a mesma utilizada para falar
e andar) é que a crianca construird o seu conhecimento” (ELIAS, 2000, p. 127).

2 Doutrina filosofica desenvolvida especialmente pelo empirismo inglés, que explica o
funcionamento da mente humana a partir de associa¢des, combinagdes, conexdes de ideias com
origem nas sensac¢des proporcionadas pela experiéncia e pelos sentidos. Para Morais (2012) todos 0s
“métodos tradicionais” t€m essa visdo associacionista: “Criados desde a Antiguidade, mas,
sobretudo, a partir do século XVI11, os métodos tradicionais de alfabetizacdo que conhecemos, apesar
das diferencas que aparentam, tém uma Unica e comum teoria de conhecimento subjacente: a visdo
empirista/associacionista da aprendizagem” (MORALIS, 2012, p. 27).
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que define seus prdprios problemas e constroi, ele mesmo, hipoteses e estratégias para resolvé-
las. Nesta perspectiva, 0 método de ensino é considerado “[...] prejudicial, na medida em que
bloqueie ou dificulte os processos de aprendizagem da crianga”, aponta Soares (2014, p. 89).
Mas, qual o problema em desenvolver a percepcdo auditiva (pressuposto que, conforme
veremos, norteia 0s métodos sintéticos) e a percepcdo visual (que norteia os métodos
analiticos)? Ao nosso ver, ao negar que a crianga parta do conhecido (a percepcdo imediata)
para ao desconhecido (a percep¢éo abstrata que, neste caso, diz respeito a tecnologia da escrita,
isto &, o cddigo alfabético), corre-se o risco de serem desenvolvidas propostas de aquisicédo da
lingua escrita que reifiquem a percepcdo humana. Além disso, ao negligenciar a crianga o
ensino explicito de como funciona o sistema de escrita alfabética, o processo construtivista
implicaria a pseudoformacéo.

Nos ultimos anos, o método tem voltado a ser objeto de pesquisas e embates
académicos, quando menos, pelos seguintes motivos: a) tendo adotado os pressupostos da
psicogénese da lingua escrita, o Brasil ndo conseguiu avangos significativos em relacdo a
alfabetizacdo infantil; b) com o desenvolvimento da neurociéncia e da neurolinguistica, surge
a ciéncia cognitiva da leitura que tem apontado a necessidade de método para a alfabetizacédo
e argumentado que, com a utilizacdo de métodos fonicos, hé a possibilidade de resultados
melhores no processo de aquisicdo da lingua escrita. As palavras de Soares (2016) nos
auxiliam na compreensdo acerca do porqué o método ainda ser uma discussdo em pauta no

que diz respeito a alfabetizacdo infantil:

Embora ndo se possa atribuir a uma s6 causa a persisténcia de problemas e
controvérsias em torno de métodos de alfabetizacdo, ja que varios fatores
relacionam-se com a questdo, uma explicacdo prevalece sobre outras
possiveis: métodos de alfabetizacdo tém sido sempre uma questéo porque
derivam de concepc0es diferentes sobre o objeto da alfabetizagdo, isto é,
sobre 0 que se ensina quando se ensina a lingua escrita (SOARES, 2016,
p. 25).

No Brasil, desde o inicio da republica, as discussdes e as praticas pedagogicas acerca
dos métodos de alfabetizacdo oscilaram e, recentemente, voltaram a oscilar nas préticas
pedagdgicas de professores alfabetizadores, entre os métodos sintéticos e os métodos

analiticos®® (CARVALHO, 2005). Esta oscilagio ocorre principalmente nos momentos em

28 Para Soares (2016), com cujos argumentos concordamos, “[...] os métodos hoje considerados
‘tradicionais’ pressupdem uma ou outra rota do atual modelo de dupla rota: nos métodos sintéticos,
0 ensino [€é] pela rota fonoldgica, ja que partem da aprendizagem das correspondéncias entre letras e
fonemas (bottom-up); os métodos analiticos, o ensino pela rota lexical, j& que, seja na modalidade da
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que o ensino privilegia a leitura. A explicacdo dada por Soares (2016) ajuda-nos a

compreender essa oscilacdo com a énfase voltada a leitura:

[...] ‘métodos de leitura’ e ‘livros de leitura’, [faziam-se presentes] [...]
independentemente do pressuposto pedagégico adotado: métodos
sintéticos ou analiticos [...] privilegiavam a leitura, limitando a escrita a
copia ou ao ditado [...] (SOARES, 2016, p. 25).

Esta oscilacdo foi mais evidente até meados da década de 1980. Do ponto de vista
contextual, até esse periodo, devido ao Brasil ter sido um pais essencialmente rural, havendo
baixa circulacéo da leitura e, além disso, poucos terem a oportunidade de escrever textos no
dia a dia, o importante era saber ler palavras e pequenas frases.

De fato, no que diz respeito a formacao cultural, os métodos sintéticos e analiticos
privilegiavam o ensino da leitura. Todavia, a crianca aprendia a ler na escola e, no seu
cotidiano, fazia o uso da escrita conforme Ihe iam surgindo necessidades. Além disso,
praticas de escrita faziam parte do processo de escolariza¢do nos anos posteriores — 2° e
3° anos do ensino fundamental. Entdo, ndo podemos dizer que ao centrar a alfabetizacdo
nestes métodos ocorrerd uma pseudoformacao, pois se a crianca domina a leitura, dispde
de um meio que Ihe possibilita alcancar os fins que Ihe forem necessarios — 0 uso social da
escrita.

Entre o final do século XIX e o inicio do século XX, quando houve uma intensa
disputa entre os métodos sintéticos e os métodos analiticos, ocorreu uma querela®® dos
métodos de alfabetizacdo no Brasil. Com essa disputa, funda-se uma nova tradicdo acerca

do aprendizado da leitura no Brasil:

[...] 0 ensino da leitura envolve necessariamente uma questdo de método,
ou seja, enfatiza-se 0 como ensinar metodicamente, relacionado com o que
ensinar; o ensino da leitura e escrita é tratado, entdo, como uma questao de
ordem didatica subordinada as questdes de ordem linguistica [...]
(MORTATTI, 2016, p. 6).

palavracdo, da sentenciacdo ou de métodos globais, buscam inicialmente o reconhecimento visual e
a memorizacdo de palavras, sentencas, textos ou contos, avangando progressivamente para unidades
menores (top-down). Tanto nos sintéticos quanto nos analiticos, identifica-se implicito o conceito
atual de efeito de frequéncia: nas cartilhas sintéticas ou analiticas e nos ‘primeiros livros’ do método
global, as mesmas palavras aparecem repetidamente, fugindo as caracteristicas do texto escrito, mas
favorecendo o reconhecimento global das palavras — efeito de frequéncia [...]” (SOARES, 2016, p.
273).

29 Além dessa primeira querela, na histéria dos métodos de alfabetizagédo no Brasil, verificam-se
outros trés momentos de disputa (MORTATTI, 2016). No entanto, ndo trataremos de cada um desses
momentos porque o foco desta pesquisa ndo é a historia dos métodos de alfabetiza¢do no Brasil.
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Em relacdo aos métodos sintéticos, hd trés principais: o método da soletragcdo
(alfabético), que parte do nome das letras; o da silabacdo (cuja énfase estd na pronuncia de
silabas); os métodos fonicos (partem dos sons correspondentes as letras — fonemas).

O método alfabético ou da soletracdo seguia um processo no qual a crianga primeiro
decorava as letras do alfabeto (pronlncia e escrita), em seguida as combinacgdes silabicas
(geralmente, primeiro as silabas CV) e depois aprendia a ler pequenos textos. “Imaginem
uma pessoa decorando e cantando combinacdes (be-a-ba, be-e-be, etc.) e soletrando para
tentar decifrar a palavra bola: ‘be-0-bo, ele-a-la = bola’”, questiona Frade (2005, p. 23).
Nesse sentido, 0 método da soletracio® é bastante semelhante ao silabico. A distingdo mais
nitida é que, enquanto no método da soletracdo pronuncia-se a denominacdo da letra antes
de dizer a silaba (B+A=BA, por exemplo), no silabico, vai-se diretamente a silaba e,
usualmente, as familias silabicas (BA-BE-BI-BO-BU-BAO).

Frade (2005) explica 0 método alfabético da seguinte forma:

Consistia em apresentar partes minimas da escrita, as letras do alfabeto,
gue, ao se juntarem umas as outras, formavam as silabas ou partes que
dariam origem as palavras. Os aprendizes, primeiro, deveriam decorar o
alfabeto, letra por letra, para encontrar as partes que formariam a silaba ou
outro segmento da palavra; somente depois viriam a entender que esses
elementos poderiam se transformar numa palavra. Mais tarde, criou-se o
procedimento de soletracdo, que gerou exaustivos exercicios de
‘cantilenas’ (cantorias com os nomes das letras e suas combinagdes) e
também o treino com possiveis combina¢Ges de letras em silabarios
(FRADE, 2005, p. 23).

Vejamos agora as principais caracteristicas do método silabico e a sua proposta em
relacdo a formacdo. Primeiramente, verificaremos como se organiza o processo, para o qual

recorremos a Frade (2005):

No desenvolvimento do método, geralmente é escolhida uma ordem de
apresentacao, feita segundo principios calcados na idéia ‘do mais facil para
o mais dificil’, ou seja, das silabas ‘simples’ para as ‘complexas’. Sdo
apresentadas palavras-chave, utilizadas apenas para indicar as silabas, que
sdo destacadas das palavras e estudadas sistematicamente em familias
sil&bicas. Estas sdo recompostas para formar novas palavras. O método
permite que se formem novas palavras apenas com as silabas ja
apresentadas e formam-se, gradativamente, pequenas frases e textos,

% Convém dizermos o porqué de nossa analise acerca do método da soletracéo ser breve. Conforme
aponta Frade (2005), “pouco sabemos sobre como eram realizadas essas aulas, se os alunos tinham
apoio de material escrito ou se apenas o professor possuia um livro de apoio, e sdo ainda recentes as
pesquisas sobre essas praticas no Brasil” (FRADE, 2005, p. 23), ou seja, sdo poucos os materiais que
sistematizam as préticas e as teorias desse método de alfabetizacéo.
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forjados para mostrar apenas as combinacfes entre silabas ja estudadas
(FRADE, 2005, p. 27).

Com base em Frade (2005), concordamos que esse método possui certas vantagens.

Conforme indica a autora:

[...] ao se trabalhar com a unidade silaba, atende-se a um principio
importante e facilitador da aprendizagem: quando falamos,
pronunciamos silabas e ndo sons separados. Assim, suprime-se a etapa
tortuosa pela qual o aluno passa ao tentar transformar letras ou fonemas
em silabas, como no método de soletragdo (alfabético) ou no fénico.
Além disso, 0 método silabico se presta bem a um trabalho com
determinadas silabas as quais ndo se aplica o principio de relacdo direta
entre fonema e grafema. Existem varias silabas que comportam mais
letras do que 0s sons que pronunciamos: na representacdo da nasalidade,
em algumas palavras, escrevemos as letras n ou m sem que elas
correspondam a algum som (canto, campo); nos digrafos, usamos duas
letras para representar um Unico som (chuva, carro, excelente, gueto,
brinquedo) (FRADE, 2005, p. 29).

Todavia, ndo podemos deixar de considerar que este método apresenta limites, 0s
quais foram objeto de critica de Cagliari (1999), com o qual concordamos. Segundo o autor,
o fato de a crianca decorar a silaba pode dificultar tanto a leitura quanto a escrita de palavras
com estrutura sildbica que ultrapassa o padrdo silabico CV. A explicacdo de Cagliari
sistematiza a dificuldade da crianca para escrever até mesmo palavras simples, como ‘pai’,

quando esta sendo alfabetizada pelo método silabico:

[...] encontramos alunos que, seguindo a cartilha e a regra de observar a
propria fala a fim de escrever, fazem o seguinte: ao tentar escrever uma
palavra simples como PAI, a primeira coisa que fazem é falar e observar.
Dizem ‘pai-paaaaa’ e escrevem o A porque detectaram o som de ‘a’.
Depois, falam: ‘paiaaaa-iiii’ e reconhecem o ditongo e escrevem Al.
Voltando a fala, repetem: ‘pa-pa-pa-ii’ e escrevem PA, que ¢ da familia do
pa-pé-pi-pbd-pu, e sempre se deve escrever essas coisas, como se aprende
com as palavras-chave. O resultado final é: AAIPA (CAGLIARI, 1999, p.
156).

A forma como a crianca tende a praticar a leitura é outro problema que esta
estreitamente relacionado ao método sildbico. Devido a énfase dada a silaba, a leitura tende
a ficar silabada e, as vezes, pronuncia-se 0 nome das letras antes de dizer a silaba — método
da soletracdo —, tornando o processo de leitura lento e confuso, o que “[...] torna muito mais
dificil o proprio estudo de unidades menores, que precisam, as vezes, ser isoladas”

(CAGLIARI, 1999, p. 203).
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[...] ao tentar ler uma palavra como BRASIL, o aluno percorre o seguinte
caminho: bé de barriga, do ba-bé-bi-bo6-bu, ré de rato e do ra-ré-ri-ro-ru, A,
0 esse do sa-sé-si-s6-su, 0 | e 0 1€ do 14-1é-1i-16-lu. Agora juntando: bé-ré-
a-Gé-i-1¢ = ‘berreageilé’ [...]. Quando o professor diz que esta errado, o
aluno logo percebe que ndo juntou direito as letras e 1é: ‘bé-rra-Gi-1€’. O
professor insiste em que esta errado, e o aluno faz nova tentativa: ‘berragil’
[...]. O professor perde a paciéncia, diz que esta escrito ‘Brasil’. O aluno
faz uma cara de derrotado e diz baixinho ‘Brasil’ (CAGLIARI, 1999, p.
268).

Em outras palavras, como por esse método, inicialmente, a crianga decora a leitura
de silabas simples — CV —, passa a ter dificuldades para ler silabas que apresentam outras
estruturas (CCV, por exemplo), o que nos leva a considerar pertinentes as criticas de Cagliari
as propostas do método da silabacao.

Assim, quando se questiona se 0 método silébico é uma proposta para a alfabetizacdo
que forma para a autonomia, dizemos que o método tem limitagdes, pois restringe o acesso
da crianca tanto a escrita quanto a leitura, embora seja possivel que o professor alfabetizador
amplie a proposta e, assim, forme para a autonomia.

Ainda no que diz respeito a formacdo, pensamos sobre a necessidade de
aprofundarmos as criticas ao método silabico, analisando-o na sua relacdo com o contexto.
Do ponto de vista ideoldgico, 0 méetodo silabico tem um principio semelhante ao da Industria
Cultural: oferece o (falso) esclarecimento, porém mistificando as massas (HORKHEIMER,;
ADORNO, 2006a), isto é, por ser considerado neutro, muitos alfabetizadores utilizaram-no
(e continuam utilizando-0), tanto é que, durante décadas, esse foi 0 método que norteou a
alfabetizacdo no Brasil.

Conveém esclarecer que ndo somos contra o ensino de silabas. Pelo contrario, do
nosso ponto de vista, trata-se de um conceito indispensavel. A nossa critica recai no trabalho
desse conceito de maneira mecanica — propondo a crianca que decore as familias silabicas,
por exemplo —, uma vez que tal contedo pode ser trabalhado de outras maneiras (ouvidas,

sentidas, com jogos etc.), conforme apontam Adams et al. (2006):

Visto que, diferentemente das palavras, as silabas ndo tém significado, é
provavel que as criangas jamais as tenham notado ou refletido sobre elas.
Mesmo assim, as sucessivas silabas da lingua falada podem ser ouvidas e
sentidas: elas correspondem as pulsées de som da voz, bem como aos
ciclos de abertura e de fechamento das mandibulas. Por essas razoes, a
maioria das criangas considera os jogos com silabas uma novidade, dificeis
o suficiente para serem interessantes, mas féceis o suficiente para serem
completamente factiveis. Mesmo assim, [...] a consciéncia silabica é um
passo importante para se desenvolver a consciéncia fonémica [...]
(ADAMS et al., 2006, p. 77).
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O método silabico acompanhou os sucessivos fracassos da alfabetizacdo no Brasil,
embora, conforme ja dissemos, ndo podemos atribuir o insucesso exclusivamente ao método.
Conforme aponta Soares (2016, p. 52), “sdo [...] numerosos e complexos os fatores que
podem intervir na pratica de métodos de alfabetizacao — eles constituem outras questfes que

se acrescentam a questdo dos métodos”. Assim, esclarece a autora,

[...] os métodos que [...] sdo, de certa forma, proposi¢cBes decorrentes de
teorias, alteram-se na pratica do(a) alfabetizador(a) — afinal, quem alfabetiza
ndo sdo os métodos, mas o(a) alfabetizador(a), sendo ele/ela quem €, com o
uso especifico que faz dos métodos e com tudo que acrescenta a eles, e sendo
os alfabetizandos aqueles que sdo, ocorrendo 0 processo nos contextos e nas
condic¢Bes em que ocorre (SOARES, 2016, p. 52).

Uma vez apontadas algumas vantagens e limites dos métodos alfabético e silabico,
passamos a analise de outra proposta de marcha sintética: o0 método fonico.

Os métodos fonicos®! consideram que os fonemas®2, unidades menores que a silaba,
podem ser abstraidos pelos humanos e, entdo, devem ser ensinados na alfabetizacdo.
Consequentemente, é a partir desta unidade que a crianca devera aprender a ler e a escrever.
De acordo com Seabra e Dias (2011, p. 311), “esta proposta a alfabetizacdo tem dois
objetivos principais: ensinar as correspondéncias grafofonémicas e desenvolver as
habilidades metafonologicas”, isto é, ““[...] ensinar as correspondéncias entre as letras e seus
sons, e estimular o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, que se refere a habilidade
de manipular e refletir sobre os sons da fala” (SEABRA,; DIAS, 2011, p. 311).

Atualmente, a proposta fonica parte do pressuposto de que quando se fornece a
crianca a oportunidade de desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, ela podera ler e

escrever qualquer palavra, conforme apontam Adams et al. (2006):

Consciéncia fonoldgica é, atualmente, um assunto de grande importancia.
Criangas que tém consciéncia dos fonemas avangam de forma mais facil e
produtiva para a escrita e para a leitura criativas. As que ndo tém

81 O uso do termo no plural, ‘métodos fonicos’, € em decorréncia de que ha varios métodos de
alfabetizacdo que enfatizam o fonema. Por exemplo, no Brasil, temos: 1) a Historia da Abelhinha
(SILVA; PINHEIRO, 1973); 2) a Histéria da Casinha Feliz (MEIRELES; MEIRELES, 2009); 3) o
livro Alfabetizac&o: método fonico de Alessandra G. S. Capovilla e Fernando Capovilla; 4) o livro
Alfabetizacdo com as Boquinhas (JARDINI, 2003) e 5) um vasto material desenvolvido pelo Instituto
Alfa e Beto, presidido por Jodo Batista Araujo e Oliveira. Entretanto, pode-se utilizar também o
termo ‘método fonico’ — no singular — pois, independente do encaminhamento, o principio de todos
0s métodos fonicos é o mesmo: a correspondéncia grafofonémica.

%2 Conforme aponta Dehaene (2012), “os dados nio faltam para mostrar que, quanto mais a crianca
estd a vontade para manipular conscientemente o fonema, mais depressa ela aprende a ler”
(DEHAENE, 2012, p. 220).
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consciéncia dos fonemas correm sérios riscos de ndo conseguirem aprender
a ler. Os educadores que ensinam consciéncia fonoldgica descobriram que,
fazendo isso, aceleram o crescimento de toda a turma em termos de leitura
e de escrita, a0 mesmo tempo em que reduzem a incidéncia de criancas
com atraso na leitura. Além disso, perceberam que, prestando atencdo a
consciéncia fonologica das criancas, tiram a fénica do campo de treino
puro, tornando-a mais fécil de ser aprendida e mais interessante para 0s
alunos (ADAMS et al., 2006, p. 17).

De certa forma, pode-se dizer que se trata de uma proposta de alfabetizacdo que,
centrada no ensino, permite a crianga se apropriar do conhecimento sistematizado, o que lhe
possibilita diferenciar-se como sujeito e, apesar de aparentemente ser um encaminhamento
pedagdgico que direciona, conduzido pelo professor, ao permitir que a crianca domine a
leitura e escrita, estard oferecendo um conhecimento que a liberta, que Ihe possibilita ler e
escrever qualquer tipo de palavra, frase ou texto com autonomia. Portanto, o que
aparentemente limita guarda os elementos que libertam.

Conforme aponta Ehri (2013), ha varios estudos que analisam os efeitos positivos
que o ensino explicito da relagdo entre letras e sons — instrucio fonica®® — trazem para o

processo de aquisi¢cdo da lingua escrita:

O impacto da instrucédo fonica e com palavras inteiras sobre as pistas erradas
dos estudantes (leituras equivocadas de palavras) durante a leitura oral de
textos foi investigado (Barr, 1974-1975); Carnine, Carnine e Gerstem, 1984;
Cohen, 1975). Os resultados indicam que iniciantes treinados com palavras
inteiras sdo mais capazes de adivinhar as palavras com base em pistas
parciais de letras ou pistas contextuais ou pela semelhanca com palavras do
vocabulario automatico do que estudantes treinados com o método fénico.
Os estudantes treinados foneticamente sdo mais provaveis de parar de ler
guando as palavras forem desconhecidas e de gerar uma nao palavra quando
tentarem decodificar uma palavra sem éxito. [...]. Esses resultados revelam
que a instrucdo fénica promove um movimento mais rapido da fase parcial
para a fase plena do que a instrugcdo com palavras inteiras. I1sso se da porque
a leitura imediata de palavras na fase plena beneficia-se da habilidade de
decodificacdo (EHRI, 2013, p. 165-166).

Por outro lado, temos os métodos de alfabetizagdo que propdem o percurso oposto
ao dos métodos sintéticos, os chamados métodos analiticos. No Brasil, o primeiro periodo
em que estes métodos entraram em cena foi a década de 1920. Eles passaram a se fazer
presentes quando, por meio de uma biopsicologizagdo da infancia, entra a necessidade “[...]

de tornar a aprendizagem significativa e, para isso, partir da compreenséo da palavra escrita,

3 Cabe adiantar que o método fonico voltara a ser analisado na subsecéo 3.6 desta pesquisa, pois a
ciéncia cognitiva da leitura tem se pautado no pressuposto de que os métodos fonicos sdo mais
eficientes que os demais métodos e propostas de alfabetizacéo.
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para dela chegar ao valor sonoro de silabas e grafemas [...]” (SOARES, 2016, p. 18). De
acordo com Frade (2005), apesar das disparidades entre os diferentes métodos analiticos, ha

pontos que os defensores estdo de acordo:

* a linguagem funciona como um todo;

* existe um principio de sincretismo no pensamento infantil: primeiro
percebe-se o todo para depois se observar as partes;

* 0s métodos de alfabetizacdo devem priorizar a compreensao;

* no ato da leitura, o leitor se utiliza de estratégias globais de
reconhecimento;

* 0 aprendizado da escrita ndo pode ser feito por fragmentos de palavras,
mas por seu significado, que é muito importante para o aprendiz;

* a escola tem que acompanhar os interesses, a linguagem e o universo
infantil e, portanto, as palavras percebidas globalmente também
devem ser familiares e ter valor afetivo para a crianga (FRADE, 2005,
p. 32).

Assim, percebemos que os métodos analiticos na alfabetizacdo sdo o advento do
construtivismo, pois comeca-se a colocar o processo de aquisicdo da lingua escrita em
direcdo ao experimento, enfatizando-se a necessidade do uso de préticas de alfabetizagdo
que envolvam ‘textos uteis’, ou seja, valoriza-se a espontaneidade da crian¢a em detrimento
da objetividade do conhecimento.

Podemos dizer que a perspectiva de formacéo que fundamenta os métodos analiticos
ja contém premissas que sustentam a manipulacdo das massas: competitividade controlada no
processo de aquisi¢do da lingua escrita, classificacdo e formalizacdo dos textos destinados a
alfabetizacdo, procedimentos tipicos do positivismo e do pragmatismo. Trata-se de um
romantismo do processo de aquisicdo da lingua escrita, no sentido de que a crianca deveria ter
contato com ‘textos reais’, tornando o processo de aquisi¢do da lingua escrita ‘natural’ e
‘prazeroso’.

Mas, afinal, o que pressupdem estes métodos? O principal pressuposto que norteia
os métodos analiticos ¢ o de que “[...] o ensino da leitura deveria ser iniciado pelo ‘todo’,
para depois se proceder a analise de suas partes constitutivas” (MORTATTI, 2016, p. 7). No
entanto, como explica Mortatti (2016), os tedricos dos métodos analiticos tiveram diferentes

consideragdes acerca do ‘todo’, isto €, seus defensores consideravam o ‘todo’, ora a palavra,

ora a sentenca, ora a ‘historieta’ — método global®*.

% Um dos defensores do método global, conforme aponta Elias (2000) é Decroly: “O todo — texto,
frase ou palavra significativa — é o concreto para a crianga, que adquire a nogao de ‘cadeira’ (sintese),
antes das nogdes de ‘cor’, ‘encosto’, ‘assento’ (analise). As silabas, as letras ou os sons constituem
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No método denominado ‘da palavragdo’ prioriza-Se 0 trabalho com palavras que,
depois, sdo divididas em silabas e, por fim, em letras. Do ponto de vista didatico, pode ser
desenvolvido da seguinte maneira: primeiro, apresentam-se palavras que fazem parte do
universo infantil, em seguida, parte-se para a memorizacao (leitura e escrita) destas palavras,
posteriormente, sdo divididas em silabas para, entdo, buscar a formacdo de novas palavras
por meio das silabas estudadas. Finaliza-se o trabalho didatico com o estudo e anlise de
grafemas e fonemas das palavras em estudo, faz-se a formacéo de frases nas quais estardo
presentes tais palavras e, por ultimo, desenvolve-se a producdo de textos em que estejam
presentes essas mesmas palavras.

A proposta denominada sentenciacdo®, parte do pressuposto de que a unidade a ser
priorizada na alfabetizacdo é a sentenca (frase) que, depois de reconhecida globalmente e
compreendida, serd decomposta em palavras e, finalmente, em silabas. Frade, baseando-se nas
ideias de Braslavsky, considera que o método da sentenciagdo segue 0s mesmos principios que
0 método da frase, ou seja, “[...] se faz nele 0 uso de um grupo de palavras com sentido desde o
comeco da alfabetizacdo” (FRADE, 2005, p. 34). Didaticamente, nessa proposta, pode-se partir

[...] de expresséo oral das criangas, cujos enunciados s&o transformados em
oracdes simples e escritos em faixas de distintos tamanhos, exibidas na sala
de aula para que as criangas possam ilustra-las, conservando-as numa certa
ordem. Essas frases podem depois ser consultadas para que as criangas
encontrem nelas novas palavras e combinagdes (FRADE, 2005, p. 34).

No chamado método global — As mais belas histérias (CASASANTA, 1969), O Livro
de Lili (FONSECA, 1961) e Sarita e seus amiguinhos (THOFEHRN; SZECHIR, 1953), por
exemplo — ha o pressuposto de que o texto é a unidade que deve ser utilizada como ponto de
partida no processo de alfabetizacdo. Assim, o estudo de frases, palavras, silabas e fonemas
ficam em segundo plano porgue no processo de aprendizagem da leitura e da escrita o texto
deve ser a unidade fundamental de analise. Didaticamente, segue-se 0 seguinte percurso: a)

reconhecimento global do texto; b) memorizacéo do texto; c) divisdo do texto em sentencas

0 abstrato para ela, uma vez que sdo partes do todo, a Ultima expressdo da analise. Por isso Decroly
propde o método global, ou visual-ideografico, para o ensino da leitura” (ELIAS, 2000, p. 81).

% Frade, com cujo os argumentos concordamos, apresenta duas vantagens e uma desvantagem do
método da sentenciacdo: “Em linhas gerais, sdo elencadas duas vantagens: a de se trabalhar com a frase
[...] como a unidade mais completa da lingua; e a de se enfatizar um tipo de leitura que pode utilizar
pistas do contexto para a compreensdo. Como desvantagem, [...] [h&] o perigo de se gastar muito tempo
com a memorizacao e de se dar pouca atengdo a analise de palavras” (FRADE, 2005, p. 34).
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(frases); d) reconhecimento de expressoes (porcdes de sentido); e) divisao das sentencas em
palavras e f) divisdo das palavras em silabas.

Do ponto de vista formativo, alfabetizar exclusivamente por meio de textos — orais
ou escritos — pode ndo ser exitoso, a comecar pela diferenca que existe entre 0 modo como
produzimos nossos textos orais e 0s escritos, dentro das exigéncias escolares ou em
determinadas circunstancias culturais. Concordamos com Cagliari que no processo de
alfabetizagdo “trabalhar s6 com palavras isoladas € tdo errado quanto trabalhar somente com
textos. As duas coisas sdo indispensaveis” (CAGLIARI, 1999, p. 204).

De certa forma, a disputa entre os métodos sintéticos e analiticos € uma querela que
ndo se justifica. Conforme Frade (2005, p. 51), “[...] ndo podemos negar que as duas
principais tendéncias ¢ marchas deveriam estar presentes num e noutro momento [...]” do
processo de alfabetizacao.

Destacamos aqui a importéancia da relacéo entre o todo e as partes e vice-versa, isto
é, é fundamental que no processo de alfabetizacdo a crianca desenvolva a consciéncia
fonoldgica, mas também é necessario que amplie seu vocabulario e, assim, passe a ler com
maior velocidade e com compreensdo, uma vez que estara ampliando o seu léxico®®. Dessa
forma, no processo de aquisicao da lingua escrita, o aluno necessita reconhecer tanto o todo
quanto as partes, o que atualmente tem se denominado “modelo de dupla rota” (NOBRE;

SALLES, 2016, p. 131).

Figura 1: Estrutura de um modelo de dupla rota de reconhecimento de palavras
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Fonte: Nobre e Salles (2016, p. 131).

% Embora, conforme Dehaene (2012), a unido entre as duas rotas (ou vias) ndo ser algo simples
porque “algumas criangas utilizam, sobretudo a via direta e fazem uma leitura por adivinha¢éo, lendo
um nome sinénimo daquele desejado (‘lanche’ em vez de ‘merenda’, por exemplo). Outras gaguejam
uma pronuncia estranha a partir das letras, mas permanecem blogueadas ao nivel dos sons sem jamais
compreender o significado. E somente depois de muitos anos de aprendizagem que as duas vias
terminam por se integrar uma a outra, a ponto de produzir, no leitor adulto, a aparéncia de um sistema
unico e integrado de leitura” (DEHAENE, 2012, p. 55).



61

Além disso, & medida que a crianca segue pela dupla rota, ocorre o chamado

autoensino®’.

Autoensino porque as correspondéncias grafema-fonema, uma vez
compreendidas pela crianga, constituem um processo gerativo que permite
que ela, sem instrucdo explicita, autoinstruindo-se, ou ‘ensinando a si
mesma’, decodifique, na leitura independente de palavras, isoladas ou em
textos, novas palavras ou palavras pouco frequentes em seu vocabulario
gue, encontradas um certo niumero de vezes, vao sendo ‘lexicalizadas’, isto
é, arquivadas em seu léxico ortografico (SOARES, 2016, p. 279).

Apesar das limitacdes dos métodos sintéticos e analiticos, eles estavam vinculados a
uma cultura acerca da alfabetizacdo, a uma tradi¢cdo. Conforme argumenta Carvalho (2015),
pelo menos desde o inicio do século XX tém havido uma crise na transmissdo de experiéncias
simbdlicas auténticas. Acreditamos que a crise das propostas ‘tradicionais’ de alfabetizacao

esta inserida nesse contexto que o autor menciona:

E, pois, no plano das relacdes educativas que a recusa da assuncéo de um lugar
de autoridade toma sua forma mais aguda, pois pode resultar no descaso pela
transmissdo de um legado de experiéncias simbdlicas capazes de conferir
durabilidade e sentido ao mundo que compartilhamos com 0s mais jovens que
a ele chegam, mas também com aqueles que nos precederam e com 0s que Nos
sucederdo na tarefa de sua renovagdo. Por isso, furtar-se a essa
responsabilidade é simultaneamente abdicar do compromisso com a
durabilidade desse mundo comum e abandonar a propria sorte as novas
geragOes que nele aportam, sem o amparo de uma tradigdo nem a familiaridade
com um legado cultural que Ihe confira inteligibilidade e sentido
(CARVALHO, 2015, p. 980).

Né&o estamos defendendo que sejam as propostas mais adequadas ao ensino da lingua
escrita, mas, do ponto de vista formativo, consideramos que a partir do momento que deixa de
existir uma tradicéo acerca de ter uma autoridade que saiba 0 que se ensina e como se ensina, isto
¢, o professor, ocorre uma “desinvengdo da alfabetizacao” (SOARES, 2004, p. 5), e, entdo, 0
processo de aquisicdo da lingua escrita deixa de ser um aspecto cultural — perde sua aura
(BENJAMIN, 2012a).

Esta disputa entre os métodos sintéticos e os analiticos — que data do final do

século XIX — continua a fomentar as discussdes sobre a alfabetizagdo. Isso pode ser

87 De maneira semelhante, Ehri (2013) explica que Share chegou a conclusdo de que a decodificacéo
¢ um mecanismo autodidatico: “Share (1995, 1999) estudou a contribuicdo de uma estratégia de
decodificacdo para a aquisicdo de vocabulario automatico. A decodificacdo funciona como um
mecanismo autodidatico. Quando os leitores decodificam palavras novas ao lerem o texto, essas
palavras sdo retidas na memoria” (EHRI, 2013, p. 167).
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explicado pelo fato de o construtivismo ndo ter apresentado um meétodo que direciona o
processo de alfabetizacdo. Segundo Ferreiro e Teberosky (1999), a querela entre os
métodos sintéticos e os analiticos ¢ insoluvel, “[...] a menos que conhegamos quais sdo
0s processos de aprendizagem do sujeito, processos que tal ou qual metodologia pode
favorecer, estimular ou bloquear” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 29). Para elas,
sO é possivel haver uma saida para a disputa entre estes métodos, caso se passe a
considerar como a crianca aprende, em detrimento de como se ensina, pressuposto da

psicogénese da lingua escrita.

3.3 A psicogénese da lingua escrita

A partir de meados da década de 1980, no Brasil, paralelamente a abertura politica,
houve uma modificacdo econdmica: a entrada do pais na economia neoliberal globalizada.
Nesse cenario, a populacdo se submete a precarias condi¢bes de trabalho que seguem o
modelo de acumulacdo flexivel. Que implicacdes esta nova forma de organizacdo do
processo de producdo exige do trabalhador no que diz respeito a formacdo cultural? Que
capacidades Ihes sdo requeridas? Que tipos de propostas pedagdgicas seriam ideais? Em
consonancia com esse tipo de trabalho, tem predominado um modelo de educacdo que tende
a seguir recomendacdes de organismos internacionais, como ONU, Unicef, FMI e BM, ja
que esses organismos estdo em sintonia com o projeto social de manutencdo da ordem
capitalista, apesar de suas contradi¢cdes. Nesse contexto, o discurso do construtivismo como
teoria pedagdgica ganha forca e, posteriormente, acaba sendo trazido para a alfabetizacdo. E
ai que entra em ascensdo a psicogénese da lingua escrita que, no caso do Brasil, teve como
principais tedricas as argentinas Emilia Ferreiro®® e Ana Teberosky.

No livro Los sistemas de escritura en el desarrollo del nifio (FERREIRO,;
TEBEROSKY, 1979), cujo titulo da traducdo para o portugués do Brasil é Psicogénese da
lingua escrita, Ferreiro ¢ Teberosky propdem uma ‘revolugdo’ para a alfabetizagéo, tendo

como principais influéncias tedricas Jean Piaget®® e Noam Chomsky.

% Além de Emilia Ferreiro, outros tedricos fizeram o uso da teoria psicogenética de Piaget para
explicar o processo da aquisicdo da lingua escrita. Por exemplo, Ana Teberosky, Glenda Bissex,
Charles Read, Alvin Meyer Liberman e Richard Gentry.

% Para as autoras, embora Piaget ndo tenha desenvolvido uma teoria ou uma didatica acerca do
aprendizado da lingua escrita, ele “[...] mostrou a necessaria passagem por ‘erros construtivos’ em
outros dominios do conhecimento” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 292). Neste sentido, a
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Ferreiro e Teberosky (1999) consideram que esta mudanga conceitual € necessaria
porque, por meio dos pressupostos de Piaget, descobriu-se que “[...] além dos métodos, dos
manuais, dos recursos didaticos, existe um sujeito buscando a aquisi¢do de conhecimento;
sujeito este que propde problemas e trata de soluciona-los seguindo sua propria metodologia
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. v).

Ja a teoria de Chomsky, por meio de sua “gramatica gerativa”, conforme aponta
Viotti (2008), tem trés objetivos mais importantes. Ao que tudo indica, foram os que mais

influenciaram Ferreiro e Teberosky. Sao eles:

i. descrever o conhecimento do falante de uma lingua [...];

ii. caracterizar o tipo de conhecimento inato que a crianca traz para o
processo de aquisi¢cdo de uma lingua; e

iii. explicar os processos que levam uma crianca desse ponto inicial do
conhecimento linguistico inato até o conhecimento de sua lingua (VIOTTI,
2008, p. 34).

A teoria psicogenética de Ferreiro e Teberosky as leva a propor um estudo que busca,
essencialmente, descrever as hipoteses que a crianga ‘constrdi’ acerca da lingua escrita
quando esta em processo de aquisi¢do do codigo. A ‘novidade’ é a de que supostamente a
crianca aprenderia muito mais convivendo com a escrita e arriscando hipdteses do que tendo
contato com algum método de alfabetizacdo. Assim, dizemos que essa visdo é parecida com
0 que Benjamin relatou acerca da obra de arte na época de sua reprodutibilidade técnica:
com a popularizagdo da arte, a massa passa de uma atitude retrégrada diante de um quadro
para uma relacdo progressista diante de um filme (BENJAMIN, 2012a); com a
universalizacdo da escola puablica, ocorre a alfabetizacdo em massa e, entdo, 0s
alfabetizandos deixam de ter uma atitude de contemplacdo com relacdo ao ensino e passam
a ter uma ‘participag¢do’ na construcao da lingua escrita.

Ao dizerem que o sujeito ‘construird sua propria metodologia’, Ferreiro e Teberosky
indicam que a psicogénese da lingua escrita parte de um neologismo que veio a tona junto
com o construtivismo: o ‘aprender a aprender’, uma espécie de confiscacdo da subjetividade,
pois, ao definir o ‘Eu epistemoldgico’ como entidade responsavel por qualquer
conhecimento, anula tanto o sujeito quanto o objeto como unidades constituidas

historicamente, conforme aponta Adorno (2016a):

teoria de Piaget implicaria o seguinte: “A leitura e a escrita ndo podem ser uma exce¢ao: encontramos
muitos ‘erros’ no processo de conceitualizagdo. E 6bvio que, tratando de evitar tais erros, o professor
evita que a crianga pense” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 292).
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A forma subjetiva pura da teoria do conhecimento tradicional, de acordo
com seu proprio conceito, pode ser pensada em cada caso unicamente
como forma do objetivo e ndo sem ele, e sem ele ndo pode sequer ser
pensada. O que ha de fixo no Eu epistemolégico — a identidade da
autoconsciéncia — esta evidentemente moldado segundo a experiéncia néo-
refletida do objeto persistente: o proprio Kant refere-o essencialmente a
isso. Esse ndo teria podido reclamar como condic¢des de objetividade as
formas subjetivas se, tacitamente, ndo tivesse concedido a estas uma
objetividade, que tomou emprestado aquelas as quais contrapds o sujeito.
No extremo a que a subjetividade no entanto se reduz, desde o ponto de
sua unidade sintética, somente é reunido aquilo que ja co-pertence. De
outra maneira, a sintese seria mero arbitrio classificatério. Claro que
tampouco esta solidariedade é representavel sem a realizacao subjetiva da
sintese. Mesmo a respeito do ‘a priori’ subjetivo, a objetividade de sua
validade sé pode ser afirmada na medida em que tem um lado objetivo;
sem este, 0 objeto constituido ‘a priori’ seria uma pura tautologia para o
sujeito (ADORNO, 20164, p. 5).

Para Ferreiro e Teberosky (1999), os processos de aquisic¢ao da lingua que se baseiam
em préaticas pedagdgicas tradicionais estdo equivocados, pois fundamentam-se em uma
pedagogia que faz parte de uma psicologia associacionista, cujo pressuposto principal é que
todos os erros de uma crianca sdo considerados parecidos. Na visdo de Morais (2012), a
perspectiva associacionista considera que a crianga em processo de aquisicdo da lingua

escrita € uma tabula rasa e que, assim, o alfabetizando

[...] adquire novos conhecimentos (sobre o alfabeto) recebendo
informac@es prontas do exterior (explicacOes sobre as relacdes entre letras
e sons) que, através da repeticdo do gesto grafico (cépia) e da memorizacao
(das tais relagdes entre letra e som), passariam a ser suas. A aprendizagem
é vista como um processo de simples acumulacdo das informagdes
recebidas do exterior, sem que 0 sujeito precisasse, em sua mente,
reconstruir esquemas ou modos de pensar, para poder compreender 0s
contetdos (sobre letras e sons) que alguém (a escola, a professora) estava
Ihe transmitindo (MORAIS, 2012, p. 27).

Por outro lado, “para uma psicologia piagetiana, ¢ chave poder distinguir entre os
erros aqueles que constituem pré-requisitos necessarios para a obteng¢ao da resposta correta”,
apontam Ferreiro e Teberosky (1999, p. 33).

Em sintese, ha dois pressupostos distintos acerca da aquisicdo da lingua escrita: a
base associacionista/empirista e a base mentalista/gerativista. Viotti (2008) apresenta esta

discussdo com as seguintes palavras:

[...] de um lado, estdo aqueles que acreditam que a lingua é um objeto
externo & mente humana; de outro, estdo aqueles que, como Chomsky,
consideram que a lingua é um objeto mental. Para os primeiros, um falante
chega ao conhecimento de sua lingua por meio de um sistema de
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aprendizagem, que envolve processos de observagdo, memorizacao,
associacdo, etc. Para Chomsky e seus seguidores [como Ferreiro e
Teberosky] diferentemente, 0s seres humanos nascem dotados de um
conjunto de estruturas linglisticas mentais altamente abstratas e
geneticamente determinadas, que funcionam como um mapa, orientando o
processo de aquisicdo da lingua pela crianca. [...] esse conjunto de
estruturas mentais que sdao parte de nossa dotacdo genética se chama
gramatica universal. [...] esse nome se deve ao fato de que esse conjunto
de estruturas linglisticas mentais é concebido como sendo geneticamente
determinado. Se essas estruturas sdo geneticamente determinadas, e se 0
conjunto de todos os humanos, sejam eles brasileiros, japoneses, alemaes,
surdos ou ouvintes, constitui uma Unica espécie, entdo, esse conjunto de
estruturas tem que ser universal (VIOTTI, 2008, p. 39).

Emilia Ferreiro busca esclarecer que a pergunta fundamental que guiou suas
investigagdes epistemoldgicas e psicologicas acerca da aquisicdo da escrita foi: “como se
passa de um estado de menor conhecimento a um estado de maior conhecimento?”
(FERREIRO, 2015, p. 9). Convém adiantar que a autora pretende revelar o que antecede a
apropriacdo e como ocorre 0 processo de dominio do sistema de escrita alfabética, ou seja,
ndo se trata de um método de alfabetizacdo, mas uma interpretacdo acerca de ‘como se

aprende’ a ler e escrever. Assim, diz a autora:

Quando procuramos compreender o desenvolvimento da leitura e escrita,
do ponto de vista dos processos de apropriacdo de um objeto socialmente
constituido (e ndo do ponto de vista da aquisi¢do de uma técnica de
transcricdo), buscamos ver se havia modos de organizagéo relativamente
estaveis que se sucediam em certa ordem. Agora sabemos que ha uma série
de modos de representacdo que precedem a representagdo alfabética da
linguagem; sabemos que esses modos de representacdo pré-alfabéticos se
sucedem em certa ordem: primeiro, varios modos de representacdo alheios
a qualquer busca de correspondéncia entre a pauta sonora de uma emissdo
e a escrita; depois, modos de representacao silabicos (com ou sem valor
sonoro convencional) e modos de representacao silabico-alfabéticos que
precedem regularmente a aparicdo da escrita regida pelos principios
alfabéticos (FERREIRO, 2015, p. 10).

Estes pressupostos trazem duas implicacdes acerca da aquisi¢do da escrita: por um
lado “[...] que o processo de aprendizagem da crianga pode ir por vias insuspeitas para o
docente” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 40); por outro lado “[...] que inclusive [...]
criancas de classe baixa ndo comecam do ‘zero’ na primeira série” (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1999, p. 40).

Os principios basicos que guiaram o projeto experimental acerca da aquisi¢do da
lingua escrita de Ferreiro e Teberosky, do ponto de vista do ensino e da aprendizagem da

escrita, implicaram as seguintes conclusfes: 1) a leitura ndo deve ser identificada como a
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leitura de algo que é decifrado; 2) a escrita ndo deve ser identificada como a copia de um
modelo; 3) ndo se deve identificar progressos na conceitualizagdo com avangos no decifrado
ou na exatiddo da copia (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999).

Para Ferreiro (2015), 0 avango na escrita ocorre de maneira espontanea porque no
desenvolvimento da alfabetizagdo as informagdes sociais “[...] ndo s@o recebidas
passivamente pelas criangas [...] quando tentam compreender, elas necessariamente
transformam o contetido recebido” (FERREIRO, 2015, p. 25) e, assim, avangam Por Si SO
nos niveis de escrita acima mencionados. “Este ¢ o significado profundo da no¢do de
assimilaco que Piaget colocou no amago de sua teoria”, destaca Ferreiro (2015, p. 25).
Dessa forma, da perspectiva da psicogénese da lingua escrita basta a crianga vivenciar um
ambiente letrado que, consequentemente, ira se apropriar da lingua escrita.

Do ponto de vista filosofico, embora a psicogénese da lingua escrita tenha seus
pressupostos objetivos, haja vista que tem a pretensdo de descobrir uma estrutura
fundamental acerca de como o sujeito aprende a ler em sistemas de escrita de base alfabética,
predominam aspectos da razao subjetiva, pois, conforme percebemos no discurso de Ferreiro
e Teberosky (1999) e Ferreiro (2015), hd uma supervalorizacao da faculdade de classificacdo
e deducdo e, além disso, acredita-se que a crianga consegue por si encontrar 0s meios
corretos, isto €, ‘levantar hipdteses de escrita’. Em outras palavras, o construtivismo guarda
uma intima relacdo com o processo de formalizacdo da razdo, pois reifica 0 pensamento,
tratando-o como uma ‘maquina’ (meio) que da os fins corretos aos contetdos que tiver a
disposicdo, dispensando o sujeito da apropriacdo da cultura, ou melhor, implicando na
aquisicdo da pseudocultura (ADORNO, 2011).

Ainda sobre o construtivismo, percebemos que esta atrelado a perda da autoridade na
modernidade e na era contemporanea, pois retira a importancia do professor como condutor
do processo de apropriacdo da lingua escrita, atribuindo ao proprio individuo o dominio e a
conducdo do seu processo de aprendizagem.

Dizer de antem&o que é a crianca quem conduzir o seu aprendizado®® — o ‘aprender a

aprender’ — embora aparente que, assim, ela terd uma espécie de ‘autoconhecimento’, uma

40 Referindo-se ao processo de individuacdo do conhecimento, Cunha (1973, p. 59) afirma
categoricamente que a crianga conduzir o seu proprio conhecimento € um dos pontos principais da
teoria de Piaget: “Voltando a individualiza¢do do ensino, preconizada pela teoria de Piaget, cabe
recordar que, sendo a crianga o agente de seu proprio desenvolvimento, devera tomar a iniciativa de
resolver aquilo que vai investigar no meio ambiente que a rodeia. S assim desenvolver-se-a nela um
pensamento inquisitivo e cientifico”, aponta a autora.
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possibilidade de ‘fazer tudo sozinha’, na verdade, exigird que faca um determinado
procedimento que ainda ndo tem condic¢Ges de fazer. Esses pressupostos tém um objetivo: a

formacdo para a adaptacdo, conforme aponta Cunha (1973):

A teoria de Piaget, com sua énfase na iniciativa e atividade do sujeito,
nos impele a adotar nova atitude diante da crianga: quanto mais se lhe
permitir ser tratada como individuo, como algo a oferecer a comunidade
na qual se encontra na qualidade de crianca, mais Gtil podera tornar-se
como adulto; quanto mais se Ihe permitir o uso da experiéncia direta,
tanto melhor ‘aprendera a aprender’; quanto mais possa participar da
organizacao e da coletividade escolar, mais poderé enfrentar a solucdo de
problemas, a tomada de decisGes e a colabora¢do com os outros. Assim
sendo, tanto mais adaptavel se tornara as transformacgdes da vida
(CUNHA, 1973, p. 91).

Consequentemente, a crianca ficara a mercé da sorte, podendo ficar por anos inserida
no processo de escolarizacdo (meio), porém sem atingir os fins almejados (formacéo para a
autonomia), podendo terminar o seu ciclo de alfabetizagdo com uma pseudoformacéo, no
que diz respeito aos conhecimentos acerca da lingua escrita. Morais (2012) sistematiza este
problema com base em dados empiricos:

Estudos que acompanharam, cuidadosamente, turmas dos trés primeiros
anos de redes publicas (cf. CRUZ e ALBUQUERQUE, 2011; OLIVEIRA,
2010) tém apontado um grave problema: a auséncia de progressdo no que
é ensinado e aprendido ao longo do primeiro ciclo, como consequéncia da
auséncia de metas especificas para cada um dos trés anos que 0 compdem
(MORAIS, 2012, p. 23).

A psicogénese da lingua escrita considera que a crianca interpreta antes mesmo de
aprender a decodificar (ler) porque “muito antes de serem capazes de ler “[...] as criangas tentam

interpretar os diversos textos que encontram a seu redor [...]” (FERREIRO, 2015, p. 77).

SO recentemente podemos dizer que estamos aprendendo a ler (no sentido
de interpretar) as primeiras escritas infantis, aquelas que néo estabelecem
principio algum de correspondéncia entre as grafias utilizadas e a pauta
sonora das palavras que se quer escrever. Essas escritas sao muito dificeis
de interpretar porque exigem, do adulto, um verdadeiro esforco
cognitivo: ndo € facil resistir a tentagdo de qualificar como ‘desviantes’,
‘desorganizados’ ou ‘irrelevantes’ as respostas que se afastam dos modos
de organizacdo considerados como ‘normais’, precisamente por serem os
nossos. E muito dificil — aqui como em outros campos — deixar de
considerar 0 nosso ponto de vista sobre a realidade como o Unico
legitimo, e procurar adotar o ponto de vista dos sujeitos (FERREIRO,
2015, p. 100).
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Assim, percebemos que quando o processo de alfabetizacdo € analisado do ponto
de vista psicogenético busca-se orientar pelo que Emilia Ferreiro denomina ‘légica
interna’: “[...] compreender as razdes da substituicdo de um modo de organizagdo por
outro, isto €, os processos de construgdo do conhecimento neste campo especifico”
(FERREIRO, 2015, p. 10). Em virtude dessa ‘logica interna’, na psicogenética, considera-
se que o processo de aquisi¢do da lingua escrita € uma questdo de aprendizagem e ndo de
ensino; o sujeito cognoscente é o responsavel pelo seu aprendizado, independentemente

de método.

Nenhuma aprendizagem conhece um ponto de partida absoluto, ja que, por
mais novo que seja o contetido a conhecer, este devera necessariamente ser
assimilado pelo sujeito e, conforme os esquemas assimiladores a
disposicdo, a assimilagdo serd mais ou menos deformante (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1999, p. 32).

Do ponto de vista ideologico, ha uma paridade entre a teoria da psicogénese — o ‘sujeito
cognoscente’ responsavel por seu proprio método de aprender — € a génese do individuo
burgués, no sentido de que a formacao requerida para o “espirito do capitalismo” (WEBER,
2004) prioriza a formacdo para a ‘livre iniciativa’ ¢ para o empreendedorismo, ou seja, € 0
individuo quem deve desenvolver tudo com ‘autonomia’, ficando por conta do mercado — a
‘mao invisivel’ (SMITH, 2013; 2014) — a gestdo pela relacdo causal daquilo que vem em
consequéncia desse projeto de sociedade liberal*!. Em outras palavras, a teoria da psicogénese
mantém proximidade com a ideologia da sociedade industrial, pois ndo visa 0 bem-estar
coletivo que pode ser obtido por uma sociedade democratica letrada, mas a satisfacéo
individual causada pelo uso da lingua escrita, que sera alcangada de acordo com os “esquemas
assimiladores” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 32) que cada um tem a sua disposi¢ao.

Mediante o pressuposto de que “[...] todos os conhecimentos supdem uma génese”
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 273), para a psicogénese, o desenvolvimento da
escrita também deve passar por esse processo. Por isso, as pesquisas de Ferreiro e Teberosky

consistiram em

[...] averiguar quais sdo as formas iniciais de conhecimento da lingua
escrita e 0s processos de conceitualizacdo resultantes de mecanismos
dindmicos de confrontagdo entre as ideias proprias do sujeito, de um lado,
e entre as ideias do sujeito e a realidade do conhecimento, de outro
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 273).

41 Néo por acaso, alguns tedricos consideram o construtivismo como pertencente ao grupo das
“pedagogias liberais” (LIBANEO, 2013; SAVIANI, 2008).
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“Em termos praticos, isto significa que [...] o ponto de partida de toda a aprendizagem
€ o proprio sujeito [...], e ndo o contetido a ser abordado” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999,
p. 32). Por isso, os desdobramentos do construtivismo em relacdo a alfabetizacdo estdo
voltados a priorizacdo do aprendizado (em detrimento do ensino) porgue a crianga € vista

COMO um sujeito que:

* tem acesso a escrita na sociedade antes de passar por um processo
sistematico de ensino na escola;

* tem um processo l6gico de pensamento, de modo que cada ‘erro’ de escrita
que produz indica uma hipétese sobre o contetdo do sistema alfabético de
escrita;

* constroi conhecimentos em situacéo espontanea, desde que conviva com
0 sistema de escrita e obtenha algumas informagdes sobre seu
funcionamento (FRADE, 2005, p. 40).

Entre os desdobramentos dessa teoria, conforme Frade (2005, p. 40), “[...] podem-se
ressaltar alguns principios basicos que levariam o professor a ter outra postura perante o
aluno”. Diante desses pressupostos, considera a autora, a escola e o professor que assumem

uma ‘alfabetizagdo construtivista’ devem concordar que:

* um metodo ou uma Unica dire¢do ndo é determinante da aprendizagem e
gue é preciso considerar o processo do aprendiz;

* 0 contexto escolar deve propiciar a experimentacdo em torno da escrita,
sem provocar nos alunos o medo de avaliacdo de ‘erros’;

* 0 material usado na escola deve ser aquele que representa a diversidade
de uso da escrita existente na sociedade;

* @ necessario, antes de iniciar o ensino e durante o processo, saber em que
nivel de compreenséo da escrita o aluno se encontra;

* para acompanhar o processo de aprendizagem, é importante que a escola
construa instrumentos que permitam ao aluno expressar, sem medo, 0 que
sabe;

* ¢ fundamental que o professor conhega as teorias sobre o ‘como se
aprende’ para interpretar os resultados apresentados pelos alunos;

* a escrita e a leitura devem ser aprendidas em uso social (FRADE, 2005,
p. 40).

Passadas algumas décadas do surgimento da psicogénese da lingua escrita como
teoria e boa parte de seus pressupostos terem sido questionados (ARAUJO, 2015; MORAIS,
2014; OLIVEIRA, 2016a; SNOW,; JUEL, 2013), ela continua a respaldar préaticas
pedagdgicas, como por exemplo, a que defende a “escrita inventada” (SOARES, 2016, p.
237). Soares (2016) avalia que as pesquisas do psicologo estadunidense Alvin Meyer
Liberman t€ém implicado no pressuposto de que, no processo de aquisi¢do da escrita, “[...] a

crianga repete descoberta e invencdo” (SOARES, 2016, p. 191), implicando uma
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reconsideragdo acerca da necessidade da ‘escrita inventada’ em praticas de alfabetizagdo. Na

visdo de Soares,

Ao contrério dos métodos sintéticos e analiticos, que rejeitavam a escrita
ndo controlada — a crianga sé deveria escrever palavras que ja houvesse
aprendido a ler —, o construtivismo enfatizou o papel da escrita, sobretudo
de uma escrita ‘espontanea’ ou ‘inventada’, considerada como processo
por meio do qual a crianca se apropriaria do sistema alfabético e das
convencdes da escrita, tornando desnecessario o ensino explicito e
sistematico desses sistemas e dessas convencdes; também ao contrario dos
métodos sintéticos e analiticos, que adiavam o convivio da crianga com 0s
usos e funcgdes da lingua escrita, propés, ao longo mesmo do processo de
aprendizagem inicial da lingua escrita, a escrita de textos de diferentes
géneros (SOARES, 2016, p. 26).

E certo que a prética da escrita inventada pode estimular o processo de aquisi¢ao da
lingua escrita, mas ndo € suficiente, ja que espontaneamente ndo é possivel a crianga se
apropriar desse sistema simbdlico construido socialmente.

Em sintese, a chegada do discurso da psicogénese da lingua escrita inaugurou uma
nova disputa acerca dos métodos e propostas para o processo de aquisicdo da lingua escrita:
por um lado, o método voltado para 0 ensino — ‘como se ensina’ — €, por outro lado, 0 método

voltado para a aprendizagem — ‘como se aprende’.

3.4 A alfabetizacdo voltada para o como se ensina e a alfabetizacédo voltada para o como

se aprende

Atualmente, embora haja a discussdo sobre diferentes métodos e propostas de
alfabetizacdo, podemos dizer que todas estdo inclusas em uma ou outra dentre as que seréo
apresentadas a seguir: a primeira (métodos sintéticos e analiticos) defende que os processos de
ensino e de aprendizagem da leitura e da escrita devem ser estruturados, sequenciados,
gradativos e explicitos; ja a segunda propde que estes processos devem ocorrer de forma
‘natural’ (método de imersdo), por meio de descoberta, isto €, sem a utilizacéo de técnicas de
ensino, métodos ou principios que possam vir a interferir na linguagem. O quadro abaixo

sistematiza esta quest&o.
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Meétodo Unidade/ Principio que Marcha/ Capacidade Natureza da
base prioriza organizacao priorizada intervencgao
pedagogica
que se
consolidou
Alfabético Alfabeto | Relagdo do nome Sintético Decodificacdo/ Foco:
(Grafema) da letracomo analise Controle/
som fonoldgica Sequéncia/
Diretivismo
Fonico Fonemas | Relacéo direta da Sintético Decodificacéo/ Foco:
(Sons) fala com a escrita analise Controle/
fonoldgica Sequéncia/
Diretivismo
Silébico Silaba A silaba é uma Sintético Decodificacéo/ Foco:
unidade minima analise Controle/
de segmentacéo fonoldgica Sequéncia/
da fala Diretivismo
Palavracéo Palavra Parte-se da Analitico Compreenséo/ Foco:
palavra que tem Sentido/ Controle/
significado reconhecimento | Sequéncia/
global Diretivismo
Sentenciagao Frase Parte-se da frase Analitico Compreenséo/ Foco:
que tem sentido/ Controle/
significado reconhecimento | Sequéncia/
global Diretivismo
Global de Texto A unidade da Analitico Compreenséo/ Foco:
contos ou de lingua é o texto sentido/ Controle/
historietas reconhecimento | Sequéncia/
global Diretivismo
Método Unidade Principio que Natureza da intervengéo Organizagao
prioriza pedagdgica pedagdgica
possivel
Método Textoem | A aprendizagem O professor ou os colegas No contexto
natural oude | usosocial | daescrita ocorre informam, quando se faz de um projeto
imerséo em interacdo necessario ou quando o aprendiz | ou de uma
com situacOes de | demanda, e ndo numa sequéncia | situacdo de
letramento predeterminada leitura/escrita
auténtica

Fonte: Frade (2005, p. 65-66).

O quadro revela que os metodos sintéticos e analiticos propGem uma sequéncia para o
ensino da leitura e da escrita e, portanto, um direcionamento no processo de alfabetizagdo, ou
seja, trata-se de uma aprendizagem conduzida pelo professor. Por outro lado, o método natural
ou “de imersao” ¢ centrado no aprendizado por conta do proprio sujeito (no ‘como se aprende’),
no nao-diretivismo, implicando em uma ‘desmetodiza¢do’ do processo de alfabetizagdo. Este
‘método sem método’ considera que a unidade base € o texto e que os ‘eventos de letramento’ —

processos auténticos de uso social da escrita — sdo 0s procedimentos mais adequados para que a
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crianca se aproprie da lingua escrita, sendo, entdo, a proposta que mais se aproxima dos
pressupostos defendidos por Ferreiro e Teberosky e do letramento, conforme veremos na
proxima subsecao.

Podemos dizer que a separacdo dos métodos e propostas para a alfabetizacdo entre
duas categorias distintas — o método voltado para o ensino e 0 método voltado para a
aprendizagem — provém do dualismo que caracteriza a educagdo escolar na atualidade: por
um lado, a pedagogia tradicional e, por outro lado, a pedagogia nova e a construtivista.

Quando a educacéo escolar e, consequentemente, 0 processo de aquisi¢do da lingua
escrita se voltam para a aprendizagem, estamos diante dos pressupostos da sociedade
neoliberal em que se atribui ao individuo a responsabilidade por tudo, ou seja, mediante o
recuo do Estado — ndo se almeja mais um bem-estar coletivo, desde que houve a crise do
keynesianismo e o fim das metanarrativas —, o ‘eu’ individual passa a ser responsavel por
tudo: pela sobrevivéncia, pela seguranca, pela satde e até pela aquisi¢do da lingua escrita.

Apesar de desmetodizar o processo de alfabetizacdo, dando a crianca a falsa
autonomia para aprender, a forma prevalece: o aluno conduz o processo e o professor se
afasta como autoridade do conhecimento sistematizado, implicando em uma crise de
formagéo. Conforme aponta Carvalho (2015), quando criangas e jovens ficam sem ter a

garantia de um caminho seguro na condugéo do conhecimento, a educagdo entra em crise.

Talvez seja a ndo aceitacdo desse paradoxo — a submissdo prévia a
autoridade como condicdo da possibilidade de constitui¢cdo de um sujeito
autbnomo — que tem levado os discursos educacionais vinculados as
pedagogias da autonomia (ou as chamadas pedagogias ndo diretivas) a um
interminavel combate programatico em favor da abolicdo de qualquer
referéncia a um lugar de autoridade na relagéo entre professores e alunos.
Combate que inclui até mesmo a tentativa de abolicdo desses termos,
identificados como signos de uma ordem tradicional e hierarquica. Nesses
discursos, fala-se em criangas e jovens, mas ndo em alunos; em
facilitadores da aprendizagem ou parceiros mais experientes, mas ndao em
professores. Fala-se em aprendizagem ou construcdo de conhecimento,
mas ndo em ensino ou transmissdo de um legado de experiéncias
simbolicas. O efeito dessa énfase discursiva na acéo e no pensamento do
sujeito que aprende tem sido o declinio da funcdo mediadora do ensino e
da transmissdo como elemento de ligacédo social e temporal (CARVALHO,
2015, p. 983).

Na visdo de Cagliari (1999), em sua esséncia, a educagéo so dispde de dois métodos:
um baseado no ensino e outro na aprendizagem. Quando trazido para a alfabetizacéo, estes

conceitos indicam que existem os métodos voltados para o ensino — sintéticos e analiticos —,
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por um lado, e os métodos voltados para a aprendizagem — psicogénese da lingua escrita —,
por outro lado.

Né&o discordamos que haja duas propostas distintas acerca da alfabetizacdo, mas, em
vez de duas correntes teoricas que propdem alfabetizar com método, hd apenas uma: quando
a proposta esta voltada para o ensino, considera-se necessario alfabetizar com método,
porém, quando estd voltada para a aprendizagem, baseando-se no construtivismo, o
pressuposto é o de que ndo se deve utilizar método no processo de alfabetizacdo. Mas, em
que consistem o processo de alfabetizacdo centrado no como se ensina e o centrado no como
se aprende?

A alfabetizacdo centrada no ensino atribui grande importancia ao professor e tem um
artefato pedagdgico que o representa: a cartilha ou o livro didatico de alfabetizacdo. Para
Cagliari (1999), esta ai um dos grandes problemas dos métodos voltados ao ensino: os livros
didaticos de alfabetizacdo. O autor considera que eles tém uma concepc¢éo de linguagem que
se centra na nocdo de silaba. Na visdo do autor, quando a crianga passa por um processo de
alfabetizacdo que se encontra sistematizado em livro didatico, devera aprender que “[...] uma
palavra é feita de silabas, uma silaba, de letras, uma frase € um conjunto de palavras e um
texto € um conjunto de frases” (CAGLIARI, 1999, p. 82), 0 que, a0 nosso ver, ndo é
necessariamente um problema. Do nosso ponto de vista, 0 ensino desses conceitos € uma
necessidade, pois é por meio de sintese e anélise dos diversos elementos que compdem o
sistema de escrita alfabética que o educando se apropria das regras e convengdes que lhe
permitirdo utiliza-lo.

Ao que nos parece, ao dizer que livros didaticos de alfabetizacdo voltados para o
ensino centram-se na silaba, o autor desconsidera que os livros centrados nesta proposta
sdo aqueles que se pautam no método silabico, todavia isso ndo é regra, ja que o livro pode
apresentar uma proposta de alfabetizacdo orientada por outros métodos, como o global e 0
fonico, por exemplo.

Para Cagliari (1999), métodos de alfabetizacdo voltados para o ensino tém como base
0 ja dominado, isto ¢, “aprender é dominar, ou seja, devolver a quem ensinou o conteudo
ensinado” (CAGLIARI, 1999, p. 45); decorar um determinado assunto, pressuposto
amplamente criticado pelo autor. Essa postura de critica aos pressupostos tradicionais da
alfabetizacdo ndo nos surpreende, porque é proprio do processo formativo voltado ao ‘como
se aprende’ desvalorizar a memoria e a concentragdo. Aliés, tem sido comum na época de

predominio da razdo instrumental a descaracterizagdo dessas atitudes humanas, como
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apontam Benjamin (2012a) e Adorno (2011). De acordo com Gagnebin (2006), esses
tedricos frankfurtianos contribuiram para reavivar a discussdo em torno da desvalorizagdo
da memodria e a valorizacdo do esquecimento no mundo ocidental. Acerca da visdo de
Adorno em torno do aligeiramento da atencéo e da concentracdo na sociedade administrada,

Loureiro (2016) explica:

Ao refletir sobre a formacéo cultural na sociedade administrada, Adorno
observa que, ao invés de uma plena potencializacdo dos sentidos humanos,
tem ocorrido uma regressdo fundada em uma semiformacgdo na qual a
experiéncia do sujeito é substituida por um momento informativo, fugaz e
isolado, que logo é suplantado pelo consumo de outras informacdes. O
viver se fragmenta nesses instantes de consumo desconexos: ‘Em lugar do
temps durée, conexdo de um viver em si relativamente unissono que se
desemboca no julgamento, se coloca um ‘E isso’ sem julgamento [...]°
(ADORNO, 1992, p. 51). Por isso, a semiformacao carreia a debilidade em
relagdo ao tempo, o enfraquecimento da memdria. Aprisionada nos limites
da vivéncia, a semiformacéo acomete a relagdo do sujeito com o mundo e
brutaliza a consciéncia, por ser um incentivo a nao reflexdo (LOUREIRO,

2016, p. 4-5).
Sobre o dominio do contetido no processo de alfabetizagdo, ha que se considerar que
a lingua escrita se utiliza de um c6digo que permite escrever qualquer palavra. Entretanto,
dominar o cdédigo alfabético € necessario como meio — ndo como fim —, pois, quando a
crianga automatiza*? o reconhecimento das palavras — decodificacdo — ele é superado por
incorporagdo. Conforme aponta Ehri (2013), “a automaticidade é o reconhecimento das
prondncias e dos significados de palavras escritas imediatamente ao vé-las, sem dedicar
atencdo ou esforcos para decodifica-las” (EHRI, 2013, p. 169) e a vantagem dela é que “[...]
a atencdo dos leitores pode se voltar inteiramente para entender o texto, em vez de ser
dividida e distraida por questdes ligadas a decodificagdo” (EHRI, 2013, p. 170). Entretanto,
as propostas voltadas para o ‘como se aprende’, desconsideram esses pressupostos; Cagliari,
por exemplo, desconsidera a necessidade de memorizagdo das unidades que fazem parte do

sistema de escrita alfabética (fonemas, grafemas, silabas, morfemas etc.).

42 Além da automaticidade, é importante levar em consideragdo a “unitizagdo” no processo de leitura.
Conforme aponta Ehri, baseando-se em estudos de LaBerge e Samuels, além da automaticidade, ha
também o desenvolvimento da memoria visual para palavras. “Como resultado da pratica lendo
muitas palavras, o leitor processa unidades cada vez maiores a medida que se repetem, de
caracteristica a letras, padrdes ortograficos e palavras inteiras, em um processo conhecido como
unitizacdo. N&o apenas as letras, mas outras caracteristicas visuais das palavras, como o
comprimento, 0 contorno e os padrdes internos das letras podem ser retidas na memdria para dar
suporte a leitura imediata de palavras. Os codigos visuais sdo conectados a cadigos fonoldgicos, que
por sua vez, ativam cdodigos semanticos na memoria” (EHRI, 2013, p. 170).
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No processo de alfabetizacdo, sdo os métodos voltados para o ensino 0s que exigem
que a crianga domine o contedldo como o meio para que ela possa ler qualquer tipo de texto,
dominar conteidos cada vez mais abstratos, enfim, ter autonomia. Portanto, se para alguns
autores ‘aprender ¢ dominar’, do ponto de vista da apropriacdo da cultura como condicgéo
para o fortalecimento do individuo, dizemos que se trata de um momento necessario; ou seja,
naquilo que o sujeito domina esta a possibilidade de libertacao.

De acordo com Cagliari (1999), se uma escola ou um professor optar pelo processo
de alfabetizacdo voltado ao ensino, necessitara manter um rigido e absoluto controle sobre o
que é feito. Também é indispensavel para 0 método voltado para o ensino que haja uma
hierarquia, ou seja, o conteudo a ser apreendido precisa, necessariamente, de uma
determinada ordem, obedecendo ao percurso “[...] dos elementos mais faceis para os mais
dificeis” (CAGLIARI, 1999, p. 46). O autor considera que esse procedimento é um
equivoco, pois, para o alfabetizando, tudo é dificil (CAGLIARI, 1999). Todavia, conforme
verificou-se na subsecdo 3.1 desta pesquisa, quando analisam-se as particularidades do
portugués do Brasil, percebe-se que ha fonemas e grafemas que podem ser aprendidos
facilmente pela crianca, enquanto outros sdo mais dificeis. Portanto, ha uma hierarquia ‘do
mais simples para o mais complexo’ € este principio pode facilitar o processo de aquisicao
da lingua escrita. Nao estamos defendendo uma alfabetizacdo que se limita a apropriacao do
cbdigo, a formatacdo, a modelagem, a instrumentalizacdo, mas ndo se pode esperar que uma
crianca saiba ler e escrever textos de diferentes géneros sem que tenha se apropriado do
cédigo, sem que consiga estabelecer a relacdo entre fonema e grafema (consciéncia
fonografémica) e a relacdo entre grafema e fonema (consciéncia grafofonémica), por
exemplo.

Em uma perspectiva oposta aos métodos voltados ao ensino, ha os métodos de
alfabetizacdo voltados a aprendizagem. Comecemos por destacar o ponto de partida dessas
propostas.

A situacdo inicial de uma proposta de alfabetizacdo centrada na aprendizagem levara
em conta a “realidade da crianga”, aponta Cagliari (1999, p. 52). Neste sentido, em vez de
ditados e provas, o professor terd acesso ao conhecimento que cada aluno tem acerca da

realidade, por meio do didlogo e da interagéo.

[...] o alfabetizador conversard com os alunos, logo no inicio, a respeito da
histéria de cada um, da comunidade onde vivem, dos ideais da vida, da
escola, da familia e até a respeito do que os alunos acham que a escrita e a
leitura s&o nas suas mais variadas formas (CAGLIARI, 1999, p. 53).
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A alfabetizacdo voltada para o processo de aprendizagem consiste em uma espécie
de ‘personalizagdo’ do conteudo a ser ensinado aos alunos. Nesta vertente, parte-se do
principio de que ‘todos sdo diferentes’ e, portanto, cada crianc¢a aprende de um jeito, sendo

necessario que o ensino seja adaptado a realidade do aluno.

O processo de ensino [...] levara em conta o fato de que cada aluno é
diferente do outro, e que, portanto, 0 ensino ndo poderd ser somente
coletivo, mas devera em grande parte estar voltado para as peculiaridades
de cada aluno ou de grupos de alunos gque necessitem do mesmo tipo de
assisténcia por parte do professor. Isso ndo significa que haverd somente
aulas particulares. A aula é coletiva, mas numa sala de aula podem
acontecer concomitantemente coisas diferentes, sobretudo em relacéo as
atividades realizadas pelos alunos. O professor devera dizer coisas de
interesse comum, voltando-se para toda a classe, e outras de interesse
particular, nos momentos adequados, ensinando uma questdo ou outra a
um ou mais alunos, de maneira especial (CAGLIARI, 1999, p. 53-54).

A técnica do método centrado na aprendizagem se apoia nas explicagcdes adequadas,
pois “a aprendizagem depende crucialmente de entender o que se quer saber, e quanto melhor
e mais abrangente for esse entendimento, maior e melhor sera o processo de aprendizagem”
(CAGLIARI, 1999, p. 54). Mas, qual é a visdo do autor com relacdo ao aprendizado? Para
ele, aprender é entender, porque “entender é ter um conjunto de informacdes que expliqguem
a natureza, a fun¢do e os usos do conhecimento” (CAGLIARI, 1999, p. 54)®. Por isso, 0

professor ndo sera aquele que ensina, mas sim o mediador.

Costuma-se dizer que o professor € um mediador entre o saber e o0 aluno.
Ser um mediador, aqui, é ajudar o aprendiz a construir seu conhecimento,
passando a ele as informac@es adequadas, explicando o que tem de ser
explicado. Essas explicacBes ndo devem referir-se apenas ao contetido
programatico organizado pelo professor, de acordo com um curriculo, o
gue na pratica representa a atividade de ensino. Devem, sobretudo, estar
voltadas para os trabalhos que os alunos realizam por iniciativa prépria,
como atividade especifica de aprendizagem. E dessa maneira que o0
processo de ensino, através da mediagdo do professor, interfere no
processo de aprendizagem levado adiante pelo aluno. Quando o aluno erra
alguma coisa, ou ndo sabe realizar uma tarefa, precisa ouvir do professor
uma analise do caso e receber uma explicacdo adequada para entender o
gue fez ou deixou de fazer, a fim de agir corretamente nesses casos e fazer
progredirem seus conhecimentos (CAGLIARI, 1999, p. 55).

43 Para Cagliari, o conhecimento “[...] ndo se adquire linear nem automaticamente, pelo simples fato de
se ter ouvido alguém falar dessas coisas, mesmo que as palavras sejam familiares e o texto, claro e
correto. Cada um reage de uma maneira individual a construcdo do conhecimento, cada um tem um
caminho préprio, cada um atribui valores proprios, muito individuais, aos elementos do conhecimento
que constrdi no processo de aprendizagem. Tudo isso precisa ser levado em conta, porque faz parte
intrinseca da natureza humana e, portanto, de cada individuo” (CAGLIARI, 1999, p. 54).
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Esta ideia do professor como “mediador” nos remete a pseudoformagdo (ADORNO,
2011), pois atribui a crianca a responsabilidade na lida com um contetdo abstrato sobre o
qual ainda ndo tem dominio, pelo fato de estar em processo de alfabetizacéo e, entdo, nao
ter se apropriado de conhecimentos indispensaveis para ler e escrever com independéncia
(consciéncia fonémica, sildbica etc.).

Entretanto, para Cagliari (1999), o grande segredo da aprendizagem nao é adquirir
conteddos, mas que o aprendiz ‘aprenda a aprender’, 0 que, do ponto de vista formativo e
filoséfico, significa enfatizar a pseudoformacdo de um sujeito que seja capaz de encontrar
meios (métodos), para resolver problemas, em detrimento dos fins (sem refletir nas
implicacdes éticas e morais que 0 método ou o contetdo adquirido trazem para a existéncia
humana, sem pensar a importancia do conteudo escolar para a sua formacéo). Todavia, a
relativizacdo do objetivo e, paralelamente, a valorizacdo do subjetivo, € um procedimento
tipico da era de predominio da razdo instrumental, conforme aponta Horkheimer (2007).
Neste sentido, o ‘aprender a aprender’ ndo tem nada de neutro: pelo contrério, trata-se de um
pressuposto ideoldgico da sociedade pds-moderna.

Por outro lado, Cagliari (1999) defende que os principais pontos necessarios para
alguém aprender a ler sdo: 1) conhecer a lingua na qual foram escritas as palavras; 2)
conhecer o sistema de escrita; 3) conhecer o alfabeto; 4) conhecer as letras; 5) conhecer a
categorizacdo gréafica das letras; 6) conhecer a categorizacdo funcional das letras; 7)
conhecer a ortografia; 8) conhecer o principio acrofénico; 9) conhecer os nomes das letras;
10) conhecer as relacdes entre letras e sons (principios de leitura); 11) conhecer as relacdes
entre sons e letras (principios de escrita); 12) conhecer a ordem das letras na escrita; 13)
conhecer a linearidade da fala e da escrita; 14) reconhecer uma palavra; 15) compreender
gue nem tudo o que se escreve sdo letras; 16) reconhecer que nem tudo que aparece na fala
tem representacdo grafica na escrita e 17) compreender que o alfabeto ndo € usado para fazer
transcri¢Oes fonéticas. Certo, concordamos com Cagliari, porém, questionamos: se tudo isso
ndo for ensinado de maneira gradativa e explicita, como a crianca aprendera todos estes
contetidos necessarios? Como a crianca tera a sua atengdo centrada em aspectos essenciais
da lingua escrita se ndo participar de situagdes de ensino com esta intencionalidade?

Quando apontamos a necessidade de um ensino estruturado, ndo estamos dizendo
que a crianca deva ser impedida de desenvolver e criar; pelo contrario, do ponto de vista da
aquisicdo da lingua escrita, € importante que sejam dadas condic¢des para que ela desenvolva

a consciéncia fonologica, adquira uma velocidade na leitura etc. e, assim, possa criar
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(compreender e escrever textos). Oferecer a formacdo a crianca ndo € garantia de
emancipagdo, porém, como Adorno explicou na Teoria da semicultura, quando o sujeito
deixa de se apropriar da cultura, ndo ¢ o ‘nada’ que se fard presente, mas a pseudocultura,
quer dizer, a apropriacdo da cultura é condicdo para a sua superacdo. Por analogia, na
apropriacdo do codigo alfabético (ainda que ndo suficiente) estdo os elementos para a
superacao do analfabetismo e a construcéo de uma sociedade democratica, meios necessarios
para a emancipacao social.

Convem retomarmos que o processo de alfabetizacdo voltado ao aprendizado,
pautado no principio do ‘aprender a aprender’, surgiu como decorréncia das concepgdes
defendidas pelo construtivismo, pois, se 0 sujeito cognoscente dispGe de seus proprios
preceitos logicos para que aprenda um determinado contetdo, o importante é aprender a
utilizar o seu proprio método de aprendizagem, ou seja ‘aprender a aprender’. Carvalho
(2015) revela que este discurso se fundamenta na ilusdo de que ensino, autoridade e

autonomia sdo pressupostos incompativeis. Nas palavras do autor:

Segundo essa modalidade de discurso pedagégico — e as psicologias do
desenvolvimento em que se fundamentam —, tudo se passa como se
bastasse o0 contato imediato da crianga com as praticas sociais e suas
linguagens para que estas venham a revelar-se na complexidade de seus
usos, de seus sentidos e de seus mecanismos de validagao intersubjetiva.
Dai o carater supostamente desnhecessario — obsoleto mesmo — da
referéncia a alguém a quem confiar a responsabilidade por sua iniciacdo
na heranga simbodlica de que se constitui 0 mundo humano. Dai também a
crenga na incompatibilidade entre ensino, autoridade e autonomia do
sujeito (CARVALHO, 2015, p. 983).

Dessa forma, o pressuposto de que 0 sujeito cognoscente é o responsavel por
‘aprender a aprender’, mantém uma intima relagdo com o processo de substituir a razao
autonoma pelo “automatismo da metodologia moderna” (HORKHEIMER, 2007, p. 95). Néo
por acaso, o Relatorio Educacdo: um tesouro a descobrir (DELORS, 2003) incorporou esse
discurso como um dos quatro pilares da educagdo — o ‘aprender a conhecer’. Em tltima
instancia, sdo praticas pedagogicas que consideram como mais “[...] desejaveis as
aprendizagens que o individuo realiza por si mesmo, nas quais esta ausente a transmisséo,
por outros individuos, de conhecimentos e experiéncias”, aponta Duarte (2016, p. 36).

Quanto a fixacdo do conteudo, quando o processo de alfabetizagdo esta voltado para
a aprendizagem, ndo se utiliza deste procedimento porque, segundo Cagliari, “quando uma
pessoa entende algo, ela automaticamente sabe e, portanto, nao precisa ‘fixar’” (CAGLIARI,

1999, p. 59) o conteudo, ou seja, “[...] quem sabe verdadeiramente sabe de cor, caso



79

contrario, ndo sabe” (CAGLIARI, 1999, p. 59). Além disso, no processo centrado no
‘aprender a aprender’, serd 0 conhecimento que as criangas vao tendo — a aprendizagem —
que determinara a conducéo que o professor dara ao processo de alfabetizagéo.

Em ultima instancia, para Cagliari, 0 método ideal para a alfabetizacdo seria o
“método sem métodos” (CAGLIARI, 1999, p. 108), pois, na visao do autor “0 professor que
domina a matéria ndo precisa preocupar-se com métodos: ele sabera entender e resolver tudo
0 que encontrar pela frente na sala de aula” (CAGLIARI, 1999, p. 109). Trata-se de um
método de trabalho, mas ndo de passos que o professor devera seguir durante o processo de
alfabetizacéo.

Se o0 professor ndo estabelecer metas a serem seguidas — pois nao pode seguir ‘passos’
—, quando a crianca alcancara o resultado de uma escrita que siga a norma padrdo? Nao
estariamos correndo o risco de o alfabetizando passar anos em processo de alfabetizagéo e
acabar ndo se apropriando do cddigo alfabético, justamente porque o tempo foi flexibilizado?
Isso néo significa dizer que todos os alunos devam ter o mesmo ritmo, mas considerar a
possibilidade e a necessidade de momentos de ensino, justamente para que as criancas
tenham o contato com o conteddo de maneira explicita e objetiva, em detrimento de uma
‘alfabetizagdo ao longo de toda a vida’.

Concordamos que o ensino* e a aprendizagem* sdo processos distintos, porém nio
excludentes. Convém explicitar que o método de ensino ndo é a esséncia da educacao, até
porque colocar o método acima do contetdo seria negligenciar a formacgdo, mas ndo se pode
negar a necessidade de a escola trabalhar com um processo em que o aluno possa ter
experiéncias formativas auténticas (ADORNO, 2010a).

Quando as praticas de alfabetizacdo se voltam aos extremos, corre-se 0 risco de ora
voltar-se exclusivamente para o0 ensino, ora voltar-se unicamente para a aprendizagem,
colocando em xeque a autonomia da crianca, justamente o que, no discurso atual, diz-se

desenvolver.

44 “Ensinar é um ato coletivo: pode-se ensinar a um grande nimero de pessoas presentes numa aula
ou numa conferéncia, etc. Quem ensina procura transmitir informacdes que julga relevantes,
organizadas do modo que Ihe parece mais razoavel, para que seus ouvintes aprendam algo que deseja
transmitir” (CAGLIARI, 1999, p. 36).

4 «“Aprender é um ato individual: cada um aprende segundo seu préprio metabolismo intelectual. A
aprendizagem ndo se processa paralelamente ao ensino. O que é importante para quem ensina, pode
ndo parecer tdo importante para quem aprende. A ordem da aprendizagem é criada pelo individuo
[...]” (CAGLIARI, 1999, p. 37).
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Conforme verificamos em Horkheimer (2007), tanto a subjetivacdo como a
objetivacdo da razéo esquecem-se do homem. Por analogia, tanto um processo de aquisi¢cao
da lingua escrita que leve em conta apenas a subjetividade (construtivismo), como uma
proposta que priorize o objeto (o conteldo, sobretudo a pedagogia tradicional), relativizam
aquilo que € o fim ultimo da aquisi¢do da lingua escrita: o desenvolvimento dos sujeitos em
uma sociedade letrada, a possibilidade de pensar para além do que a realidade imediata
permite, enfim, a emancipacéo.

Para aléem do dualismo entre ensino e aprendizagem, faz-se necessario uma reflexao
critica para que possamos evitar tanto os extremismos quanto o ecletismo. Quando o método
é voltado para o ensino, nada impede que os alunos continuem sendo individuos com direito
as suas proprias ideias e interpretacfes, ou seja, nenhum método de ensino controla tudo
(GAUTHIER; BISSONNETTE; RICHARD, 2015). Entretanto, a auséncia de contetdo, isso
sim, pode acabar controlando tudo, pois limita a capacidade de o sujeito fazer resisténcia a
manipulagédo de massas (HORKHEIMER, 2007) e causa a pseudocultura (ADORNO, 2011).

3.5 Letramento, alfabetismo e literacia

Nas Ultimas paginas do opuUsculo A industria cultural: o esclarecimento como
mistificacdo das massas, Horkheimer e Adorno tratam do problema da corrosdo que a
linguagem tem sofrido no capitalismo tardio e as implicacfes de seu desgaste diante da
cultura. Por ter se tornado uma mercadoria, a cultura tem sido submetida a lei de troca, isto
é, “ela se confunde to cegamente com o uso que ndo se pode mais uséa-la. E por isso que ela
se funde com a publicidade” (HORKHEIMER; ADORNO, 20064a, p. 134). Neste sentido,
na atual fase do capitalismo tardio, a linguagem tende a se deteriorar, pois, como fendmeno
pertencente a Industria Cultural, a publicidade tende a ocultar o verdadeiro significado das

palavras, conforme explicam os autores:

Se é verdade que as cancBes folcléricas podem ser consideradas como
resultado de uma degradacdo do patriménio cultural de camadas
superiores, em todo caso, foi num processo longo e muito mediatizado da
experiéncia que seus elementos adquiriram sua forma popular. A difuséo
das popular songs ocorre de um s6 golpe. A expressdo norte-americana
‘fad’, usada para se referir a modas que surgem como epidemias (isto &,
que sdo lancadas por poténcias econdémicas altamente concentradas), ja
designava o fenémeno muito tempo antes que os chefes totalitarios da
publicidade impusessem as linhas gerais da cultura. Se os fascistas alemaes
langam um dia pelo alto-falante uma palavra como ‘insuportavel’, no dia
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seguinte o povo inteiro estara dizendo ‘insuportavel’ (HORKHEIMER;
ADORNO, 20064, p. 137).

Quando s&o analisadas as consequéncias dessa ocultacdo da verdade decorrente da
Industria Cultural e da publicidade na area da alfabetizacdo, o termo letramento (utilizado
sobretudo pelo portugués brasileiro) ou literacia (mais utilizado no portugués de Portugal) e
alfabetismo (utilizado nas linguas portuguesa e espanhola e por alguns tedricos como
sinbnimo de letramento) € a terminologia que tem sido publicizada no meio académico,
educativo e até mesmo nas politicas publicas educacionais. Entretanto, o conceito tem
gerado controvérsias na area de ensino da leitura e da escrita. Entdo, questiona-se: Qual sua
origem? Para responder a esta pergunta, recorremos a Soares (2009), Morais e Kolinsky
(2013), Mortatti (2004) e Mascarenhas (2015).

Etimologicamente, a palavra letramento é uma traducdo do termo inglés literacy, que,
por sua vez, tem origem do latim littera, que se refere a palavra ‘letra’. A palavra literacy
poderia ser decomposta da seguinte forma: litera (letra) + cy (condicdo ou estado de). Soares
(2009) traduz a definigdo da palavra da seguinte forma: “[...] literacy ¢ a ‘condigdo de ser
letrado’ [...]” (SOARES, 2009, p. 35). Neste sentido, o significado da palavra letramento se
refere a pessoa educada e que especificamente tem habilidade de ler e escrever. Entretanto,
na visdo da autora, quando se busca compreender o termo letramento ‘ao pé da letra’, o

significado da palavra pode ser ampliado:

[...] letra-, do latim littera, e o sufixo -mento, que denota o resultado de
uma acdo (como, por exemplo, em ferimento, resultado da ag&o de ferir).
Letramento €, pois, o resultado da agdo de ensinar ou de aprender a ler e
escrever: 0 estado ou a condicdo que adquire um grupo social ou um
individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita (SOARES,
2009, p. 18).

Ja Morais e Kolinsky (2013) trazem a seguinte definicdo de letramento e sua relacéo

com a escolarizagéo:

O letramento é um conjunto de representacdes e processos que o individuo
adquire como consequéncia obrigatéria e direta de aprender a ler e
escrever. [...] varia em grau, pois sd0 necessarios Vvarios anos para se
dominar a leitura e a escrita. Geralmente, o letramento é adquirido na
escola. A relacdo intrincada entre o letramento e a escolarizagdo torna
dificil separar os efeitos que ele exerce sobre o desenvolvimento cognitivo,
pois muitas outras habilidades sdo adquiridas na escola. Embora o
letramento seja uma competéncia que pode ser avaliada pela observacao
do desempenho, a escola € um ambiente onde ocorrem experiéncias
diversas e, portanto, é mais dificil especificar os seus efeitos (MORAIS;
KOLINSKY, 2013, p. 207).
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Mortatti (2004), baseando-se em fatos historicos e na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n. 9.394/96, considera que desde a redemocratizacdo no Brasil, o
conceito de educacdo mudou e, por conseguinte, o de alfabetizacdo. Na visdo da autora, a
alfabetizacdo como processo de decodificacdo e codificacdo tornou-se insuficiente para a
populacéo brasileira, dai a necessidade do letramento.

Mascarenhas (2015) sistematiza esse cenario da seguinte forma:

A partir da década de 1980, ao prevalecer nos debates a perspectiva
psicologica a partir, especialmente, dos estudos de Emilia Ferreiro e
colaboradores, que desenvolvem a teoria amplamente conhecida como
psicogénese da lingua escrita, junto a hegemonia do discurso do letramento
desencadeado por estudiosos de linguistica e didatica, impera no meio
educacional um grande interesse por se investigar processos de
aprendizagem de um lado e préticas escolares e ndo escolares de leitura e
producdo de textos de outro, desprezando os estudos e discussdes sobre
métodos de ensino na alfabetizagcdo (MORAIS, 2006). As especificidades da
didatica da alfabetizacdo foram deixadas de lado, sobressaindo-se as
discussdes sobre letramento, criando a falsa ideia de que para aprender a ler
e a escrever bastava mergulhar os educandos em contextos letrados
(MASCARENHAS, 2015, p. 158).

Mortatti considera que foi em decorréncia do alargamento do conceito de educagéo
que pesquisas e estudos académicos passaram a situar “[...] as primeiras formulagdes e
proposicdes da palavra ‘letramento’ para designar algo mais do que até entdo se podia
designar com a palavra ‘alfabetiza¢dao’” (MORTATTI, 2004, p. 79) e, entdo, a palavra deixa
de ser restrita a0 &mbito académico e torna-se familiar entre educadores e alfabetizadores
(MORTATTI, 2004). Segundo a autora, essa popularizagdo vem reafirmar “[...] dentre
outros aspectos, certo esgotamento dos limites tedricos e praticos do termo ‘alfabetizag¢do’
[..]” (MORTATTI, 2004, p. 80). Entretanto, questiona-se: sera que a alfabetizacéo esgotou
seus limites tedricos e praticos? Haja vista que o Brasil tem mantido o fracasso na
alfabetizacdo infantil, ndo seria necessario recorrer aos estudos mais recentes acerca da
alfabetizacdo, em vez de adotar o letramento como componente curricular no ciclo de
alfabetizacéo (1° ao 3° ano)? Ndo estaria o letramento ligado ao conceito de formacéo que
responde as demandas da producéo flexivel?

Conforme verificamos anteriormente, a medida que o Estado brasileiro assumiu uma
vertente neoliberal, com a globalizacdo, houve a entrada de novas tecnologias e de novos
produtos. Novos padrBes de consumo e novos habitos passaram a fazer parte da cultura do
Nosso pais, passando a exigir novos usos da leitura, bem como o dominio de outros codigos

além do alfabético. Entéo, respondendo a pergunta acima, o letramento ndo sé surgiu no
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contexto do regime de acumulagéo flexivel, como veio atender a formacg&o adaptativa no que
diz respeito ao uso da linguagem escrita que individuos inseridos neste regime econdémico
devem fazer.

Ao buscarmos compreender 0s pressupostos atrelados ao surgimento do letramento,
recorremos a trés questfes importantes: a) o contexto histérico de seu surgimento; b) o
debate académico e cientifico acerca do termo; e c) a relagéo entre as condi¢des objetivas
e a formacéo que passa a ser demandada no contexto em que se origina a discussdo sobre o
letramento.

Soares (2009) procura explicar o surgimento do letramento da seguinte forma:

A medida que o analfabetismo vai sendo superado, que um nimero cada
vez maior de pessoas aprende a ler e a escrever, e a medida que,
concomitantemente, a sociedade vai se tornando cada vez mais centrada na
escrita (cada vez mais grafocéntrica), um novo fenémeno se evidencia:
ndo basta apenas aprender a ler e a escrever. As pessoas se alfabetizam,
aprendem a ler e a escrever, mas nao necessariamente incorporam a préatica
da leitura e da escrita, ndo necessariamente adquirem competéncia para
usar a leitura e a escrita, para envolver-se com as praticas sociais de escrita:
ndo léem livros, jornais, revistas, ndo sabem redigir um oficio, um
requerimento, uma declaracdo, ndao sabem preencher um formulario,
sentem dificuldade para escrever um simples telegrama, uma carta, ndo
conseguem encontrar informac6es num catalogo telefénico, num contrato
de trabalho, numa conta de luz, numa bula de remédio... Esse novo
fendmeno sé ganha visibilidade depois que é minimamente resolvido o
problema do analfabetismo e que o desenvolvimento social, cultural,
econdmico e politico traz novas, intensas e variadas praticas de leitura e de
escrita, fazendo emergirem novas necessidades, além de novas alternativas
de lazer. Aflorando o novo fenémeno, foi preciso dar um nome a ele:
guando uma nova palavra surge na lingua, é que um novo fendmeno surgiu
e teve de ser nomeado. Por isso, e para nomear esse novo fenémeno, surgiu
a palavra letramento (SOARES, 2009, p. 45-46).

O século XX, periodo no qual surge o fenébmeno do letramento, € definido por
Hobsbhawm (1995) como a “era dos extremos”. Realmente, trata-se de um periodo em que a
humanidade foi de um extremo ao outro, desde a possibilidade de emancipa¢do humana até o
seu fim — sobretudo devido as grandes guerras e a instrumentalizacdo da razédo
(HORKHEIMER, 2007; HORKHEIMER; ADORNO, 2006b). Por um lado, foi a era de maior
desenvolvimento tecnoldgico, da ida do homem a Lua, da invencdo da internet e do celular,
por exemplo. Por outro lado, foi a era da corrida armamentista — a Guerra Fria —, época de
ascensdo e queda do socialismo soviético. Foi também a era de duas guerras mundiais e do

nazismo.
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Do ponto de vista cronoldgico, o letramento surge concomitantemente a um
fendmeno que define o seculo XX e o inicio do seculo XXI: a era p6s-moderna. Além disso,
foi a era da vida administrada, conforme indicam Horkheimer e Adorno (2006a) e Marcuse
(2015). Esta vida administrada decorre do mundo administrado que, por sinal, continua
gerenciando a liquidagéo do individuo no século XXI. Embora Adorno e Horkheimer ndo
tenham chegado a presenciar a crise das ideologias nas sociedades ocidentais no final do
século XX — o “fim da modernidade” (VATTIMO, 2007), o “fim das metanarrativas”
(LYOTARD, 2002) e 0 “adeus a verdade” (VATTIMO, 2016) —, os fildsofos foram analistas
do periodo no qual o capitalismo tardio esteve a ponto de eliminar um dos Gltimos resquicios
da individualidade humana: a raz&o autonoma (ADORNO, 2010; HORKHEIMER, 2007).
Assim, 0 p6s-modernismo mantém uma correspondéncia com a crise da razao.

Na historia da filosofia, Nietzsche representa o ponto de inflexao entre a modernidade
e a po6s-modernidade (HABERMAS, 2000). O filésofo alemdo atestava que a civiliza¢do
europeia apresentava uma ‘doenca’ com relacdo ao homem: trata-se de um ““[...] grande nojo
ao homem e também a grande compaixao pelo homem” (NIETZSCHE, 1998, p. 111). Se
um dia este nojo e esta compaixdo se unissem, o mundo seria realizado, seria alcancada a
“Gltima vontade” do homem: a vontade do nada, o niilismo, diz Nietzsche (1998). Nesse
sentido, o niilismo diz respeito a um principio desorganizador que arruina as instituicdes e
valores, fazendo com que a moral chegue ao nada (NIETZSCHE, 1987).

A razdo, que poderia operar em favor da emancipac¢do humana, na pds-modernidade,
mediante a sua convergéncia em favor da razdo instrumental, passa a atuar sobretudo por
meio da calculabilidade, reificando a cultura, tornando-a industrializada (Inddstria Cultural).
Todavia, a razdo instrumental passa a atuar também no mundo do trabalho, primeiramente
com a rigidez (fordismo), mediante a introducdo do cronémetro e da esteira; depois com a
flexibilizacdo (toyotismo), mediante a informatizacdo e a robotizacdo. As palavras de Silva
(2016) nos ajudam a compreender esse elo entre o trabalho, a produgéo — industrial e cultural

— e a Industria Cultural que se tem feito presente no mundo p6s-moderno:

Assim como a atividade reificada na linha de producdo no trabalho, o
suposto andamento interno do produto cultural se da de maneira arbitraria
através de procedimentos racionais que ndo garantem qualquer ligacdo
I6gica consciente. Qualquer ligacdo légica que admita um esforco do
intelecto é evitada com o maior cuidado — dai que se recorre
(principalmente nos filmes) a qualquer forma de ‘surpresa estupidamente
arquitetada’ para efetuar um caricato desdobramento da obra. O absurdo
da ‘industria cultural’ é o encomio a falta de sentido que ressurge
ciclicamente no interior da padronizag&o da cultura (SILVA, 2016, p. 110).


https://pt.wikipedia.org/wiki/Ideologia
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Do ponto de vista contextual, na medida em que a cultura passa a ser industrializada
(HORKHEIMER; ADORNO, 2006a), os mecanismos de controle da mente e do corpo se
intensificam e até mesmo 0s espacgos escolares passam a intensificar o controle social, pois,
ao mesmo tempo que na era contemporanea passa-se a idealizar uma escola puablica, de
qualidade, laica, obrigatéria e democratica, ela se torna uma institui¢do de controle. No caso
do Brasil, dentre outras questdes, a industrializacdo da cultura implicou na necessidade do
letramento, mecanismo de controle social que passou a ficar sob responsabilidade do
processo de escolarizacéo.

Conforme argumenta Benjamin (2012a), na época da reprodutibilidade técnica da
obra de arte, o ‘valor de culto’ entrou em declinio e o valor de exposi¢éo sofreu um salto.
Nesse sentido, desde meados do século XX até os dias atuais, passou-se a exigir do sujeito
um conhecimento muito maior de linguagens interativas: radio, cinema, televisdo, internet
etc. passando a demandar uma formacdo que envolve o conhecimento de mdltiplas
linguagens — o cddigo alfabético ndo € mais suficiente — e que se saiba utilizar destas
tecnologias, ou seja, um sujeito ‘letrado’. Nesse contexto, ocorre uma ‘pedagogizacdo’ do
uso social da escrita, ou seja, 0 letramento se torna uma pratica pedagogica.

O letramento também esté atrelado ao fendmeno da massificacdo cultural. Como
sabemos, 0s mecanismos que a Industria Cultural dispde sdo capazes de treinar a percep¢do
humana a servigo do capital. Por meio da ‘confisca¢do do esquematismo’, ela tira do
sujeito a capacidade de regular os objetos fornecidos pelos sentidos. Assim, conforme
aponta Duarte (2003), Horkheimer e Adorno se apropriam do conceito de esquematismo

com o intuito de

[...] mostrar em que medida uma instancia exterior ao sujeito,
industrialmente organizada no sentido de proporcionar rentabilidade ao
capital investido e de garantir ideologicamente a manutencdo do status
quo, usurpa dele a capacidade de interpretar dados fornecidos pelos
sentidos segundo padrdes que originalmente lhe eram internos (DUARTE,
2003, p. 96-97).

Ora, percebemos que a ‘confiscagdo do esquematismo’ esta correlacionada as
propostas do letramento, tanto € que, em seus encaminhamentos, o objetivo maior € treinar
0 esquematismo humano para que se adapte as exigéncias sociais da fungéo da escrita, isto
é, padronizar a capacidade humana de compreender e interpretar a escrita por meio de
padrdes externos (géneros textuais) em detrimento dos padrdes internos (consciéncia

fonoldgica).
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Podemos dizer que a era pés-moderna teve duas fases: a primeira, com a crise da
razdo no inicio do século XX, devido a Auschwitz e a Hiroshima; a segunda, com a crise das
ideologias — metanarrativas — ap0s o colapso da Unido Soviética, iniciando-se uma fase de
cultura niilista. Entdo, a pds-modernidade também pode ser considerada como a légica
cultural do capitalismo tardio (JAMESON, 2007). Nesta mudanca cultural, obviamente, ha
uma mudanca de perspectiva na formacdo humana e no processo de escolarizacdo, pois
ocorre uma reacdo aos principios educacionais modernos (educacao publica, gratuita e de
qualidade) e da escola tradicional (aula expositiva, exercicios, por exemplo), ou seja, uma
reacdo aos ideais iluministas, surgindo a Escola Nova e o construtivismo, bem como
propostas pedagdgicas que se fundamentam na teoria psicogenética e no letramento.

De certa forma, o letramento atrela-se ao discurso de formar para a autonomia, mas,
contraditoriamente, trata-se de uma formacdo que comporta uma massa de operarios que tem
de se adaptar a flexibilizacdo do trabalho e aos valores niilistas, em uma época de economia
neoliberal e de um Estado minimo/ultraminimo (NOZICK, 2011) que garante cada vez menos
direitos aos cidaddos. Duarte (2003), respaldando-se em Horkheimer e Adorno, explica que a
sociedade do capitalismo tardio almeja um “[...] tipo humano de ego enfraquecido, sem
imaginacdo propria e incapaz de realizar a reflexdo que a projecdo correta pressupde”
(DUARTE, 2003, p. 102), pois é esse 0 sujeito que a época liberal/neoliberal necessita para
governar tanto em projetos politicos autoritarios como em projetos que se dizem democraticos
(DUARTE, 2003), ou seja, o sujeito ‘letrado’.

Como ja afirmamos, para Adorno (2011), a cultura tradicional, embora questionavel,
é condicdo necessaria para a emancipacdo. Entretanto, no que diz respeito as praticas
pedag6gicas, com a negacdo da alfabetizacdo, o aluno deixa de ter o professor e o
conhecimento como autoridades para se apropriar da lingua escrita, deixa de ter acesso a
cultura tradicional, prevalecendo uma concepcdo de aprendizagem voltada aos
procedimentos — fungdo social da escrita, ao ‘novo’ — em detrimento dos conteudos
(estratégias de codificacdo e decodificacao).

Do ponto de vista académico e cientifico, o letramento surgiu na época em gque novas
concepgdes de lingua e linguagem passaram a se fazer presentes, fazendo com que a propria
definicdo desses termos passasse a “[...] depender de cada uma das mais variadas teorias
linguisticas” (VIOTTI, 2008, p. 3), pois, “cada uma delas se constroi a partir de um
entendimento particular do que ¢ lingua e do que ¢ linguagem” (VIOTTI, 2008, p. 3). Dentre
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estas visoes, uma das mais influentes foi a de Ferdinand de Saussure, teérico que “[...] tinha

uma visdo eminentemente social de lingua” (VIOTTI, 2008, p. 4).

Para Saussure, a lingua é um sistema abstrato, que se opde a fala. A fala é a
concretizagdo da lingua por um individuo. A fala é a lingua posta em uso. Para
Saussure (e muitos outros linguistas até hoje), a linguistica deve se ocupar da
lingua, e ndo da fala. Ou seja, a linglistica tem por objetivo descrever e
explicar a lingua, enquanto um sistema de valores. Cada elemento da lingua
se define por um valor gue o opde a outro elemento. Os elementos do sistema
linguistico séo os signos. Os signos se constituem de um significante e de um
significado. O significado é um conceito, e o significante é a representagao
mental que fazemos de um som (no caso das linguas orais), ou um conjunto
de gestos (no caso das linguas de sinais) (VIOTT]I, 2008, p. 4).

Posteriormente, outra teoria que trouxe a tona novas concepcdes de linguagem foi a
de Noam Chomsky — teoria que, como vimos influenciou a psicogénese da lingua escrita de
Emilia Ferreiro. Tanto em Saussure como em Chomsky constata-se uma grande énfase a
pragmatica®® e, consequentemente, sob influéncia dessas teorias, passa-se a atribuir grande
énfase a lingua como contetdo cientifico que deverd ser estudado com base em seu uso,
pressuposto que norteia o letramento.

Conforme aponta Viotti (2008), a pragmatica apresenta trés niveis: a déixis, as
implicaturas conversacionais e 0s atos de fala. Dessa forma, “ao entrar nessa area, ja estamos
no nivel de estudo da lingua em uso. Esses trés temas s6 podem ser estudados a partir daquilo
que Saussure chamou de fala, ou seja, a lingua como ela € usada pelos individuos” (VIOTTI,
2008, p. 7). Dessa forma, tratar a lingua ao nivel da pragmatica, implicara, necessariamente,
que ela seja um objeto que s6 terd sentido quando usada, dai a ascensdo do letramento no
final do século XX com o seu foco em direcdo ao uso social da escrita.

Chama-nos a atencdo que o letramento desconsidera a distin¢do entre lingua e fala,
e, assim, passa a dar énfase a fala em detrimento da lingua. Dessa forma, as préaticas
pedagogicas presentes nesta proposta tém dado énfase ao que se diz no cotidiano,
secundarizando a lingua como um sistema que necessita de norma, ortografia, gramatica

etc.

%6 De certa forma, a énfase no uso é um pressuposto que passa a atingir ndo apenas a linguistica, mas
a escolarizacdo. Trata-se de um processo didatico no qual as experiéncias do cotidiano — 0s
conhecimentos que o individuo ja tem a respeito do objeto em estudo — passam a ser complementados
pela experimentacdo. Alids, as diferentes ‘pedagogias ativas’ ddo destaque a experimentagao.
Conforme explica Elias (2000), “Decroly vé, como Dewey, a necessidade de um ensino apropriado
aos interesses da crianca, em um ambiente propicio a experimentacdo, onde ela possa agir e ter
contato com a vida, com 0s instrumentos culturais, sentindo-se estimulada e desafiada a reagir
ativamente no processo de aprendizagem” (ELIAS, 2000, p. 78).
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Logo que o termo passa a ser divulgado no vocabulério da lingua inglesa, verifica-se
a preocupacao por parte da Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (Unesco)*” em substituir o termo alfabetizagdo por alfabetismo, tanto em
publicacBes no portugués como no espanhol. Posteriormente, a Instituicdo busca substituir
o0 termo alfabetismo por uma palavra que se aproximasse mais da expressao literacy, ou seja,
no portugués brasileiro, letramento.

Todavia, a palavra letramento esteve presente na lingua portuguesa antes de ser
inserida no discurso dos dias atuais; no seculo XI1X o termo chegou a ser utilizado, porém

caiu em desuso e retornou no final do século XX, conforme aponta Soares (2009):

E interessante verificar que a palavra letramento aparece ha um século
atrés, no dicionario Caldas Aulete, ja ali indicada como palavra antiga ou
antiquada, palavra fora de uso, e com um sentido que néo é o que a palavra
letramento tem hoje; segundo o Dicionéario Caldas Aulete, letramento
significava 0 mesmo que escrita, substantivo do verbo letrar, que
significava o que hoje chamamos soletrar. Estamos, pois, diante do caso
de uma palavra que ‘morreu’ e ‘ressuscitou’ em 1986... E este um
belissimo exemplo de como a lingua é algo realmente vivo, de como as
palavras vao morrendo e nascendo conforme fen6menos sociais e culturais
véo ocorrendo (SOARES, 2009, p. 33).

No Brasil, no final do século XX, uma das primeiras ocorréncias do termo
‘letramento’ foi quando Kato (1986) expds em seu livro No mundo da escrita: uma

perspectiva psicolinguistica seguinte comentario:

[...] a funcdo da escola, na &rea da linguagem, é introduzir a crian¢a no
mundo da escrita, tornando-a um cidaddo funcionalmente letrado, isto &,
um sujeito capaz de fazer uso da linguagem escrita para sua necessidade
individual de crescer cognitivamente e para atender as varias demandas da
sociedade que prestigia esse tipo de linguagem como um dos instrumentos
de comunicagdo. Acredito ainda que a chamada norma-padréo, ou lingua
falada culta, é consequéncia do letramento, motivo por que,
indiretamente, é funcdo da escola desenvolver no aluno o dominio da

47 Segundo Soares (2009), em meados da década de 1950, o letramento j& estava em pauta nas
discussdes na Unesco: “a monografia da UNESCO Word Illiteracy at mid-century (1957) reconhecia
que ‘o conceito de letramento ¢ muito mais flexivel e pode cobrir todos os niveis de habilidades, de
um minimo absoluto a um maximo indeterminado’ (p. 19), e concluia que é de fato impossivel
considerar pessoas letradas e iletradas como duas categorias distintas” (SOARES, 2009, p. 71). Em
1958, o assunto voltou a tona: “[...] as defini¢des de letrado e iletrado [sdo] apresentadas pela
UNESCO [...] com o propoésito de padronizagdo internacional das estatisticas em educacao,
[evidenciando] [...] uma tentativa de fazer tal distingdo” (SOARES, 2009, p. 71). Naquele ano, a
Unesco passa a fazer a seguinte distingdo entre letrada e iletrada: “E letrada a pessoa que consegue
tanto ler quanto escrever com compreensdo uma frase simples e curta sobre sua vida cotidiana. E
iletrada a pessoa que ndo consegue ler nem escrever com compreensdo uma frase simples e curta
sobre sua vida cotidiana” (UNESCO apud SOARES, 2009, p. 71).
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linguagem falada institucionalmente aceita (KATO, 1986, p. 7, grifo
N0sso).

De acordo com Soares (2009), a distin¢do entre letramento e alfabetizagdo ocorreu
em 1988 na obra Adultos ndo alfabetizados: o avesso do avesso (TFOUNI, 1988). Além
disso, considera que “[...] talvez seja esse 0 momento em que 0 letramento ganha estatuto de
termo técnico no léxico dos campos da Educacdo e das Ciéncias Linguisticas” (SOARES,
2009, p. 15).

Como parte de titulo de livro, o termo apareceu no ano de 1995 nas obras Os
significados do letramento (KLEIMAN, 1995) e Alfabetizacdo e Letramento (TFOUNI,
1995).

Em livro didatico para o primeiro ano do ensino fundamental, o termo apareceu em
1998, quando Magda Soares lancou Uma proposta para o letramento (SOARES, 1998).

No que diz respeito as politicas educacionais publicas brasileiras, um dos primeiros
documentos oficiais que apresentou o termo letramento e, consequentemente, seu conceito,

foram os Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

Letramento, aqui, € entendido como produto da participacdo em praticas
sociais que usam a escrita como sistema simbolico e tecnologia. Sao
praticas discursivas que precisam da escrita para torna-las significativas,
ainda que as vezes ndo envolvam as atividades especificas de ler ou
escrever (BRASIL, 2000, p. 23).

Em sintese, a insercdo do Brasil na légica cultural do capitalismo tardio — 0 p6s-
modernismo — propiciou a ascens3o do letramento®. O Estado passa a investir na formagc&o
de sujeitos que saibam fazer o uso da escrita de acordo com o aquilo que 0 mercado passa a
exigir. Isto significa que a escola deixa de ensinar algo para ser generalizado — o c6digo
alfabético — e passa a trazer para dentro dela as préaticas sociais de escrita — os ‘eventos de
letramento’.

Quando analisado do ponto de vista ideoldgico, o letramento traz a implicagéo de ser

um conceito indeterminado: “se as praticas sociais que envolvem a lingua escrita dependem

“8 para Soares (2016, p. 27), a alfabetizacdo e o letramento, quando comparados do ponto de vista do
que consideram ser objeto de aprendizagem, ocorre uma divergéncia: “[...] na aprendizagem inicial
da lingua escrita, a uma ou outra fungdo da escrita — a leitura ou a escrita — e ainda a alternancia entre
considera-la como aprendizagem do sistema alfabético—ortogréfico — alfabetizagdo — ou como, mais
amplamente, também introducédo da crianca aos usos da leitura e da escrita nas praticas sociais — ao
letramento — representam, em Ultima analise, uma divergéncia em relacdo ao objeto da
aprendizagem: uma divergéncia sobre o que se ensina quando se ensina a lingua escrita” (SOARES,
2016, p. 27).
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da natureza e estrutura da sociedade, bem como do projeto que determinado grupo politico
assume, essas praticas variam no tempo e no espago” (SOARES, 1995, p. 12). Entendemos,
porém, que o letramento sempre sera indefinido, porque faz parte da era da reprodutibilidade
técnica (BENJAMIN, 2012a), da era do esclarecimento como mistificacdo das massas
(HORKHEIMER; ADORNO, 2006a), da ideologia da sociedade industrial e do homem
unidimensional (MARCUSE, 2015), da modernidade liquida, conforme diz Bauman (2003).

A luz da dialética negativa (ADORNO, 2009), pode-se dizer que para formar o
sujeito ordeiro almejado pelo positivismo comteano a alfabetizagéo ja ndo € mais suficiente:
é preciso saber utilizar a leitura e a escrita de acordo com as continuas exigéncias sociais, ou
seja, adaptar-se a sociedade administrada, fazendo o uso social da escrita de maneira
instrumental (HORKHEIMER, 2007), tirando do sujeito a sua autonomia com relacéo ao
uso social da escrita.

Poderiamos dizer que assim como Horkheimer e Adorno (2006b) consideram que 0
radio foi o advento do cinema, e que ao oferecer mais estimulos tornou-se um braco da
Industria Cultural e, assim, ao invés de emancipar o pensamento humano, paralisou-o; na
medida em que propostas de alfabetizacdo oferecem cada vez mais estimulos — propagandas,
cartazes, outdoors, géneros textuais, pressupostos do letramento —, menos a criangca tem a
oportunidade de pensar.

Como resultado, o letramento provocou ndo sé a desmetodizacdo do processo de
alfabetizacdo, como também implicou no problema de o aluno ficar responsavel pela
conducdo de sua apropriagdo da escrita. Retomando o conceito de niilismo, parece que ‘outro
nada’ esta presente na era pos-moderna: se Hegel (2008) verificou que estdvamos
caminhando para o “fim da historia”, Adorno (2008) constatou que o rumo da estética era
em direcdo a liquidacdo da arte — “fim da arte” —, constatamos que o letramento parece ser o
“fim do ensino’ da lingua escrita, o ‘fim da alfabetizagdo’.

E como pratica pedagogica, o que tem sido dito acerca do letramento?

Soares (2014) diz que a partir do momento que no ensino passa-se a considerar a
lingua sob uma perspectiva discursiva, prop8e-se que o aprendiz construa seu conhecimento
e tenha o dominio do sistema ortografico, mas que, além disso, “[...] também deve construir
0 conhecimento e o uso da escrita como discurso [...]” (SOARES, 2014, p. 105). Entédo, o
letramento seria uma pragmatizacéo da leitura e da escrita? De certa forma, diriamos que
sim, pois pretende dar fins exclusivamente praticos a lingua escrita, porém sem expor 0s

conceitos, indo direto ao “aprender fazendo”, pressuposto das pedagogias liberais. Este
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“aprender fazendo” considera que “[..] o conhecimento tem um valor puramente
instrumental, isto €, nada mais representa do que instrumentos ou meios para a efetivacao de
certos fins praticos” (NEGRAO, 2010, p. 51). Assim sendo, “[...] ndo cabe a inteligéncia dizer
0 que sdo certas coisas, mas apenas mostrar em que elas sdo Uteis e para que servem”
(NEGRAO, 2010, p. 51).

Com o surgimento do letramento, estamos com uma nova disputa acerca da apropriacéo
da lingua escrita no Brasil: a querela entre o letramento/alfabetismo/literacia e a alfabetizacéo.
Enquanto o letramento é um conceito de maior complexidade acerca do que deve ser
aprendido e o que deve ser ensinado com relacdo ao sistema de escrita alfabética e que ndo
tem um ponto de partida nem um ponto de chegada, a alfabetizagcdo € um processo com
definicbes marcantes e, neste sentido, é considerado alfabetizado aquele que tem a
capacidade de identificar todas as palavras escritas, dispde da maior parte das regras
ortograficas do idioma estudado e sabe compreender e escrever textos. Por outro lado, o
letramento ndo consiste em uma Unica habilidade, mas um conjunto de habilidades, dai o
motivo de suas praticas pedagogicas darem énfase a habilidades e competéncias.

Soares (2014) aponta que é em decorréncia das maultiplas facetas sob as quais o
letramento se desenvolve que se torna complexo definir o que seria um letramento de
qualidade: “Uma primeira razdo para essa dificuldade € que o alfabetismo [letramento] — que
a alfabetizacdo persegue — é uma varidvel continua, e ndo discreta” (SOARES, 2014, p. 51).
Além disso, a autora diz que “essa dificuldade e impossibilidade devem-se ao fato de que o
letramento cobre uma vasta gama de conhecimentos, habilidades, capacidades, valores, usos
e funcgdes sociais [...]” (SOARES, 2009, p. 65), envolvendo, portanto, “[...] sutilezas e
complexidades dificeis de serem contempladas em uma unica defini¢ao” (SOARES, 2009,
p. 66). Assim, vem a tona a evidéncia de que “[...] avaliar e medir o letramento é uma tarefa
altamente complexa e dificil: ela exige uma definicdo precisa de letramento, indispensavel

como parametro para a avaliagdo ¢ a medida [...]” (SOARES, 2009, p. 112). Por isso

De inicio, é preciso reafirmar e enfatizar que o letramento ndo pode ser
avaliado e medido de forma absoluta. Como ndo ¢ possivel ‘descobrir’ uma
definicdo indiscutivel e inequivoca de letramento, ou a melhor forma de
defini-lo, qualquer avaliacdo ou medicdo desse fendmeno é relativa,
dependendo de o qué (quais habilidades de leitura e/ou escrita e/ou praticas
sociais de letramento) estiver sendo avaliado e medido, por qué (para quais
fins ou propdsitos), quando (em que momento) e onde (em que contexto
socioeconémico e cultural) se esta avaliando ou medindo, e como (de
acordo com quais critérios) é feita a avaliagdo ou a medigdo (SOARES,
2009, p. 115).
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Entretanto, na visdo de Soares (2016), a alfabetizacdo — seja por meio dos métodos
sintéticos, seja por meio dos métodos analiticos — atende somente a faceta linguistica. Por

outro lado, o letramento fundamenta-se nas facetas interativa e sociocultural. Para ela:

[...] a faceta linguistica predomina nos métodos sintéticos e analiticos, para
0s quais o objeto da aprendizagem inicial da lingua escrita € o sistema
alfabético-ortografico, e as competéncias visadas sdo a codificacdo e
decodificacdo da escrita. Por outro lado, € a faceta interativa que
predomina no construtivismo, em que a faceta linguistica ndo é assumida
propriamente como objeto da aprendizagem: as competéncias a ela
vinculadas séo consideradas decorréncia da insercdo da crianca no mundo
da cultura do escrito, ou seja, decorréncia do desenvolvimento das facetas
interativa e sociocultural (SOARES, 2016, p. 29-30).

Portanto, ndo restam davidas: os pressupostos do construtivismo fazem parte dos
fundamentos do letramento.

Ainda sobre o letramento como prética pedagdgica, percebemos que seus embasamentos
estdo voltados ao método global e ao método natural, conforme explica Frade (2005):

O trabalho de alfabetizacdo hoje denominado de imersdo segue um
principio parecido com o do método natural, privilegiando a escrita e a
leitura quando essas se fazem necessérias nas situagcdes de uso. As
atividades de alfabetizacdo sdo aquelas em que sdo necessarias agdes
auténticas em torno dos atos de ler e escrever, porque se acredita que as
criangas aprendem a ler e a escrever lendo e escrevendo textos, em
situagdes de uso da escrita, sem muita diretividade (FRADE, 2005, p. 39).

De certa forma, o letramento neutraliza a ideologia da psicogénese da lingua escrita
e, talvez por isso, tenha sido aceito pela comunidade académica e cientifica brasileira de
maneira acritica. Trata-se de um ecletismo perigoso, cujo objetivo é a adaptacao a sociedade
regida pelo regime de acumulacdo flexivel. Conforme aponta Adorno (2011), préaticas
culturais que consideram que “[...] a técnica e o nivel de vida mais alto resultam diretamente
no bem da formacé&o, pois assim todos podem chegar ao cultural [...]” (ADORNO, 2011, p.
12) vem a ser “[...] uma ideologia comercial pseudodemocratica” (ADORNO, 2011, p. 12).
Esta ideologia espiritualiza a pseudoformagéo como culto ao conformismo, tal como propde
0 letramento.

Quais as implicagdes do letramento na formacdo cultural (Bildung)?

Os problemas ligados a alfabetizacdo foram acentuados a medida que se comecgou a
adotar o letramento como politica educacional na area de aprendizagem da leitura e da escrita.

Todavia, o resultado ndo poderia ser outro, pois, ao oferecer a pseudocultura, o letramento se
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torna uma pseudoformacdo; deformacdo da formacdo (PUCCI, RAMOS-DE-OLIVEIRA;
ZUIN, 2008), impedindo a formacdo cultural.

De certa forma, Marcuse (2015) estava ciente dos possiveis rumos que o uso publico
que a lingua escrita — o letramento — tomaria na sociedade industrializada, pois, a linguagem
passou a ser administrada porque o conceito tendeu a ser absorvido pela palavra. O problema
é descrito pelo fildsofo da seguinte maneira:

O primeiro [0 conceito] ndo tem outro contetdo do que aquele designado
pela palavra no uso publicizado e padronizado, e espera-se que a palavra
ndo tenha nenhuma outra resposta além do comportamento (reacdo)
publicizado e padronizado. A palavra torna-se cliché e, como cliché,
governa a fala e a escrita; a comunicacdo, assim, impede o
desenvolvimento genuino do significado (MARCUSE, 2015, p. 109).

Diante desses pressupostos, percebemos que, em se tratando da sociedade moderna
industrializada, o letramento satisfaz ao que este modelo de sociedade necessita: se ndo tem
conteddo a ser ensinado, o que mais importa ¢ ‘aprender a aprender’, ndo é necessario haver
método de alfabetizacdo, nem mesmo a propria alfabetizacdo, pois o importante é letrar, para
que o sujeito possa usar socialmente a lingua e continuar aprendendo por toda a vida. Trata-
se de um processo de aquisi¢do da lingua escrita que confere a tudo um ar de semelhanca
(HORKHEIMER; ADORNO, 2006b), sugerindo a crian¢a que tudo o que ela precisara para
se apropriar da lingua escrita ja lhe é conhecido, ou seja, uma falsa identidade do universal
com o particular (HORKHEIMER; ADORNO, 2006b).

Na ‘proposta de letramento’ o foco principal é o trabalho com diferentes géneros
textuais como condi¢do necessaria para que o aluno se aproprie do sistema de escrita alfabética
e, a0 mesmo tempo, que saiba fazer o uso social dele, unindo diferentes signos em um mesmo

procedimento, elemento tipico da Industria Cultural, conforme aponta Silva (2016).

As obras da ‘industria cultural’ [...] sdo caracterizadas como um pot-pourri
ou uma rapsddia composta por varios elementos retirados de diversas obras
artisticas e dos estereGtipos da cultura de massa que, posteriormente
coisificados, aglutinam-se e formam um produto ‘Frankenstein’. E devido a
esse procedimento que testemunhamos infindas atrocidades clichezisticas e
ilégicas nos bens culturais. As combinagdes artificiais de signos reinem com
facilidade, em uma mesma obra, caracteristicas que ndo seriam de forma
alguma possiveis na realidade [...] pois sdo apreendidas de uma maneira
completamente formal (SILVA, 2016, p. 111).

Poderiamos dizer que, para aléem da midia, unir questdes que pareciam impossiveis,

por serem de naturezas opostas, foi o que fez o letramento: diluiu o processo de aquisi¢édo
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da lingua escrita em sua funcéo social, priorizando o estudo da forma — géneros textuais.
Este pressuposto de priorizar o texto como unidade de anélise fundamental instaurou-se
quando a linguistica do século XX — que influencia ainda hoje, século XXI —, buscando
atender a contento a logica cultural do capitalismo tardio instaurou aquilo que Morais
(2012, p. 123) denominou “ditadura do texto”, que vem intervindo em turmas de
alfabetizacdo. O autor, com cujos argumentos concordamos, faz o seguinte alerta sobre o

processo de alfabetizacdo que utiliza apenas textos:

Embora concebamos que o texto é a unidade fundamental de trabalho com
a lingua na escola; e entendamos que as perspectivas tedricas que
prescrevem isso (linguistica textual, teorias da enunciagdo, analise do
discurso) tém contribuido muitissimo para inovarmos o ensino da lingua,
julgamos que ndo podemos embarcar em certa ‘ditadura do texto’, como
se fosse proibido fazer atividades que implicam a reflex@o sobre palavras
e sobre suas unidades menores (silabas, rimas e letras), orais e escritas
(MORAIS, 2012, p. 123).

O autor critica esta “ditadura do texto”, porque despreza o ensino do sistema de

escrita alfabética, desconsiderando que

[...] para compreender o alfabeto e aprender suas convengdes, o
principiante precisa ‘partir’ o signo linguistico, esquecer, provisoriamente,
o significado e focar, de forma muito especial, o significante (oral e
escrito). SO observando os significantes oral e escrito (a palavra escrita
como sequéncia de letras, a sequéncia de sons pronunciados quando
falamos a palavra), para poder analisar seus ‘pedagos’ sonoros e graficos,
é que o aprendiz vai poder se apropriar da escrita alfabética (MORAIS,
2012, p. 123).

De fato, o letramento despreza a necessidade de que o sujeito que esta em processo
de apropriacdo da lingua escrita se aproprie do significante (cddigo alfabético). Dentre essa
e outras questdes que o letramento traz, podemos tecer mais algumas consideracgdes.

Primeiramente, o letramento se faz necessario para que o individuo possa atender aos
interesses da racionalidade tecnologica, que “[...] substitui a fadiga muscular pela tensdo
e/ou esforco mental” (WALKER apud MARCUSE, 2015, p. 60), sobretudo quando

submetido aos interesses da geréncia cientifica, conforme explica Marcuse (2015, p. 58):

No capitalismo avangado, a racionalidade técnica é incorporada, a despeito
de seu uso irracional, no aparato produtivo. Isso ndo se aplica apenas as
fabricas mecanizadas, ferramentas e exploracao dos recursos, mas também
ao modo de trabalho como adaptacdo e manejo do processo da maquina,
organizado pela ‘geréncia cientifica’.
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O bloqueio do desenvolvimento conceitual tem tornado possivel que a sociedade
industrial avangada faga “a reducdo do conceito a imagens imutaveis; o desenvolvimento
preso a formulas autovalidantes e hipnoticas; [...] essas tendéncias revelam o espirito
unidimensional na linguagem que fala” (MARCUSE, 2015, p. 117). Portanto, o letramento
tem um objetivo ideoldgico declaradamente definido no caso da alfabetizagdo no Brasil:
tornar o problema do analfabetismo imune as contradi¢cbes que a sociedade moderna
industrializada traz em direcdo a existéncia humana.

Em segundo lugar, € necessario analisarmos as consequéncias da énfase que o
letramento da em direcdo aos géneros textuais. Benjamin (2012) faz o seguinte comentario

acerca dos géneros textuais:

Ja se disse, com razdo, que todas as grandes obras literarias ou inauguram
um género ou o ultrapassam, isto é, constituem casos excepcionais. Mas,
mesmo entre elas, esta é uma das menos classificaveis. A comecar pela
estrutura, que conjuga a poesia, a memorialistica e 0 comentario, até a
sintaxe, com suas frases torrenciais (um Nilo da linguagem, que transborda
nas planicies da verdade, fertilizando-as), tudo aqui excede a norma. Que
esse grande caso excepcional da literatura constitua ao mesmo tempo a
maior realizagdo literaria das Ultimas décadas é a primeira observacao,
muito instrutiva, que se imp6e ao critico (BENJAMIN, 2012a, p. 37).

Portanto, obras literarias auténticas tendem a inaugurar ou a ultrapassar um
determinado género textual. Neste sentido, a critica central é que um processo de
alfabetizacdo ndo pode ficar restrito aos géneros textuais, isto €, o género ndo pode
limitar o ato de escrever ou ler um texto ou uma obra, pois, tendo em vista que ele preza
pela forma, se for priorizado no processo de alfabetizacéo, reifica a funcéo social da
escrita.

Em terceiro lugar, é evidente que o letramento discursa em prol de uma falsa
individualidade®® acerca do ritmo de aprendizado da crianca. Na verdade, quando o

processo de alfabetizacdo prioriza o letramento, por falta de atividades praticas que

49 Horkheimer e Adorno levantam os problemas que a falsa individualidade traz para a sociedade
do capitalismo tardio na obra Dialética do Esclarecimento: “Atualmente, o declinio da
individualidade ndo ensina simplesmente a compreender sua categoria como algo de historico,
mas também desperta dlividas quanto a sua esséncia positiva. A injustica que sofre o individuo
era o principio de sua propria existéncia na fase da concorréncia. Mas isso nao se aplica apenas
a funcdo do individuo e de seus interesses particulares na sociedade, mas também a
complexidade interna da propria individualidade. Foi sob o seu signo que se colocou a tendéncia
a emancipacao do homem, mas ela €, ao mesmo tempo, o resultado justamente dos mecanismos
dos quais é preciso emancipar a humanidade. E na autonomia e na incomparabilidade do
individuo que se cristaliza a resisténcia contra o poder opressor do todo racional”
(HORKHEIMER; ADORNO, 2006b, p. 198).
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desenvolvam a consciéncia fonolodgica, a crianca é obrigada a descobrir por si o principio
alfabético. Em outras palavras, torna-se um processo de aprendizagem por ensaio € erro —
os ‘erros construtivos’ defendidos por Piaget —, ou seja, aprende a ler e escrever somente
aquele que foi capaz de compreender como funciona o sistema de escrita alfabética, porém
sem o ensino explicito.

A autonomia da crianga deveria ser a de se alfabetizar, no sentido de aprender a ler e
escrever com certa velocidade e, além disso, ter o dominio de um vocabulario amplo. Dessa

forma, ela estaria apta a ler com compreensao, conforme aponta Morais (2014):

A passagem da decodificagdo grafofonoldgica fortemente segmentada e
controlada & identificacdo automatica das silabas e dos fonogramas
traduz-se num grande progresso na velocidade ou fluéncia da leitura oral
e silenciosa. Na leitura de texto, uma fluéncia insuficiente na
identificagdo das palavras que o constituem limita as possibilidades de
compreensao. Por isso, o professor deve exigir que o aluno aumente a
fluéncia de leitura, o que s6 é possivel pela pratica de leitura e pela
deteccdo dos constituintes das palavras que colocam dificuldades
(MORAIS, 2014, p. 48).

Conforme verificou-se, na proposta do letramento ocorre uma inversao no processo
de alfabetizacdo, prioriza-se a forma antes mesmo da apropriacdo do codigo, quando, na
verdade, se a proposta fosse feita ao contréario, isto €, primeiro a apropriacdo do codigo, este
processo permitiria a composicao da forma (producdo e compreensao de textos). Freitag
(1987) analisou um fendmeno parecido com esse no aprendizado da matematica: as criancas
tendem a usar a calculadora antes mesmo de aprender a relagdo numeral-quantidade, o valor
posicional e as quatro opera¢des fundamentais, por exemplo. Isto evidencia que outras areas
do conhecimento tém desconsiderado que determinados conteddos sé se tornam acessiveis
guando se tem o dominio de certos conceitos.

Quando o letramento didatizou aquilo que anteriormente cabia a crianca e a
familia, causou uma reificacdo acerca do uso social da escrita. Horkheimer (2007)
explica que faz parte da cultura da sociedade do capitalismo tardio trazer para o interior
da escola processos que anteriormente cabiam a familia. Quando isso ocorre no ambito
da apropriacdo da lingua escrita, a escola passa a controlar o uso social da lingua,
implicando no desaparecimento da resisténcia do sujeito as imposi¢des linguisticas
sociais e até mesmo no desprezo pela cultura historicamente acumulada. Nas palavras de
Horkheimer (2007, p. 118):
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A mudanga de papel dos pais, através da transferéncia crescente de suas
funcBes educacionais para a escola e para 0s grupos sociais que vem se
realizando na vida econdmica moderna, é responsavel em grande parte pelo
gradual desaparecimento da resisténcia individual as tendéncias sociais
predominantes.

Ao ser trazido para a escola, o letramento retira a autonomia da crianga, pois ela tende
a ndo usufruir do cddigo alfabético de maneira independente, mas sim sob tutela da escola,
pois ¢ ela que submetera as criancas aos “eventos de letramento”®. A assertiva de
Horkheimer (2007) trazida na sequéncia nos remete ao motivo de o letramento estar presente
na sociedade atual:

A pressdo consiste na coer¢do continua que as modernas condi¢des sociais
exercem sobre cada um; e a mudanga pode ser ilustrada pela diferenca entre
um artesdo do velho tipo, que escolhia o instrumento adequado para uma
elaboracéo delicada, e o trabalhador de hoje, que deve decidir rapidamente
qual das muitas alavancas ou comutadores deve puxar (HORKHEIMER,
2007, p. 102-103).

Além do letramento, outra discussdo que esta na base de propostas de aquisicdo da
lingua escrita na atualidade é a ciéncia cognitiva da leitura. Trata-se de uma area cujos
pressupostos devem ser analisados a fim de compreendermos a formacdo que esta se

almejando no momento atual em relacéo a aquisi¢éo da escrita.

3.6 A ciéncia cognitiva da leitura

Conforme explica Oliveira (2016c), o paradigma cientifico acerca da aquisicdo da

leitura vem sendo denominado “ciéncia cognitiva da leitura” decorrente de pesquisas que se

% O dicionéario on-line do Centro de alfabetizacao, leitura e escrita (Ceale), traz a seguinte definicdo
para o termo ‘eventos de letramento’: “Os conceitos de eventos de letramento e de praticas de
letramento estdo estreitamente relacionados e, por isso, serdo abordados conjuntamente.
A expressdo eventos de letramento refere-se aos elementos mais observaveis das atividades que
envolvem a leitura e a escrita, enquanto o conceito de praticas de letramento distancia-se do contexto
imediato em que 0s eventos ocorrem, para situa-los e interpreta-los em contextos institucionais e
culturais a partir dos quais os participantes atribuem significados a escrita e a leitura, e aos eventos
de que participam. O uso do plural em ambos 0s conceitos (eventos e praticas) indica que a atribuicéo
de valor social aos usos da escrita varia de um grupo social para outro, é objeto de disputa e depende
do jogo de forcas econdmicas, religiosas e politicas num determinado contexto, ou entre um contexto
local e contextos mais distantes. [...]. Os eventos de letramento ocorrem em diferentes espacos
sociais, assumem diferentes formas e tém funcdes variadas [...]. As pessoas também se envolvem em
varios eventos de letramento fora da escola quando, por exemplo, participam de um ritual religioso,
leem um livro para os filhos, anotam compras em uma caderneta, leem e escrevem cartas e e-mails
ou leem pequenos anuncios em busca de emprego” (CEALE, 2016).
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iniciaram ao longo das décadas de 1970 e 1980 e avancaram na década de 1990,
impulsionadas por descobertas da neurociéncia acerca de como se adquire a lingua escrita®?.
De acordo com Snow e Juel (2013), nos dias atuais, “[...] existem muitos estudos que
mostram que os bons e 0s maus leitores diferem nao no uso do conteldo para fazer previsdes
melhores, mas na identificacdo rapida e eficiente de palavras [...]” (SNOW; JUEL, 2013, p.

525). As autoras esclarecem:

[...] os resultados de uma ampla variedade de fontes — estudos do
desenvolvimento da leitura, estudos de praticas instrucionais especificas,
estudos de professores e escolas considerados efetivos — convergem para a
concluséo de que a atencdo a unidades pequenas na instrucdo inicial em
leitura tem utilidade para todas as criangas, ndo € prejudicial a nenhuma e
é crucial para algumas (SNOW; JUEL, 2013, p. 536).

Acerca da aquisicdo da lingua escrita, a ciéncia da leitura tem apontado que a
apresentacdo dos fonemas e dos grafemas de forma sequencial, intencional e sistematica é
condicdo necessaria para que um sujeito se alfabetize. 1sso se deve, basicamente, a natureza
do sistema de escrita alfabética: ele ““[...] grafa os significantes — os sons da fala —,
decompondo-os em suas unidades minimas, os fonemas [...]” (SOARES, 2016, p. 46).
Apesar de os fonemas serem entidades abstratas, ndo sdo observaveis diretamente, ndo sdo
audiveis e também ndo sdo pronunciaveis isoladamente; por isso, sé se tornam visiveis sob
a forma de letras, isto é, de grafemas (SOARES, 2016), que s6 podem ser discriminados por
alguém que saiba ler, dai a importancia do ensino da leitura.

A humanidade inventou a escrita ha mais de cinco mil anos e o sistema alfabético ha
cerca de trés mil anos. O alfabeto, cuja caracteristica principal é a de representar as
consoantes, teve sua origem nas civilizagcdes semiticas. Em seguida, os fenicios iniciaram a
representacdo das vogais, que se consolidou com os gregos (MORAIS, 2013). Os homens
produziram este conhecimento, mas as novas geracdes ndo sdo capazes de aprender a ler e
escrever sem instrucdo; em linguas que se utilizam do principio alfabético, s6 aprende a ler
aquele que tem acesso ao conhecimento sistematizado acerca do codigo alfabético.

Saber ler e escrever bem é condicdo indispensavel para ler sem esforco e, assim, ter
prazer na leitura e desejo de ler mais. Mas, quais conhecimentos sdo necessarios para se
aprender a ler? De acordo com Morais (2014), dois tipos de conhecimento séo exigidos: o

linguistico e a habilidade de identificacdo da palavra escrita.

5t Embora tenham estudos anteriores, 0 marco desse paradigma € a publicacdo Beginning to read:
thinking and learning about print, de Adams, em 1990.
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Um [...] é o conhecimento linguistico e cognitivo, que inclui o vocabulério,
0s processos de andlise sintatica e de integracdo semantica, a enciclopédia
mental (a que, no Brasil, chama-se ‘conhecimento de mundo’), a
capacidade de estabelecer associacbes, de fazer inferéncias, etc. E
obrigatdrio para se compreender o que I€. O outro € o conhecimento
utilizado pela habilidade de reconhecimento ou identificacdo da palavra
escrita. E ele que permite a leitura no sentido estrito. S6 serve para a leitura,
e sem ele o primeiro tipo de conhecimento ndo pode ser aplicado
(MORAIS, 2014, p. 39).

Embora Benjamin ndo tenha dirigido seus estudos ao aprendizado da leitura e da
escrita, seu ensaio A doutrina das semelhancas traz elementos que nos levam a pensar sobre
essa questdo, uma vez que considera que o caminho para a compreensdo de determinadas

funcBes essencialmente humanas — dentre elas, a escrita — € a mimese. Para o autor:

Um olhar langado a esfera do ‘semelhante’ ¢ de importancia fundamental
para a compreensdo de grandes setores do saber oculto. Esse
conhecimento, porém, deve ser obtido menos no registro de semelhancas
encontradas que na reproducdo dos processos que engendram tais
semelhangas. A natureza engendra semelhanga: basta pensar no
mimetismo. Mas é o homem que tem capacidade suprema de produzir
semelhancas. Na verdade, talvez ndo haja nenhuma de suas funcGes
superiores que ndo seja decisivamente codeterminada pela faculdade
mimética (BENJAMIN, 2012b, p. 117).

Este argumento, quando trazido para o sistema de escrita alfabética, implica dizer
que se trata de um procedimento mimético, pois tem como sentido de imitacdo as unidades
sonoras da fala, isto €, quando se escreve, os fonemas séo convertidos em grafemas e, quando
se 1, os grafemas sdo transformados em fonemas, pressupostos que sdo defendidos pela
ciéncia cognitiva da leitura como necessarios para atividades de aquisi¢cdo da lingua escrita.

A compreensdo da escrita como representacdo visual dos sons € o ponto crucial
para que a criangca compreenda o principio alfabético. Desse modo, concordamos com a
ideia de Soares (2016) segundo a qual, na aprendizagem, a crian¢a precisa compreender
gue os sons que compdem a cadeia sonora da fala sdo sistematizados pelo cédigo
alfabético; em outras palavras, a escrita € a materializagcdo da fala, € a fala que se torna
visivel.

Considerando-se o complexo processo pelo qual o alfabetizando tem de passar para
se apropriar do codigo alfabético, é necessario um ensino sistematico. Este processo, nao

precisa ser mecanico; pode ser ludico, conforme explica Morais (2012):
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[...] o dominio das correspondéncias grafema-fonema pressupe um ensino
sistematico que pode e deve ser ludico, reflexivo e prazeroso. Em nossa
experiéncia, vemos que ele deve incluir atividades nas quais as criangas
leiam e escrevam diferentes unidades linguisticas: palavras, frases e textos
(MORAIS, 2012, p. 151).

Dessa forma, para que se aproprie da leitura e da escrita, o alfabetizando precisa

desenvolver a consciéncia fonoldgica.

As criangas, no processo de aquisi¢do da lingua oral, ouvem e produzem
cadeias sonoras — significantes — que associam a significados. Para
compreender a escrita alfabética como notacdes gue representam 0s sons
gue compdem essas cadeias sonoras, é necessario [...] que dissociem
significante e significado, isto é, que dirijam sua atencdo para o estrato
fonico das palavras, desligando-o0 do estrato semantico, de certa forma
repetindo, assim, a historia da invencdo da escrita alfabética: dos
significados aos significantes; em seguida, tornando-se sensivel a
segmentacdo de cadeias sonoras em palavras, silabas, fonemas. Essa
capacidade de focalizar os sons das palavras, dissociando-as de seu
significado, e de segmentar as palavras nos sons que as constituem
caracteriza a consciéncia fonoldgica [...] (SOARES, 2016, p. 166).

Entretanto, de acordo com Bowey (2013, p. 184), ainda antes de a crianca ter a

consciéncia fonoldgica, ha a chamada sensibilidade fonoldgica: “Inicialmente, elas parecem

notar as semelhancas entre 0os nomes das letras e certas partes das palavras escritas — essa é

a sensibilidade fonolodgica”, diz a autora. Baseando-se em Adams, Bowey apresenta a

seguinte assertiva acerca da sensibilidade fonologica na sua relacdo com a aquisi¢do da

lingua escrita:

Criangas que sabem os nomes das letras e o principio alfabético e que tém
uma sensibilidade fonolégica desenvolvida beneficiam-se de uma
instrucdo em leitura e escrita que ensine os valores sonoros de letras e
digrafos. Além de atividades significativas e prazerosas de leitura, uma boa
instrucdo inicial em alfabetizacdo deve ensinar as criangas a prestarem
atencdo aos sons das palavras faladas para complementar o ensino de
correspondéncias entre letras e sons e combinagdes sonoras (BOWEY,
2013, p. 184).

As pesquisas acerca da consciéncia fonoldgica comecaram a ser desenvolvidas na

década de 1970, justamente pelos pesquisadores da area que hoje se denomina ‘ciéncia

cognitiva da leitura’, cuja obra pioneira na discussdo sobre a importancia dessa capacidade
para o desenvolvimento da competéncia leitora (KAVANAGH; MATTINGLY, 1972) foi
Language by Ear and by Eye®2. Acerca desta obra, Soares (2016) diz:

52 Traducdo para o portugués: A lingua pelo ouvido e pelos olhos.
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Uma das principais conclusdes que emerge dos textos reunidos na obra
Language by Ear and by Eye, conclusdo que pode ser considerada o passo
inicial para o intenso desenvolvimento, a partir dos anos 1970, de estudos
e pesquisas sobre as relacbes entre a fala e a escrita e suas implicagdes
para a alfabetizacdo, é que a dificuldade que a crianca enfrenta na
aprendizagem da lingua escrita, diferentemente da facilidade com que
aprende a lingua oral, se explica fundamentalmente porque, embora
ambas as modalidades se identifiguem como atividades linguisticas, a
escrita exige consciéncia da atividade, o que ndo ocorre com a fala
(SOARES, 2016, p. 168).

Keith Stanovitch, referindo-se a década de 1980, analisa que “a identificagdo do
papel do processamento fonoldgico nos primeiros estagios da aquisicao da escrita € uma das
mais notaveis historias de sucesso cientifico da ultima década” (STANOVITCH apud
SOARES, 2016, p. 168), o que favoreceu o desenvolvimento da ciéncia cognitiva da leitura.
Snowling e Hulme (2013), apontam que, “embora existam posi¢des divididas sobre muitos
detalhes do acesso a fonologia e sua possivel importancia em proporcionar acesso a
informagoes semanticas” (SNOWLING; HULME, 2013, p. 23), existe um consenso acerca
de como se aprende a ler: “a codificacdo fonoldgica é central ao reconhecimento de palavras”
(SNOWLING; HULME, 2013, p. 23).

Portanto, é necessario que a alfabetizacdo priorize a compreensao do sistema de escrita
alfabética, desenvolvendo o conhecimento das letras e a consciéncia fonoldgica. Ja na educacao
infantil, € importante que a crianca desenvolva a consciéncia de rimas, aliteracdes, palavras,
frases etc., a fim de que se torne capaz de focalizar os sons da fala. A sintonia entre consciéncia
fonémica — relacdo letras-sons e vice-versa — e aprendizagem de uma escrita alfabética pode ser

assim elucidada;

[...] como os fonemas sdo [...] segmentos abstratos da estrutura fonoldgica
da lingua, ndo pronunciaveis e ndo audiveis isoladamente, é sua
representacgdo por letras ou grafemas, tornando visiveis palavras sonoras, que
suscita a sensibilidade fonémica, a qual, por sua vez, leva a compreensao das
relagOes entre fonemas e grafemas (SOARES, 2016, p. 207).

Sobre o0s pressupostos da ciéncia cognitiva da leitura acerca da alfabetizacéo, Scliar-
Cabral esclarece que “[...] para alfabetizar, ¢ preciso seguir passos: nao ¢ possivel comecar
por um texto enorme” (SCLIAR-CABRAL, 2013, p. XXI). Para Morais (2013), com o qual
concordamos, quando os professores ensinam os alunos a ler, devem procurar fazer com que
desenvolvam a habilidade de identificacdo das palavras escritas, pois “a aprendizagem dessa
habilidade, [...] é crucial para ler [...]” (MORALIS, 2013, p. 16). Por isso, o trabalho do

professor alfabetizador
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[...] deve ter bem presente que aprender a ler ndo é aprender a pensar ou
aprender a se comunicar oralmente, embora, mais tarde, ao ler, a crianca
também aprenda a pensar e a se comunicar. O professor tem de ter
consciéncia de que é um ‘instrutor’ cuja missdo ¢ ajudar o aluno a dominar
uma técnica [...] (MORAIS, 2013, p. 17).

Ao concordarmos com essa ideia, estamos entendendo a técnica como meio. Instruir
a crianca para que domine a técnica da leitura diz respeito a proporcionar-lhe que se aproprie
de um meio (a tecnologia da decodificacdo grafofonémica) para, entdo, tornar possivel que
faca 0 uso social da escrita (finalidade da lingua escrita). Ressaltamos que a crianga sO
desenvolve as consciéncias fonémica, sildbica, de palavras e a de frases, por meio do contato
com um adulto que tenha o dominio do sistema de escrita alfabética e que saiba ‘tornar
inteligivel” 0s principios desse sistema de escrita. 1sso significa destacar a necessidade do
ensino, para que, didaticamente, o professor oriente a crian¢a a partir do conhecido (a lingua
falada) na direcdo do desconhecido (a lingua escrita), tornando-a um leitor habil, o que s6
ocorre quando o alfabetizando adquire a habilidade de identificar palavras escritas.

Outra pergunta fundamental que a ciéncia cognitiva da leitura tem buscado responder
¢: “deveremos pronunciar as palavras mentalmente antes de compreendé-las? Ou, pelo
contrario, podemos passar diretamente das letras a significacdo das palavras sem que seja
necessario recuperar a prontincia?”’ (DEHAENE, 2012, p. 131). Baseando-se nos estudos de

Panagiotis Simos, Dehaene diz:

Resposta: essas duas vias de leitura coexistem e se complementam.
Conforme as palavras que lemos, a pororoca cerebral segue de preferéncia
uma ou outra das rotas. As palavras frequentes ou irregulares acessam em
linha direta as regifes semanticas do lobo temporal médio — na experiéncia
de Simos: o tempo empregado pelos voluntarios para pronuncia-las foi,
além disso, previsto pela laténcia com a qual essa regido se ativava. Ao
contrario, outras palavras, fossem elas raras, regulares ou simplesmente
desconhecidas, sdo pronunciadas mentalmente, de saida, nas areas
auditivas do lobo temporal superior, antes de serem eventualmente
associadas ao significado — na experiéncia de Simos: sua velocidade de
elocucdo foi, além disso, prevista pela laténcia de ativagdo das regides
auditivas (DEHAENE, 2012, p. 131-132).

Por ter-se desenvolvido de maneira interdisciplinar, a ciéncia cognitiva da leitura
buscou trazer a neurociéncia para a compreensdo do processo de alfabetizagdo. Mediante
estes estudos, constatou-se que na regido posterior e inferior do hemisfério esquerdo do
cérebro humano ha uma area que “especializou-se em identificar as palavras escritas”
(MORAIS, 2013, p. 15). De fato, conforme Dehaene (2012, p. 85), “[...] a posigao dessa
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regido € exatamente a mesma, sempre proxima do sulco occipito-temporal esquerdo. Em
outros termos, nds todos lemos com o mesmo circuito cerebral”, esclarece o autor.

Todavia, na leitura, o cérebro utiliza-se de processos mentais complexos que
intervém na identificacdo das palavras escritas. Nesse sentido, embora sejam exigidas
determinadas capacidades para aprender a ler, em Gltima insténcia, esta aprendizagem é uma
habilidade, ndo uma capacidade, requerendo instrucdo e exercicios prolongados (MORAIS,
2013).

Morais (2014) defende que a alfabetizacdo interfere na organizagio cerebral®?,
indicando que a capacidade humana de aprender a ler e escrever requer a instrugdo e um
exercicio para, assim, desenvolver na crianca a habilidade de reconhecer palavras com
precisdo e velocidade; ambos sdo indispensaveis para ler e compreender o que I€, implicando
que “[...] sem a aquisi¢do dos mecanismos de codificacao e decodificagdo, e sem o treino, a
prética que permite a fluéncia na escrita e na leitura, ndo ha alfabetizacéo e ndo se desenvolve
a literacia” (MORAIS, 2014, p. 58).

Entretanto, convem retomarmos a ideia da técnica para que nao restem davidas, isto
é, quando estamos falando de técnica, estamos nos referindo a um meio que facilita a relagdo
sujeito-objeto, ndo a ideia de algo mecénico, racionalizacdo. Conforme aponta Adorno
(20164, p. 6): “Objeto, embora debilitado, também n&o é [nada] sem sujeito. Se faltasse o
sujeito como momento do objeto mesmo, a objetividade deste tornar-se-ia um ‘nonsens’”.
Sujeito sem objeto e o objeto sem o sujeito sdo o ‘nada’. Quando o sujeito fica sem meios
para acessar 0s objetos, passa a ocorrer uma visdo idealista acerca da relacdo entre o

particular (sujeito) e o universal (objeto), porém, como destaca Adorno (20163, p. 6):

Também a antitese entre universal e particular é tdo necessaria quanto
falaz. Nenhum dos dois existe sem 0 outro; o particular s6 existe como
determinado e, nesta medida, é universal; o universal s6 existe como
determinacdo do particular e, nesta medida, é particular. Ambos sdo e ndo
sdo. Este € um dos motivos mais fortes de uma dialética ndo-idealista
(ADORNO, 20164, p. 6).

53 De acordo com Dehaene (2012, p. 168), nossa capacidade cerebral da regido occipito-temporal
ventral esquerda “[...] de reconhecer palavras resulta de uma dupla evolugao: - no curso da filogénese,
portanto, numa escala de milhGes de anos, a evolucdo dessa regido cortical para o reconhecimento
invariante dos objetos visuais; - no curso de nossa historia cultural dos Gltimos cinco mil anos, a
evolucgdo dos sistemas de escrita a fim de se adaptarem, o mais estritamente possivel, a esse nicho
cortical” (DEHAENE, 2012, p. 168). Entretanto, “ndo foi [...] nosso cortex que evoluiu para a leitura
— ele ndo tinha nem o tempo nem a pressao seletiva suficientes. Foram, ao contrario, os sistemas de
escrita que evoluiram sob a limitacdo de facilitarem o seu reconhecimento e aprendizagem por nosso
cérebro de primata” (DEHAENE, 2012, p. 169).
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A técnica da leitura possibilita ao sujeito 0 acesso ao conhecimento. Entretanto, a
leitura € meio, pois a técnica como fim aprisiona o encaminhamento que o sujeito dara ao
objeto. Quando o sujeito domina a técnica, nao significa que perde o encanto pelo objeto,
ou seja, 0 dominio da técnica da leitura ndo implica que a crianca perdera a vontade de ler
e 0 encanto pelo contetido da leitura quéo logo venha a dominar o cédigo alfabético. Pelo
contréario, € o dominio da leitura que lhe possibilitar4 avangar para um mundo quase
infinito.

Diante do exposto, observa-se que a ciéncia cognitiva da leitura se ocupa em
demonstrar como ocorre a codificagdo e a decodificagdo, mas, perguntamos: como ela se
posiciona em relacdo a compreensdo e a interpretacdo do que se 18? Para responder essa
questdo, convém mencionarmos que um dos campos que esta ciéncia mais tem
desenvolvido estudos que envolvem o esclarecimento de como ocorre o desenvolvimento
da capacidade de ler com compreensdao é o da consciéncia metalinguistica. Nagy e
Anderson (apud SOARES, 2016) descrevem-na da seguinte forma:

Consciéncia metalinguistica — a habilidade de refletir sobre e manipular
0s aspectos estruturais da lingua — ndo é necessaria no uso normal da
lingua; as pessoas geralmente prestam atengdo na mensagem que esta
sendo transmitida, ndo nos elementos linguisticos que a transmitem.
Aprender a ler, por outro lado, € fundamentalmente metalinguistico. A
crianga precisa, antes de tudo, perceber que a escrita representa a fala, e
em seguida, identificar os detalhes de como a escrita representa a fala
(NAGY; ANDERSON apud SOARES, 2016, p. 125).

Neste sentido, a consciéncia metalinguistica exige ndo apenas um conhecimento

linguistico, mas processos cognitivos, isto €,

[...] consciéncia metalinguistica envolve reflexdo consciente sobre varios
aspectos da lingua, analise ou controle intencional desses varios aspectos
— fonologia, semantica, morfossintaxe, discurso, pragmatica — indo além
dos processos normais inconscientes de producdo ou compreensdo
(KARMILOFF-SMITH et al. apud SOARES, 2016, p. 125).

Soares (2016), para fins de comparacdo, sistematiza as dimensdes de consciéncia
metalinguistica de acordo com os pesquisadores Tunmer, Pratt e Herriman (Australia),
Gombert (Franca), Garton e Pratt (Australia), S. Guimardes (Brasil) e Maluf e Zanella

(Brasil), conforme o quadro 3.



105

Quadro 3: Dimensoes da consciéncia metalinguistica de acordo com diferentes pesquisadores

Tunmer, Pratt e Gombert, Garton e Pratt, S. Guimardes, | Malufe Zanella,
Herriman, 1992, 1998 2010 2011
1984 (Franca) (Australia) (Brasil) (Brasil)
(Australia)
fonoldgica metafonoldgica fonoldgica metafonoldgica fonoldgica
sintatica metassintatica sintatica metassintatica sintatica
da palavra metalexical da palavra - lexical
- - - metamorfologica | morfologica
- metassemantica - - -
pragmatica metapragmatica | pragmatica - -
metatextual -- metatextual textual

Fonte: Soares (2016,

p. 131).

Em outras palavras, ha consenso entre estes pesquisadores que o alcance da leitura com
compreensdo depende do ensino; tal como a capacidade de ler, a capacidade de compreender
0 que se Ié exige o acesso a uma gama de conhecimentos historicamente acumulados pela
humanidade que s6 podem ser alcangados por meio do ensino sistematizado e estruturado.
Dessa forma, conforme aponta Morais (2012), a apropriacao da lingua escrita depende muito
mais das préaticas de ensino com as quais a crianca convive do que de sua genética.

Devido a ciéncia cognitiva da leitura ter defendido como principios cognitivos para
0 aprendizado da leitura e da escrita a decodificacdo e a codificacao, pressupostos que sao a
base dos métodos fonicos, ela foi considerada tecnicista e behaviorista. Acerca dessa
questdo, destacamos a necessidade de reconhecermos que onde esté o limite, estd também a
possibilidade, tal como Marcuse (2015) vé a questdo da racionalidade tecnoldgica: ela é
ideoldgica, pois € nela que estdo os elementos de perpetuacdo da sociedade capitalista, mas
nela, como meio, ha elementos para a emancipagdo humana.

Podemos considerar que ndo se pode negar as contribuicdes que a ciéncia cognitiva
da leitura tem trazido em direcdo ao desvelamento do que realmente emancipa 0 sujeito
qguando se investiga ‘como se da o processo de cognicdo da lingua escrita’ pois, caso
contrario, corre-se o risco de ficarmos com o embasamento tedrico-metodologico voltado
exclusivamente a opinido. Nesse sentido, poderiamos dizer que, apesar de a ciéncia cognitiva
da leitura ter por base a psicologia associacionista, nela podem estar os elementos de
resisténcia as propostas de alfabetizagdo que enfatizam a subjetivacao e o relativismo.

Todavia, a comunidade académica brasileira tem se mantido distante dos resultados
de estudos dessa area. Alem disso, temos verificado que tem se atribuido o potencial

revolucionario do processo de aquisic¢éo da lingua escrita ao letramento e ndo a aquisicéo do
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coédigo. Assim, parece ocorrer com o processo de alfabetizacdo problemas parecidos aos
quais Marcuse (2007) constatou na estética: o potencial revolucionario da arte foi
minimizado por considera-la exclusivamente burguesa, tal como o processo de alfabetizacao
tem sido considerado como totalmente doutrinario e, por isso, seria necessario o letramento,
este, sim, considerado neutro. Todavia, conforme discutimos na subsecéo 3.4, o letramento
tem suas ideologias.

E importante deixarmos claro que ndo estamos defendendo que os métodos fonicos
seriam a salvacao dos problemas que o Brasil tem vivenciado com relacéo a alfabetizagédo
porque, conforme alertou Adorno (2011) acerca das reformas pedagdgicas, elas estdo
inseridas em um cenario no qual “0s sintomas de colapso da formacéo cultural que se fazem
observar por toda parte, mesmo no estrato das pessoas cultas, ndo se esgotam com as
insuficiéncias do sistema e dos métodos da educacdo, sob a critica de sucessivas geracdes”
(ADORNO, 2011, p. 2). Dessa forma, diz Adorno, reformas pedagdgicas isoladas, embora
indispensaveis, podem ndo trazer contribui¢des substanciais e, além disso, podem até, em
certas ocasioes “reforcar a crise” (ADORNO, 2011, p. 2), pois “[...] abrandam as necessarias
exigéncias a serem feitas aos que devem ser educados e porque revelam uma inocente
despreocupacdo frente ao poder que a realidade extrapedagdgica exerce sobre eles”
(ADORNO, 2011, p. 2). Atualizando essa discussdo para 0 campo da alfabetizagdo, é urgente
a necessidade de mudancas nas praticas adotadas nos anos iniciais do ensino fundamental.
H& que se destacar, porém, que por si s6 ndo resolveriam o problema; sdo necessarias
transformacfes na educacdo. Entretanto, sob a égide do neoliberalismo, sempre que 0s
organismos internacionais falam em alteracdes na educacao, o discurso € o da ‘eficiéncia’ e
da ‘eficacia’ (‘fazer mais com menos’) e, consequentemente, focalizar as mudangas em um
determinado nivel ou modalidade de ensino; nunca na educacdo e na formacdo cultural
(Bildung).

Morais (2013, p. 19) considera que “quem ensina a ler deve ter um conhecimento
muito mais profundo do alfabeto, porque vai ter de explicitar a crianca, e de algum modo
levd-la a compreender certos aspectos desse conhecimento profundo”. Entretanto, trés
condicBes devem ser satisfeitas para que uma pessoa passe de analfabeto para alfabetizado®*:

a primeira ¢ “[...] a compreensdo do principio alfabético ou principio de correspondéncia

% Dehaene (2012) esclarece que “desde a aquisi¢do da linguagem verbal oral, o conhecimento dos
fonemas esta presente, de uma forma implicita, nas areas da linguagem da crianga”, mas “[...] ndo é
sendo com a alfabetiza¢do que aparece a consciéncia fonémica, isto é, a representacéo explicita dos
fonemas e a capacidade de manipulé-los conscientemente” (DEHAENE, 2012, p. 340).
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entre fonemas e grafemas” (MORALIS, 2014, p. 43). A segunda condigdo ¢ “[...] aprender a
decodificar (para ler) e a recodificar (para escrever)” (MORALIS, 2014, p. 44), o que implica
anecessidade de “adquirir progressivamente o conhecimento do codigo ortografico da lingua
e 0 dominio dos procedimentos de decodificacdo e recodificagdao” (p. 44). A terceira
condi¢do ¢ “[...] a constituicdo do léxico mental ortografico” (p. 46), que é o “[...] conjunto
das representagdes mentais estruturadas da ortografia das palavras que conhecemos” (p. 46).
Nesse sentido, estar alfabetizado, de acordo com a ciéncia cognitiva da leitura, é ser capaz

de ler e escrever com autonomia, isto é,

Ser alfabetizado é ter um nivel minimo de habilidade que permita, por um
lado, ler palavras e textos independentemente da sua familiaridade, mesmo
sem compreender o que se Ié, e, por outro lado, escrever qualquer
enunciado mesmo sem conhecer o contetido do que se escreve (MORAIS,
2014, p. 12).

Ser autdnomo, de acordo com os pressupostos da Teoria Critica da Sociedade, é
fazer o livre exercicio da racionalidade critica. Segundo dizeres de Adorno (2011), isso
sO é possivel quando se apropria da cultura verdadeira (Bildung). Convém ressaltar que
qguando a cultura ndo é apropriada, reina a pseudoformacdo (Halbbildung). Portanto,
quando processos de alfabetizacdo ndo ddo os elementos necessarios para que a crianca
se aproprie da lingua escrita, ela ndo ficard no meio do nada, mas de uma falsa

alfabetizacéo.

Ao inventar a leitura, nossas sociedades criaram as condi¢fes de uma
auténtica ‘revolu¢do cultural’, concebendo uma extensdo radical das
capacidades cognitivas humanas. A exposi¢éo, desde bem cedo, do cérebro
da crianga a leitura, no momento em que ele € mais facilmente modificavel,
facilita essa mudanca profunda que vai muito além do simples redirecionar
das entradas num maédulo cerebral (DEHAENE, 2012, p. 325).

Acerca da autonomia da crianca em relacdo a leitura, Dehaene (2012) traz a tona a
seguinte problematica entre as propostas que defendem o ensino explicito da relacdo

grafema-fonema e o método global:

[...] o método global ndo permite generalizar o procedimento da leitura
para as palavras novas. Ora, essa generalizacdo joga um papel essencial na
aprendizagem da leitura na crianga. Nenhum professor pode esperar
apresentar a crianca todas as palavras do francés (ou do portugués)! Saber
ler é, acima de tudo, saber decodificar milhares de palavras novas que
encontramos pela primeira vez num livro, cuja prondncia € necessario
deduzir. Para progredir na leitura, a crianca devera pois, se ‘auto-ensinar’
— sozinha devera saber decifrar as cadeias de caracteres novos a fim de
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reconhecer as palavras cuja pronuncia e significado ela ja conhece e devera
automatizar progressivamente o conjunto desta cadeia de tratamento.

Esse ponto é capital porque ele refuta 0 argumento segundo o qual o
método global faz crescer a liberdade e a autonomia das criangas.
Paradoxalmente, a aprendizagem explicita das correspondéncias grafemas-
fonemas é a Unica a oferecer a crianca a liberdade de ler, porque somente
ela lhe permite o acesso as palavras novas. E um erro opor a liberdade da
crianca ao esforgo e ao rigor do ensino. Conquistar a liberdade demanda,
sem davida, esforcos da crianga, mas eles sdo rapidamente pagos em
retorno quando ela descobre, pela primeira vez, que consegue ler palavras
que jamais tinha aprendido na escola (DEHAENE, 2012, p. 244).

Em sintese, discutimos nessa se¢do o que tem sido dito atualmente sobre o processo
de aquisicdo da lingua escrita. Constatamos que ainda ha divergéncias, pois ha diferentes
visdes acerca do encaminhamento do processo de alfabetizagdo. Entretanto, questionamos:
se ha vérias propostas em discussdo, quais sdo 0s encaminhamentos indicados para o
processo de alfabetizacdo nas escolas brasileiras? Tem havido um ecletismo? Algum método
ou proposta tem sido priorizado? Qual concepcédo de formacdo esta implicita nas propostas
defendidas pelo MEC? Para responder a estas questdes, na proxima secdo passaremos a
andlise do livro didatico de letramento e alfabetizacdo Aprender Juntos, obra adotada pelas
escolas publicas da rede municipal de ensino de Cianorte, buscando analisar a concepc¢éo de

letramento, alfabetizacdo e formacéo que esta na sua base.



109

4. PROPOSTA DE LETRAMENTO E ALFABETIZACAO PARA O
PRIMEIRO ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL APRESENTADA POR
LIVRO DIDATICO

Nesta secdo, analisaremos o livro didatico Aprender Juntos, destacando a proposta
para a alfabetizacdo na sua relacdo com a formacdo cultural (Bildung), o que requer o0 exame
de conceitos e exigéncias presentes no Edital de convocacéo para o processo de inscricao e
avaliacdo de obras didaticas para o Programa Nacional do Livro Didatico PNLD 2016 para
0 componente curricular Letramento e Alfabetizacéo.

Para a analise do livro, foram definidas as seguintes unidades: a) a forma e o
conteudo; b) o letramento como foco; c) a alfabetizacdo centrada na aprendizagem.

Na primeira unidade — a forma e o contetldo — o foco da analise é a estrutura do
livro: a capa, as atividades, a organiza¢do das unidades, capitulos e se¢fes. Analisam-se
o0s conteddos destacados pelo livro e como se assemelham entre um capitulo e outro. Para
isso, buscamos respaldo tedrico em Capovilla e Capovilla (2004), Frade (2005),
Horkheimer e Adorno (2006a; 2006b), Horkheimer (2007), Morais (2006; 2012),
Perfetti, Landi e Oakhill (2013), Carvalho (2015), Marcuse (2015), Galuch e Crochik
(2016) e Oliveira (2016a).

Na segunda unidade de analise, letramento como foco, analisamos a articulacéo
apresentada pelo livro entre letramento e alfabetizacdo e sua relacdo com a formacao
cultural. Buscamos respaldo teérico em Silva (2001), Capovilla e Capovilla (2004), Frade
(2005), Morais (2006; 2012), Horkheimer e Adorno (2006a), Pucci, Ramos-de-Oliveira e
Zuin (2008), Negrao (2010), Adorno (2010a; 2016c), Platdo (2012), Morais (2013), Marcuse
(2015), Soares (2016), Oliveira (2016b) e Galuch e Crochik (2016).

Na terceira unidade de analise, a alfabetizacdo centrada na aprendizagem, analisa-
se a proposta do livro didatico Aprender Juntos como expressdo do processo de aquisi¢ao
da escrita centrado no ‘como se aprende’ e no ‘alfabetizar letrando’. Os fundamentos
tedricos sdo: Horkheimer e Adorno (2006a, 2006b), Soares (2009), Kvilekval (2010),
Morais (2012), Benjamin (2012a), Ehri (2013), Kintsch e Rawson (2013), Perfetti, Landi
e Oakhill (2013), Morais (2014), Marcuse (2015), Adorno (2016c), Frade (2016) e Galuch
e Crochik (2016).
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4.1 O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)

O PNLD é um programa e ndo uma politica publica, como, alids, tém sido todas as
politicas educacionais brasileiras. Provisdrios, focalizados e, as vezes, terceirizados, 0s
programas voltados a educacéo escolar tém seguido orientacGes de organismos internacionais
que tém avangado na sua intervencao, isto é, para além da gestdo dos recursos financeiros, de
certa forma, ditam a parte pedagdgica. Atualmente, contetdos, encaminhamentos e didaticas
presentes em documentos desses organismos acabam norteando ‘o que’ € ‘como’ ensinar em
diferentes niveis e modalidades de ensino dos paises que aderem a agenda globalmente
estruturada.

No Brasil, com a promulgacédo da Constituicdo de 1988 o pais ampliou seus passos em
direcdo a uma governanca das politicas educacionais publicas focalizadas e submetidas a
agenda globalmente organizada por organismos internacionais. Entretanto, foi apés a reforma
estrutural realizada no Governo Fernando Henrique Cardoso que as chamadas “questdes de
fundo” (HOFLING, 2001, p. 30), as informacgdes basicas acerca das decisdes tomadas, de
escolhas feitas, de caminhos de implementacéo tracados e de modelos de avaliagéo aplicados
(HOFLING, 2001), passaram a seguir a agenda orquestrada pelos organismos internacionais.
O Estado brasileiro passou a governar por politicas compensatorias, por meio de “[...]
programas focalizados, voltados aqueles que, em funcdo de sua ‘capacidade e escolhas
individuais’, ndo usufruem do progresso social”, diz Hofling (2001, p. 39).

Desde 1996, a gestao do livro didatico tem sido a seguinte: a cada triénio, os livros
de todos os niveis e modalidades de ensino sdo entregues as escolas publicas que aderem
ao PNLD, dentre os quais o livro de alfabetizacdo — atualmente pertencente ao
componente curricular ‘Letramento e Alfabetizagdo’. Os livros do primeiro ao quinto
ano do ensino fundamental tiveram o novo triénio iniciado em 2016, portanto serdo
utilizados até 2018.

Embora se trate de um recurso didatico distribuido as escolas publicas mediante uma
politica educacional publica, sua elaboragéo, impresséo e venda ao Estado é feita por editoras
privadas, caracterizando-se como uma acao terceirizada, uma das formas de o capital
controlar produtos na &rea da educacdo. Segundo Morais (2014), dentre outras politicas
relacionadas a educacdo, o livro didatico € um dos elementos que tém se tornado uma

mercadoria de grande interesse ao capital.
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O controle é total, visto que a ajuda do Banco Mundial a um pais s6 é
concretizada depois de o FMI ter feito uma avaliacdo positiva de sua
estrutura macroecondmica. Em relacdo a educacao, a teoria subjacente é a
do capital humano no contexto do sistema capitalista. A prioridade é o
ensino primario, mas o papel dos professores € desvalorizado: o Banco
Mundial propde a reducdo do tempo de formacdo e dos salarios dos
professores e a reorientacdo desses custos para compra de livros e materiais
didaticos (fornecidos por instituicBes internacionais) [...] (MORAIS, 2014,
p. 129).

Tendo em vista que o PNLD reflete os métodos e as propostas que o Ministério da
Educacao recomenda que faca parte do processo de alfabetizacao das criancas brasileiras de
escolas publicas, analisam-se a seguir 0s conceitos e exigéncias que fizeram parte do Edital

do livro didatico de letramento e alfabetizacdo para o triénio 2016-2018.

4.2 O Edital de convocacdo do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD 2016-

2018) de letramento e alfabetizacdo: condicdes e especificacbes

No Edital de convocacdo para o processo de inscricdo e avaliagdo de obras
didaticas para o Programa Nacional do Livro Didatico PNLD 2016 (Edital de convocacdo
02/2014 — Coordenacdo Geral dos Programas do Livro — CGPLI) constam os critérios
eliminatérios comuns de avaliacdo e também os principios e critérios eliminatorios
especificos a serem observados na avaliacdo das obras de editoras que inscreveram suas
colecbes no PNLD 2016. Nossa atencdo sera voltada aos principios e critérios exigidos
para 0 componente curricular ‘Letramento ¢ Alfabetizagdo — Lingua portuguesa’.

Acerca dos principios gerais, o Edital parte do pressuposto de que se deve
considerar “[...] as demandas de comunicagdo linguistica inerentes a vida em sociedade,
inclusive no que diz respeito ao pleno exercicio da cidadania e as recomendagfes expressas
por parametros, diretrizes e orienta¢fes curriculares oficiais [...]” (BRASIL, 2014, p. 53).

Por isso, considera-se que se deve organizar o livro de forma a garantir ao aluno:

a) o desenvolvimento da linguagem oral e a apropriagéo e desenvolvimento
da linguagem escrita, especialmente no que diz respeito a demandas
basicas oriundas seja de situacdes e instancias publicas e formais de uso da
lingua, seja do préprio processo de ensino-aprendizagem escolar; b) o
pleno acesso ao mundo da escrita e, portanto, as préaticas de letramento
associadas a diferentes formas de participacdo social e ao exercicio da
cidadania (BRASIL, 2014, p. 53).
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Para alcangar estes objetivos, o Edital de Convocacdo considera que, no ensino
fundamental, o aluno devera se apropriar dos objetos especificos da area (BRASIL, 2014), os
quais “[...] configuram-se como essencialmente procedimentais®®, envolvendo quatro eixos
basicos de ensino-aprendizagem: 1. Leitura; 2. Producéo de textos; 3. Oralidade; 4. Analise e
reflexdo sobre a lingua, com a construgdo correlata de conhecimentos linguisticos” (BRASIL,
2014, p. 54).

Chama-nos a atencdo o fato de o Edital determinar que 0s quatro eixos que os livros
didaticos de letramento e alfabetizacdo precisam contemplar devem voltar-se aos
procedimentos. Acerca desta questdo, Morais (2012) esclarece que no ciclo de alfabetizagao
(sobretudo no 1° ano do ensino fundamental) € quase impossivel a producdo de textos
diariamente, enquanto que a sistematizacdo da escrita precisa ocorrer todos os dias da
semana. Entretanto, o proprio Edital ja da indicios de que o livro didatico priorizara os
contetidos procedimentais de producdo de textos em detrimento da analise e reflexdo da
lingua escrita.

Do ponto de vista tedrico, a tipologia de contetudo aos quais o Edital se refere inclui,
além dos procedimentais, 0s conteldos factuais, 0s conceituais e o0s atitudinais,
terminologias introduzidas por César Coll, um dos tedricos que inspirou os Pardmetros
Curriculares Nacionais. Esta énfase dada aos procedimentos esta explicita no livro didatico
Aprender Juntos sobretudo nas atividades intituladas Em a¢do. Como exemplo, destacamos

a atividade Agenda telefonica da sala.

1. Entendendo a atividade

Vocé e seus colegas montardo uma agenda com o nimero de telefone de
todos os alunos da sala, para que possam se comunicar quando quiserem.
Para a realizagdo dessa atividade, a classe serd organizada em grupos, 0s
mesmos que foram formados na se¢do ampliando.

2. Montando a agenda

Relna-se com seu grupo e faga assim:

1) Retomem as anotagdes que fizeram do nome e do nimero de telefone
de cada componente do grupo.

2) Facam uma revisdo final e verifiguem se todos os nomes e nimeros
estdo escritos corretamente.

3) Recortem a pagina 259 deste livro e, com capricho, passem as
informagdes para a folha da agenda.

4) Verifiqguem se os nomes e os numeros de telefone foram copiados
corretamente.

% De acordo com Zabala (1998, p. 43), um contetido procedimental “é¢ um conjunto de agdes
ordenadas e com um fim, quer dizer, dirigidas para a realizacdo de um objetivo. Sdo contetdos
procedimentais: ler, desenhar, observar, calcular, classificar, traduzir, recortar, saltar, inferir, espetar,
etc.”
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5) Com a ajuda do professor, recortem as letras na lateral da péagina,
deixando apenas aquela ou aquelas pelas quais o grupo ficou responsavel.
6) Em seguida, todos os grupos juntam as folhas, levando em conta a ordem
das letras no alfabeto.

7) Preparem a capa da agenda. Depois juntem-na com as paginas.

8) Agora, é s6 providenciar uma copia da agenda para cada aluno
(VASCONCELOQS, 2014, p. 66-67).

Conforme percebemos, no que diz respeito a alfabetizacao, os contetdos especificos
desta atividade sdo o alfabeto, a ordem alfabética e o nome dos alunos, porém, tais conteddos
encontram-se diluidos em procedimentos, seguindo a exigéncia do Edital. Por estar voltado
ao ‘alfabetizar letrando’, o encaminhamento prioriza 0 uso social da escrita (agenda
telefénica) e as atitudes procedimentais (montar, revisar e recortar), sem, no entanto,
explicitar o conteddo que a crianca devera se apropriar (0 nome das letras do alfabeto, por
exemplo).

Ao priorizar o procedimental, os encaminhamentos sdo tomados com fins em si
mesmos, ndo como meios (conceitos) para, posteriormente, avancar em direcdo ao
conhecimento de contelidos mais abstratos (esquemas). Em outras palavras, ao se colocar
em relevo o procedimental, o Edital e, consequentemente, a proposta presente nos livros
didaticos aprovados secundarizam os conteudos conceituais, determinando que o objeto a
ser aprendido seja pragmatico. De certa forma, o Edital acaba se submetendo a formalizacao
da razdo, pois o pragmatismo constitui o cerne da razdo instrumental que opera na sociedade
moderna industrializada (HORKHEIMER, 2007).

Conforme esclarece Adorno (2016¢) “o positivismo sabota a verdade com referéncia
a uma suposta mera opinido e toma o partido por ndo lhe dar qualquer outra coisa”
(ADORNO, 2016c, p. 26, traducdo nossa)®®. De certa forma, o encaminhamento que o livro
didatico de letramento e alfabetizacdo Aprender Juntos da para boa parte das atividades €
justamente em favor da opinido da crianca, em detrimento de uma formacdo critica.
Seguindo esta ldgica valoriza-se a ideia segundo a qual ‘tudo ¢é opinido’, ‘tudo é relativo’
(lemas da filosofia pos-moderna e do positivismo), sendo dispensavel um ensino
sistematizado dos conteudos.

Com base nos principios acima explicitados, as obras inscritas foram aferidas por um

primeiro conjunto de critérios eliminatorios especificos:

% Em espanhol: “El positivismo sabotea la verdad con la referencia a una supuesta mera opinién, y
toma el partido de ésta al no quedarle ninguna otra cosa” (ADORNO, 2016c, p. 26).
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a) explicitar clara e corretamente as concepg¢des de lingua/linguagem e de
ensino-aprendizagem que adota, assim como 0s principios tedrico-
metodologicos assumidos e 0s objetivos da proposta didatico-pedagdgica;
b) manter-se coerente com 0s principios e objetivos dessa proposta,
respeitando os preceitos que lhe dao identidade e que permitem ndo s
identifica-la, mas compreender seu alcance e opera-la de forma adequada;
c) descrever com preciséo e funcionalidade, do ponto de vista dos usuarios
visados, a organizagéo geral da proposta; d) explicitar e justificar, no caso
de recorrer a mais de um modelo didatico-metodol6gico, o arranjo
proposto, indicando claramente a articulagdo entre seus componentes; isso
é especialmente necessario no caso das colecBes destinadas aos trés
primeiros anos, cujos objetos de ensino-aprendizagem, relacionados ao
letramento e a alfabetizacdo, demandam, por sua natureza diversa,
tratamentos didaticos especificos; e) desenvolver as capacidades inerentes
a leitura e & producéo da escrita, & compreenséo e produgéo de textos orais
e a reflexdo sobre a lingua e a linguagem (BRASIL, 2014, p. 55).

Além dos quatro eixos que organizam 0s processos de ensino e aprendizagem em
lingua materna — leitura, producdo de textos, oralidade, anélise e reflexdo sobre a lingua —,
o Edital estabelece que os livros de letramento e alfabetizacdo devem ser organizados com
base em outros pressupostos. No caso dos volumes destinados aos trés primeiros anos,

considera fundamental que sejam contemplados:

a) um tamanho de letra e um espaco entre linhas, letras e palavras
adequados a proficiéncia leitora incipiente do alfabetizando; b) a
exploracdo de diferentes tipos de letras (cursiva, script etc.); ¢) o recurso a
ilustracbes que aproximem o alfabetizando do material impresso e
motivem a leitura (BRASIL, 2014, p. 59).

Aqui fica explicita a concepcdo adotada pelo MEC acerca da leitura: a de que a
imagem € um recurso indispensdvel para motivar a crianga a ler. Na verdade, trata-se de um
pressuposto da psicogénese da lingua escrita, pois, esta concepcao considera a leitura como
um processo global que ocorre muito antes de a criancga saber ler. Para essa perspectiva, ler
ndo é decifrar o codigo alfabético, pois considera-se que a crianga pode ‘ler’ por meio de
‘pistas contextuais’, dai a importancia que o Edital atribui as imagens. Todavia, conforme
aponta Ehri (2013), inferir que a leitura € um processo que ocorre por meio de “pistas
visuais”, pode reduzir a necessidade de decodificar, tendo em vista que “isso reduz a
necessidade de notar as letras” (EHRI, 2013, p. 159), distorcendo o verdadeiro objetivo do
sistema de escrita alfabética, que é o de mapear as unidades sonoras da fala. Morais (2012)
também avalia este tipo de encaminhamento e traz a tona os problemas que a leitura por

meio de pistas contextuais podem acarretar em relacdo & compreensdo do texto:
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Diferentes pesquisas em psicologia cognitiva (cf., por exemplo,
PERFETTI, 1985) atestam, sempre, que a capacidade de ler palavras (que
os estudiosos tendem a denominar ‘decodificar palavras’) ¢ fundamental
para os principiantes desenvolverem boa competéncia na tarefa mais
complexa de compreender textos. Sim, dispomos, hoje, de evidéncias de
que o esperado pelos defensores dos modelos ‘descendentes’ de leitura
(Frank Smith, Kenneth Goodman) ndo se verifica entre os leitores
principiantes. Pelo contrario, sabemos que a dependéncia de pistas do
contexto para poder compreender o texto é algo que caracteriza 0s
aprendizes que n&o sdo bons leitores (MORAIS, 2012, p. 149).

Com relacdo a leitura, o Edital estabelece que as atividades de exploracéo do texto
devem ter como objetivo geral a formacdo do leitor e como objetivo especifico, o
desenvolvimento da proficiéncia em leitura. Assim, fica estabelecido que sé serdo aceitos

textos que:

a) encarem a leitura como uma situagéo efetiva de interlocucao leitor/autor,
situando a pratica de leitura em seu universo de uso social; b) colaborem
para a reconstrucao dos sentidos do texto pelo leitor, especialmente no que
diz respeito a compreensdo global; ¢) explorem as propriedades discursivas
e textuais em jogo, subsidiando esse trabalho com os instrumentos
metodoldgicos apropriados; d) desenvolvam estratégias e capacidades,
tanto as envolvidas nos géneros propostos quanto as inerentes a
proficiéncia que se pretende levar o aluno a atingir (BRASIL, 2014, p. 57).

Mediante tais exigéncias, percebemos que o Edital orienta que a proposta do livro
didatico de alfabetizacdo priorize o uso social da leitura e da escrita, o letramento. N&o por
mero acaso 0 componente curricular passa a ser denominado ‘Letramento e Alfabetizagdo’.
Esta mudanca na denominacdo ndo significa apenas uma alteracdo na ordem dos termos, mas
no préprio conceito e, consequentemente, no proprio objeto — proposta de aquisi¢do da lingua
escrita.

O Edital também descreve como o livro devera contemplar atividades que envolvam
a oralidade. Por considerar que a linguagem oral tem um papel estratégico no ensino da

lingua portuguesa, as atividades deverdo contemplar 0s seguintes quesitos:

a) favorecer o uso da linguagem oral na interacdo em sala de aula; b)
recorrer a oralidade nas estratégias didaticas de abordagem da leitura e
da producdo de textos, em especial nos livros de alfabetizagdo; c)
explorar as diferencas e semelhangas que se estabelecem entre o oral e
0 escrito; d) valorizar e efetivamente trabalhar a variacdo e a
heterogeneidade linguisticas, situando nesse contexto sociolinguistico
0 ensino das normas urbanas de prestigio; e) propiciar o
desenvolvimento das capacidades e formas discursivas envolvidas nos
usos da linguagem oral proprios das situacdes formais e/ou publicas
pertinentes ao nivel de ensino em foco (BRASIL, 2014, p. 57-58).



116

Percebe-se que o Edital estabelece como critério que o livro esteja voltado para
pressupostos que recentemente passaram a fazer parte do discurso acerca do ensino da
leitura: o letramento, a valorizagio da oralidade e o respeito a diversidade linguistica®’.
Acerca da variacdo linguistica, consideramos que, embora o Brasil seja um pais de
dimensdo continental — seu territorio € o quinto maior dentre todos os paises do mundo, 0
que explicaria as variacGes linguisticas diatopicas ou geogréficas e, além disso, pode haver
variacOes diastraticas (sociais), variacOes diafasicas (situacionais) e variacfes diacronicas
—, se todos se entendem dentro de uma mesma comunidade, apesar das variacdes, € porque
ha uma estrutura basica que ndo é modificada. Portanto, hd uniformidade na diversidade e
pensamos que este é o aspecto que o livro didatico de letramento e alfabetizacdo deveria
priorizar, ou seja, a unidade linguistica e gramatical; ndo a énfase em dire¢do a variacao
linguistica.

Segundo o Edital, o trabalho com os conhecimentos linguisticos tem como objetivo
“[...] levar o aluno a refletir sobre aspectos da lingua e da linguagem relevantes tanto para
o desenvolvimento da proficiéncia oral e escrita quanto para a capacidade de anélise de
fatos de lingua e de linguagem” (BRASIL, 2014, p. 58). Por isso, os conteddos e as
atividades dos livros didaticos devem:

a) justificar-se pela contribui¢do que possam dar a leitura, a produgdo de
textos e a linguagem oral; b) estar relacionados a situagdes de uso e,
portanto, ao processo de desenvolvimento das capacidades exigidas na
leitura compreensiva, na producao de textos e no exercicio da oralidade; c)
considerar e respeitar as variedades regionais e sociais da lingua,
promovendo o estudo das normas urbanas de prestigio nesse contexto
sociolinguistico; d) subsidiar as demais atividades com um aparato
conceitual capaz de abordar; e) adequadamente a estrutura, 0
funcionamento e 0s mecanismos caracteristicos dos diferentes géneros de
textos; f) abordar os conhecimentos relativos as convengdes da escrita,
como a pontuagdo e a paragrafacdo, articulando-os com a producdo de
textos; @) contemplar o ensino-aprendizagem das regularidades
ortograficas e também das principais irregularidades; h) estimular a
reflexdo e propiciar a constru¢do dos conceitos abordados; i) recorrer a
informacGes e conceitos isentos de erros e/ou formulagdes que induzam a
erros (BRASIL, 2014, p. 58).

5" Esta énfase na diversidade linguistica se deve ao fato de ela ser considerada por correntes pos-
modernas e pos-estruturalistas como portadora de ideologias, implicando no que ficou conhecido
como ‘virada linguistica’. Foram decisivas para a ‘virada linguistica’ os trabalhos de Ferdinand de
Saussure, Judith Butler, Luce Irigaray, Julia Kristeva, Michel Foucault e Jacques Derrida. Conforme
percebemos, o pressuposto de que a lingua carrega um poder muito maior do que se pensa, esta
chegando ao processo de alfabetizagdo, dai a énfase dada a variacéo dialetal.
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Quando o Edital menciona o letramento, vai ficando perceptivel o entendimento de
que o processo de apropria¢do do codigo € espontaneo e que ja esta dominado por alguém que
vai iniciar o primeiro ano do ensino fundamental, como se ndo fosse uma questao escolar. Por
outro lado, quando contempla conteudos de alfabetizacdo, ndo especifica com clareza os
conceitos que deverdo ser contemplados, embora diga que o processo devera ocorrer no
contexto de letramento, isto é, ndo serdo permitidas atividades exclusivamente voltadas a
alfabetizacdo pois, como diz o Edital, o aprendizado do codigo deve vir em decorréncia de seu
uso, ndo do ensino. Pedagogicamente observa-se uma inversdo no processo de aquisicao da
lingua escrita: a escola passou a fazer o que se fazia fora dela (praticas sociais de escrita, ou
seja, 0 letramento), mas deixou de fazer aquilo que Ihe cabia, isto é, a alfabetizacdo — que agora
cabe ao ‘sujeito cognoscente’. Levando-se as Ultimas consequéncias, pode-se dizer que neste
‘giro copernicano’ a crianga, por si, torna-se a responsavel por se apropriar do cédigo
alfabético, enquanto a escola Ihe oferece a inser¢ao nos ‘eventos de letramento’.

Organizados sob os critérios estabelecidos no Edital, um total de 21 cole¢des foram
aprovadas para o componente curricular Letramento e Alfabetizacdo, cujos titulos séo

apresentados no quadro 4.

Quadro 4: Obras aprovadas para o triénio 2016-2018 do PNLD para o0 componente curricular Letramento

e Alfabetizacao

N° Nome da colecéo Editora

1 A aventura da linguagem IBEP

2 A escola é nossa Editora Scipione S/A

3 | Apis Editora Atica S/A

4 Aprender e criar Edic6es Escala Educacional LTDA
5 Aprender juntos Edi¢des SM LTDA

6 Aprender, muito prazer! Base Editorial LTDA

7 Juntos nessa lingua portuguesa Texto Editores LTDA

8 Aprender e saber Cereja Editora LTDA

9 Brasiliana IBEP

10 | Eu gosto IBEP

11 | Ligados.com Saraiva S/A Livreiros Editores
12 | Manaca Editora Positivo LTDA

13 | Mundo amigo

Edicbes SM LTDA

14 | Novo bem-me-quer

Editora do Brasil SA

15 | Pequenos exploradores

Editora Positivo LTDA

16 | Porta aberta

Editora FTD SA

17 | Portugués linguagens

Saraiva SA Livreiros Editores

18 | Projeto Buriti portugués

Editora Moderna LTDA

19 | Projeto Coopera

Saraiva SA Livreiros Editores

20 | Projeto Lumird

Editora Atica S/A

21 | Quatro cantos

Editora Dimensdo LTDA

Fonte: Brasil (2015a).
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Observando-se as editoras das obras aprovadas, percebemos uma concentragdo da
producdo do livro didatico de letramento e alfabetizagdo por um Unico grupo, ja que as
editoras Scipione, Atica, Saraiva S/A Livreiros Editores e Atica S/A pertencentes ao grupo
Saraiva; juntas editam seis das 21 cole¢des aprovadas, que representam 28,57% do total. Ja
as Editoras IBEP e Base Editorial, pertencentes a um mesmo grupo que, aliés, atua em outros
paises que utilizam o portugués como idioma oficial (Portugal, Angola e Mogambique),
ficaram responsaveis por quatro colecfes do componente curricular Letramento e
Alfabetizacéo, ou seja, 19,04%. Em sintese, dois grupos respondem por 47,61% das cole¢des
aprovadas, mecanismo tipico da época em que um bem cultural — o livro didatico — passa a
ser industrializado, monopolizado por um grupo restrito, tornando-se brago da Industria

Cultural.

4.3 Definicdo da amostra e metodologia

Embora tenham sido aprovados 21 titulos para o triénio 2016-2018, nesta pesquisa,
analisaremos uma Unica obra. Sdo dois argumentos que justificam o nosso foco de analise
em somente um livro: primeiro, tendo em vista que o Edital do Ministério da Educacao
define a forma e o contedo do livro didatico de alfabetizacdo, embora cada editora tenha
seu proprio livro, os critérios para aprovacdo acabam fazendo com que os livros tenham
contetidos, encaminhamentos e organizacao semelhantes. A segunda justificativa € a de que
o livro didatico é um braco da Industria Cultural e, nesse sentido, como explicam
Horkheimer e Adorno (2006a), é caracteristica de qualquer objeto que seja submetido a esta
I6gica que sejam todos semelhantes no espacgo e no tempo.

Alem de braco da Industria Cultural, o livro didatico de letramento e alfabetizagdo e
submetido a reprodutibilidade técnica. Conforme apontou Benjamin (2012), um dos
mecanismos intrinsecos a ela é a distracdo das massas. Como exemplo, Benjamin analisou
o0 cinema. Para ele, o filme é uma forma de arte que pode utilizar a distracdo como uma

forma de ocultar o controle que ele pode exercer sobre as massas.

O distraido pode também se habituar. Mais: poder dominar certas tarefas
na distracdo prova que resolvé-las tornou-se um hébito para o individuo
em questdo. Por meio da distracéo, tal como a arte tem a oferecer, controla-
se secretamente até que ponto as novas tarefas da apercepcédo se tornaram
soltveis. Como, de resto, existe para o individuo a tentacdo de subtrair tais
tarefas, entdo a arte ira atacar as mais dificeis e importantes, ali, onde pode
mobilizar as massas. Ela o faz hoje no cinema. A recepc¢ao na distracéo,



119

que se observa com intensidade cada vez maior em todos os dominios da
arte e que é sintoma de uma profunda mudanga da apercepgéo, tem no
cinema seu instrumento de exercicio préprio. Por seu efeito de choque, o
cinema vem ao encontro dessa forma de recepgéo. Assim, ele se mostra,
também, deste ponto de vista, como o objeto atualmente mais importante
daquela teoria da percepcdo, que entre 0s gregos se chamava estética
(BENJAMIN, 20123, p. 115).

Benjamin (2012a) explicita como na época da reprodutibilidade técnica, a falsa arte
tende a exercer um rigido controle, porém de maneira oculta; por meio da distracdo. Esta
l6gica também faz parte do livro didatico: a cada triénio, vérias editoras inscrevem suas
colecdes para participarem da licitagdo, dando a ideia de uma liberdade de mercado.
Todavia, o livro manipula as massas — professores e alunos —, primeiro porque, embora
prometa ser novo, repete sempre a mesma logica, 0S mesmos processos pedagogicos
(geralmente construtivistas); segundo, porque do ponto de vista do contetdo, esta voltado
aos procedimentos e, dai, a distracdo da crianca vem no lugar da disciplina para o estudo.

Quanto a amostragem, optamos pelo livro didatico adotado pela rede municipal de
ensino do municipio de Cianorte, PR. O Parana possui 32 Nucleos Regionais de Educacéo,

sendo que Cianorte sedia um desses nucleos, conforme figura 2.

Figura 2: Nucleos Regionais de Educacdo do estado do Parana

Fonte: Disponivel em: <http://www.nre.seed.pr.gov.br/>. Acesso em: 14. Jul. 2016.
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Do ponto de vista geografico, Cianorte € a cidade polo da microrregido, conforme
figura 3.

Figura 3: Municipios pertencentes & microrregido de Cianorte

RO 06 - Jussara
01 - Cianarte R - 07 - Rondan
02 - Cidade Gaucha 08 - Sdo Manael do Parana
03 - Gusparema 09 - Sdo0 Tome
04 - Indiandpalis 10 - Tapejara
05 - Japura 11 - Tuneiras do Oeste

Fonte: Disponivel em: <http://www.citybrazil.com.br/pr/microregiao_detalhe.php?micro=3>.
Acesso em: 14 jul. 2016.

Além de Cianorte, esse Nucleo Regional de Educacéo atende outros onze municipios:
Cidade Gaucha, Guaporema, Indiandpolis, Japura, Jussara, Rondon, Sdo Manoel do Parana,
Sdo Tomé, Tapejara, Terra Boa e Tuneiras do Oeste.

Optamos por centrar a analise no livro didatico de letramento e alfabetizacdo adotado
pela rede municipal de ensino de Cianorte, por ser, na microrregiao, a cidade que concentra
a maior populacdo — estimada em 78.553 habitantes, conforme dados de 2016 do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). Consequentemente, é o municipio que
concentra 0 maior nimero de escolas municipais que atendem a criancas dos anos iniciais
do ensino fundamental.

A abordagem serd, por um lado, qualitativa, pois serdo analisadas as influéncias que
determinados aspectos que se fazem presentes no livro didatico exercem na formagdo
cultural (Bildung); por outro lado, quantitativa, pois serdo quantificados os tipos de
atividades que estdo presentes no livro didatico Aprender Juntos.
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4.4 O livro didatico Aprender Juntos: a forma e o conteddo

Vejamos a capa do livro didatico Aprender Juntos.

Figura 4: Capa do livro didatico de letramento e alfabetizacdo Aprender Juntos

Aprender
Jjuntos

Letrammnento e
Alfabetizacao

ENSINO FUNDAMENTAL » ANOS INICIAIS
LETRAMENTO E ALFABETIZACAD = 1* ANO

Ministério da
Educacho

Fonte: Vasconcelos (2014).

A figura central da capa deste livro didatico é uma dobradura que representa uma
crianga em um barquinho de papel, dando a ideia de alguém navegando na leitura
(letramento).
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Na Apresentacao, a equipe editorial faz os seguintes comentarios acerca dos aspectos
gerais do livro:

Caro aluno!

Este livro foi cuidadosamente pensado para ajudad-lo a construir uma
aprendizagem soélida e cheia de significados que lhe sejam Uteis ndo
somente hoje, mas também no futuro. Nele, vocé vai encontrar estimulos
para criar, expressar ideias e pensamentos, refletir sobre o que aprende,
trocar experiéncias e conhecimentos.

Os temas, 0s textos, as imagens e as atividades propostos neste livro
oferecem oportunidades para que vocé se desenvolva como estudante e
como cidaddo, cultivando valores universais como responsabilidade,
respeito, solidariedade, liberdade e justica.

Acreditamos que é por meio de atitudes positivas e construtivas que se
conquistam autonomia e capacidade para tomar decisbes acertadas,
resolver problemas e superar conflitos.

Esperamos que este material didatico contribua para o0 seu
desenvolvimento e para a sua formagéo.

Bons estudos!

Equipe editorial (VASCONCELOS, 2014, p. 3).

Percebemos que a Apresentacdo explicita os objetivos e 0s encaminhamentos do
livro. N&o por acaso, encontramos nela termos e conceitos parecidos com 0s que estdo
presentes no Relatério Educacdo: um tesouro a descobrir (DELORS, 2003), isto €, o livro
didatico sugere uma aprendizagem — ndo um ensino — cheia de significados que “sejam uteis
ndo somente hoje, mas também no futuro”, isto €, ‘educagdo ao longo de toda a vida’;
“refletir sobre o que aprende” estd em consondncia com ‘aprender a conhecer’ ou ‘aprender
a aprender’; “tomar decisdes acertadas” vem em conformidade com o pilar ‘aprender a
fazer’; “resolver problemas e superar conflitos”, correspondendo ao ‘aprender a conviver’.

Além disso, chama-nos a atencdo que, embora destinado ao primeiro ano do ensino
fundamental, o livro trata de aspectos gerais, como se 0 aluno ja soubesse ler. Destaca o
desenvolvimento de valores, mas ndo se refere ao processo de alfabetizagdo. De certa forma,
trata-se de uma formalizacdo da autonomia, pois diz que ela sera conquistada, porém, ao néo
oferecer elementos para alcanca-la, isto €, negligenciar a formacdo auténtica, o livro didatico
mantém este objetivo ao nivel do discurso.

O livro estd organizado mediante doze diferentes tipos de atividades, das quais dez
fazem parte dos capitulos e duas fazem parte dos encerramentos das unidades, conforme

demonstra o quadro 5.
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Quadro 5: Tipos de atividades que compdem o livro didatico de letramento e alfabetizacdo Aprender

Juntos
N° Nome da atividade Informacdes acerca do tipo de atividade
1 | Abertura de unidade Nestas paginas, vocé observard uma cena e realizara atividades

relacionadas aos assuntos que vai estudar.

2 | Abertura de capitulo As péginas iniciais de cada capitulo apresentam textos e imagens
especialmente selecionados para motivar vocé e os colegas a trocar
ideias, informacdes e opinides a respeito do assunto que € tratado
no capitulo, por meio de uma roda de conversa.

3 Hora da leitura Nos variados textos desta se¢do, vocé encontrara um mundo de
informacdo, novidade, diversdo, emocdo, fantasia, etc.

4 | Linha e entrelinha Nesta secdo, vocé fara vérias descobertas, explorando os recursos,
as ideias e os sentidos do texto lido.

5 | Produgdo de texto Momento do capitulo em que vocé elaborara seus proprios textos,
desenvolvendo ainda mais sua criatividade e imaginacao.

6 | Nossa lingua Nas paginas desta se¢do, vocé estudara alguns recursos de nossa

lingua para aplica-los na escrita do dia a dia.

7 | Construcdo da escrita Nesta secédo, vocé refletira sobre alguns aspectos de nossa lingua
para conhecer e dominar melhor a escrita. Também resolvera
atividades que o ajudardo a escrever com maior correcao.

8 | Lingua viva Nesta secdo, vocé vera que a linguagem é uma troca dinamica
entre pessoas. Também participara de eventos em gue se usa a
linguagem oral.

9 | De olho na escrita Nas paginas desta se¢do, vocé conhecera a organizagao e algumas
caracteristicas importantes da lingua escrita, como formatos de
letras, regras de escrita, espago entre palavras, etc.

10 | Ampliando Nesta secdo, algum dos aspectos estudados é retomado e
aprofundado.
11 | Em acéo! Em cada unidade, uma atividade coletiva mobilizara vocé e seus

colegas, resultando em um produto final na realizagdo de
apresentacdes publicas, valorizando o trabalho colaborativo em
equipe.

12 | O que aprendi? Momento final da unidade, em que vocé revisara alguns dos
contetdos estudados nos capitulos e podera avaliar o quanto
aprendeu.

Fonte: Adaptado de Vasconcelos (2014, p. 4-5).

Conforme aponta o autor do livro, predominam atividades que envolvem a
“motivacdo”, a “troca de ideias e informacdes”, o “trabalho colaborativo em equipe”,
demonstrando que a obra atende a um dos enfoques que o Edital mais valoriza: os aspectos
procedimentais.

Dentre os doze tipos de atividade do livro didatico Aprender Juntos, optamos por
analisar o encaminhamento dado as seguintes: Abertura de capitulo, Produgdo de texto,
Nossa lingua, Construcdo da escrita e Lingua viva.

Cada um dos oito capitulos apresenta uma ‘abertura’. Analisaremos a do capitulo

2 da unidade 1, intitulado O nome das coisas. O seguinte texto da inicio a atividade:
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“Todas as coisas tém um nome comum: poltrona, cama, carro... Mas a personagem do
livro abaixo, uma simpética velhinha, gostava de dar nome de gente as coisas. Ela as
chamava usando nomes proprios [...]” (VASCONCELOS, 2014, p. 40). Em seguida, é
exposta a capa do livro de literatura infantil, pois, conforme diz o autor, considera-se que “as
paginas iniciais de cada capitulo apresentam textos e imagens especialmente selecionados para
motivar vocé e os colegas a trocar ideias [...]” (VASCONCELOS, 2014, p. 4).

Figura 5: Capa do livro de literatura infantil A velhinha que dava nome as coisas, apresentada como
imagem na abertura do capitulo 2, da unidade 1, do livro didatico de letramento e
alfabetizacdo Aprender Juntos

Fonte: Vasconcelos (2014, p. 40).
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Posteriormente, sugere-se Roda de conversa, composta por quatro atividades:

1) Como parece ser o lugar onde a velhinha mora? Hé casas vizinhas?

2) Acompanhe a leitura de um trecho do livro.

Ela ndo gostava da ideia de estar s4, sem nenhum amigo, sem ninguém a
guem ela pudesse chamar pelo nome.

Entdo ela comegou a dar nomes as coisas.

[..]

A) A velhinha era solitéria ou tinha muitos amigos?

B) Por que a velhinha comegou a dar nomes as coisas?
3) Conheca alguns dos nomes que a velhinha deu.

Ela apelidou seu velho carro de Beto.

A velha poltrona onde descansava apelidou de Frida.
Chamava a velha cama onde dormia de Belinha.

E a sua velha casa deu o nome de Gloria.

[..]

A) O que todas essas coisas tinham em comum com a personagem?

B) Qual dos nomes lhe pareceu mais carinhoso?

4) Certo dia surgiu um cachorro para acabar com a soliddo da velhinha.
A) Localize o cachorro na capa. Ele est4 sendo bem tratado? Comente.

B) Que nome vocé imagina que a velhinha deu a ele? (VASCONCELOS,
2014, p. 40-41).

Convem destacarmos que todos os capitulos iniciam-se com a Roda de conversa.
Todavia, neles, ndo é apenas a forma que se repete, mas também o contetdo, pois em todos
os capitulos, a abertura enfatiza o desenvolvimento da oralidade e a opinido da crianca. Nesse
sentido, embora todas as perguntas estejam voltadas a funcdo social da escrita, basta a
crianca dizer o que acha, ou seja, ndo lhe é exigido um conhecimento objetivo. Em segundo
lugar, embora a atividade tenha o objetivo de demonstrar que ‘todas as coisas tém nome’,
isto ndo esté explicitado, pelo contrario, encontra-se diluido em uma histéria. Neste sentido,
percebemos que o livro didatico de letramento e alfabetizacdo Aprender Juntos tem seus
encaminhamentos didatico-metodol6gicos voltados a aprendizagem por descoberta, ndo ao
ensino explicito do conteudo.

Nas atividades intituladas Producao de texto, o trabalho é sempre com um género
textual — unidade 1: crachd e lista de palavras; unidade 2: acréstico e ficha de um brinquedo;
unidade 3: poema e reinventando um conto; unidade 4: conto cumulativo e diario pessoal.
Todas as produgdes de textos sdo compostas por trés momentos: 1) explicacdo do género
estudado, 2) a atividade propriamente dita, intitulada Produzindo e, 3) a avaliacdo da
producdo — Avalie a producdo. Analisaremos a producdo de texto do acrostico.
Primeiramente, explicita-se a caracteristica do género textual: “acrosticos sdo composi¢des

feitas a partir de uma palavra escrita de cima para baixo. Cada letra dessa palavra faz parte
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de outra” (VASCONCELOS, 2014, p. 85). Em seguida, ha dois exemplos de acrdstico e,
depois, na secdo Produzindo, ha as seguintes orientacoes:

Agora, vocé vai criar um acrostico.

1) Escreva uma palavra de cima para baixo. Pode ser um nome préprio ou
palavras como escola, amizade, amor, etc.

2) Depois, escreva palavras relacionadas ao tema escolhido, uma para cada
letra do acrostico (VASCONCELOQS, 2014, p. 85).

Logo ap0s, é sugerida a atividade Avalie a producéo, com perguntas as quais a crianca
devera responder sim ou nao: “l) Hé& palavras em todas as linhas? 2) As palavras mantém
relagdo entre si?” (VASCONCELOS, 2014, p. 85). Como podemos perceber, embora haja
conceitos que podem favorecer a aquisi¢do do codigo alfabético — no acrostico, a crianga pode
saber que a letra C de Caio tem 0 mesmo fonema que a letra C de carinhoso, por exemplo — 0
objetivo maior da atividade é o letramento. Ao centrar os encaminhamentos na funcéao social
da escrita, corre-se o risco de ficar na unidimensionalidade da escrita, formando o homem
unidimensional (MARCUSE, 2015), isto é, o (pseudo)letrado, em detrimento do sujeito
verdadeiramente alfabetizado.

As secOes intituladas Nossa lingua sdo as que mais estdo voltadas a alfabetizacdo. Na
unidade 1, o capitulo 1 trabalha com a tematica As letras (VASCONCELOS, 2014, p. 32-37),
enquanto o capitulo 2 trabalha com o Alfabeto (p. 54-57); na unidade 2, o capitulo 1 tem como
contetdo a Ordem alfabética (p. 91-93) e o capitulo 2 Vogais e consoantes (p. 117-120). A
terceira unidade tem em seu primeiro capitulo o tema Maidsculas e mindsculas (p. 149-151) e
no segundo, o contedo é Silaba (p. 174-177). A ultima unidade tem o capitulo 1 intitulado
Formacao de palavras (p. 208-209) e o capitulo 2 tem como tematica Sinais graficos (p. 232-
233). Embora haja atividades que desenvolvam o trabalho com conceitos de alfabetizagéo em
todos os capitulos, o nimero de atividades destinadas a sistematizacdo da escrita apresentadas
pelo livro didatico Aprender Juntos é insuficiente para tal finalidade. Além disso, ndo ha
atividades que desenvolvam a consciéncia fonoldgica, ou seja, ainda que as atividades
sistematizadas na secdo Nossa lingua tratem de alguns aspectos da aquisicdo do cddigo
alfabético, o encaminhamento deixa a desejar tanto na qualidade quanto na quantidade de
atividades (vide quadro 11) que favorecam a crianga o reconhecimento de palavras escritas.

Outra questdo importante € que o livro didatico em analise ndo contempla atividades
que permitam avaliar a consciéncia fonoldgica da crianga. Conforme aponta Morais (2012), a
avaliacao dos conhecimentos conceituais sobre o Sistema de Escrita Alfabética requer que seja

avaliado o desempenho em algumas atividades, isto é, se o0 aprendiz:
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* segmenta palavras em suas silabas;

* conta as silabas de palavras;

* compara palavras quanto a quantidade de silabas;

* identifica palavras com silabas iguais no inicio;

* identifica palavras que rimam;

* produz palavras com silabas iguais no inicio;

* produz palavras que rimam;

* identifica palavras com fonemas iniciais iguais (MORAIS, 2012, p. 169).

Estudos tém demonstrado que a falta deste conhecimento pode resultar em
dificuldade de compreensdo da leitura (PERFETTI; LANDI; OAKHILL, 2013, por
exemplo), ou seja, a auséncia da memoria e da consciéncia fonoldgica, além da dificuldade

na leitura, prejudica a compreenséo textual.

Os processos da memdria fonolégica podem afetar a compreensdo da
leitura por uma via adicional, pelo desenvolvimento da identificagdo de
palavras. Dufva, Niemi e Voeten (2001), em um estudo longitudinal da
pré-escola ao 2° ano, usaram avaliacBes da consciéncia fonologica, da
memoria fonologica, da identificagdo de palavras e da compreensdo falada
e escrita. A modelagem da equag&o estrutural mostrou uma relagéo causal
indireta da memoria fonoldgica na pré-escola com o desenvolvimento do
reconhecimento de palavras entre 0 1° e 2° anos, que era mediada pela
consciéncia fonolégica. A memoria fonolégica mostrou uma relagéo causal
indireta semelhante para a compreensdo da leitura, mediada pela
compreensdo da escuta. Os resultados sugerem que a capacidade de manter
e manipular fonemas na memoria pode explicar a relagdo entre a
consciéncia fonémica e a leitura. Além disso, sugerem que a memoria
fonoldgica presta suporte a compreensdo da escuta e, assim, de maneira
indireta, a compreensdo e a leitura (PERFETTI; LANDI; OAKHILL,
2013, p. 257).

Alias, no préprio Guia de Livros Didaticos PNLD 2016 Alfabetizacéo e Letramento
e Lingua Portuguesa: ensino fundamental anos iniciais consta a observacdo dos especialistas
que avaliaram o livro didatico Aprender Juntos de que ele ndo dispbe de atividades

suficientes para a sistematizacao da escrita.

Visando sistematizar as capacidades de alfabetizagcdo propostas na obra,
apoiado nos modelos de atividades presentes, é recomendavel ao
professor criar novos conjuntos de exercicios para melhor consolidar a
aprendizagem dos alunos. Assim, deve-se considerar a necessidade de
maior sistematizagdo de diferentes estruturas silabicas e, principalmente,
a ampliagdo das atividades que sistematizam as correspondéncias
grafofbnicas, como as que envolvem a comparacdo de palavras com
apoio de figuras (BRASIL, 2015b, p. 61).

Entretanto, como esta observacdo do avaliador ndo condiz com as orientagdes do

Edital, cujos critérios sdo os que deveriam ser seguidos para a aprovacao ou ndo do livro, o
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fato de ndo haver — do ponto de vista do especialista que o avaliou — situagdes suficientes de
estruturas sil&bicas e correspondéncias grafofénicas, ndo se constituiu em motivo para a ndo
aprovacao do livro didatico em analise.

As atividades denominadas Construcado da escrita, conforme diz o proprio autor do
livro, consiste em encaminhamentos nos quais a proposta é que a crianga reflita “[...] sobre
alguns aspectos de nossa lingua para conhecer e dominar melhor a escrita”
(VASCONCELQS, 2014, p. 4). Consiste no emprego de b, p (unidade 1, capitulo 1) e de
t, d (unidade 1, capitulo 2); ¢, g/ f, v (unidade 2, capitulo 1) e | / r, rr (unidade 2, capitulo
2); hiinicial, ch, Ih, nh (unidade 3, capitulo 1) e c, ¢ (unidade 3, capitulo 2); g, q (unidade
4, capitulo 1) e encontro consonantal (unidade 4, capitulo 2). Do ponto de vista do ensino,
além do livro didatico ndo dispor de atividades que trabalham com todos os grafemas da
lingua portuguesa, esta em desacordo com os estudos acerca da ordem das letras para a
alfabetizacdo no portugués brasileiro, conforme apontam, por exemplo, Capovilla e
Capovilla (2004)%.

Acerca da secdo Lingua viva, o autor explica que, nela, o aluno “[...] vera que a
linguagem é uma troca dinamica entre pessoas. Também participara de eventos em que
se usa a linguagem oral” (VASCONCELOS, 2014, p. 5), os ‘eventos de letramento’,
porque parte do pressuposto de que “[...] mesmo a aprendizagem da decifracdo ou
decodificacdo s6 tem sentido se utilizada para cumprir diferentes funcbes sociais e
quando ¢ vivenciada em contexto de uso, ou seja, em eventos de letramento” (FRADE,
2005, p. 46). Nesse sentido, consiste em um processo de aquisi¢cdo da lingua escrita que
parte do pressuposto de que ela se realiza na forma de textos “[...] € é inscrita em
diferentes suportes, como livros, cadernos, cartazes, murais, etc. Enfim, a alfabetizagéo
ndo ocorre descolada do uso real da escrita, mas no ambito da cultura escrita” (FRADE,
2005, p. 46).

Um total de oito atividades do livro didatico Aprender Juntos tém esse tipo de

encaminhamento:

%8 Os autores propdem o seguinte trabalho com a fonética do portugués brasileiro no processo de
alfabetizacdo: a, e, i,0,u, f,j,m,n, v,z 1, s, 1, x,b,¢c,p,dtag,Qq,h, Kk w,vy, digrafo ch, qu, c com
som de s, digrafo nh, g com som de j, gu sem pronuncia do u, gu, digrafo Ih, ¢, r intervocalico, r no
final de silaba, rr, s no final de silaba, s intervocalico (som de z), ss, | com som de u, n no final de
silaba, m no final de silaba, os diversos sons da letra x e encontros consonantais: br e bl; crecl; fre
fl; gregl; prepl; tretl; dr; vr e ns (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2004).
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Quadro 6: Atividades intituladas Lingua viva, no livro didatico Aprender Juntos

Unidade 1 Capitulo 1 Contando a histéria do meu home
Capitulo 2 Telefone sem fio

Unidade 2 Capitulo 1 Jogos orais
Capitulo 2 Ensinando uma brincadeira

Unidade 3 Capitulo 1 Comunicando sem palavras
Capitulo 2 Roda de histdrias

Unidade 4 Capitulo 1 Uma mesma palavra, sentido diferentes
Capitulo 2 Palavras de gentileza

Fonte: Adaptado de Vasconcelos (2014).

Com a andlise de parte das atividades do livro didatico ja é possivel perceber a forma

mediante a qual ele esta estruturado. Percebemos que ele esta padronizado, seguindo uma l6gica
formal (HORKHEIMER, 2007). Conforme apontam Galuch e Crochik (2016, p. 70), “pela

padronizacado, a Indistria Cultural repete, integra” e o processo € o0 mesmo no livro didatico,

isto €, “o fato de ser padronizado, por si s, leva a repeticdo do mesmo conteido onde quer
que se apresente” (GALUCH; CROCHIK, 2016, p. 70).
Vejamos abaixo a denominagdo dada as unidades e aos capitulos do livro didatico de

letramento e alfabetizacdo Aprender Juntos:

Quadro 7: Unidades, capitulos e atividades do livro didatico Aprender Juntos

Unidades e Capitulos e Capitulos e atividades
titulos atividades
Unidade 1 | Capitulo 1 O nome que a gente tem
Capitulo 2 O nome das coisas
Tudo Tem | Em acéo! Agenda telefonica da sala
Nome O que aprendi? Letras; simbolos visuais; emprego de t, d / p, b; ordem
alfabética; troca de letra / sentido.
Unidade 2 Capitulo 1 Palavras para brincar
Capitulo 2 Como é bom!
Uni, Duni, | Em acéo! Lancamento da colecdo de livros
Té O que aprendi? Ordem alfabética; vogais; emprego dec, g/ f,v/1/r, rr;
diferentes formas de letras; advinhas.
Unidade 3 Capitulo 1 Poeminhas malucos
Capitulo 2 Historinhas atrapalhadas
Sem Pé Nem | Em agéo! Festival de contacdo de histdrias
Cabeca O que aprendi? Silabas; separagdo silabica; emprego de mailsculas e mindsculas;
letra de imprensa e letra cursiva; emprego de ¢, ¢/ ch, Ih, nh.
Unidade 4 Capitulo 1 Gosto de ser como sou
Capitulo 2 Eu e os outros
Ser Crianca | Em ag4o! Painel “Tudo sobre mim!”
e Bom O que aprendi? Silabas, segmentacdo; formacdo de palavras; pontuacédo;
Demais emprego de h; encontro consonantal; sentido de palavra;

emprego de g, q.

Fonte: Adaptado de Vasconcelos (2014).



130

Por meio das caracteristicas das atividades e do sumario, percebemos que, atendendo ao
Edital, a proposta esta centrada na aprendizagem da funcéo social da escrita (Tudo Tem Nome,
Palavras para brincar, Historinhas atrapalhadas etc.). Desse modo, a estrutura do livro elucida
que esta organizado por meio de sequéncias didaticas, priorizando o ‘como se aprende’ e ndo os
conceitos essenciais da alfabetizagdo, ou seja, corrobora como a “[...] emergéncia ¢ a
centralidade da nogéo de aprendizagem como construcéo pessoal do saber [...]” pretendendo
“[...] tornar obsoleta a nog¢do de transmissao por meio do ensino” (CARVALHO, 2015, p. 984),
0 que vai muito além de uma questéo de ideologia, isto é, a exacerbacgao do processo de aquisicao
do conhecimento no aprendizado ¢ uma questdo que envolve uma crise do espaco e da
temporalidade (CARVALHO, 2015).

Como o livro didatico repete a forma das atividades, o aprendizado da lingua escrita
se torna reificado, tendo como consequéncia final a formacdo do homem unidimensional
(MARCUSE, 2015), isto e, conforme exige a ideologia da sociedade industrial, forma-se
0 sujeito que reconhece a forma dos géneros textuais, mas nao o contetdo; forma-se o
homem que ¢ ‘letrado’, porém, ndo ¢ alfabetizado. “Tudo se passa como se uma instancia
onipresente houvesse examinado o material e estabelecido o catalogo oficial dos bens
culturais, registrando de maneira clara e concisa as séries disponiveis” (HORKHEIMER;
ADORNO, 2006b, p. 111) e € esta a logica seguida pelo livro didatico Aprender Juntos,
quando, na verdade, o letramento deveria vir como uma das consequéncias da

alfabetizacéo:

[...] o sistema de notag&o alfabética constitui em si um dominio cognitivo,
um objeto de conhecimento com propriedades que o aprendiz precisa
reconstruir mentalmente, a fim de vir a usar, com independéncia, o
conhecimento de relagGes letra-som, que Ihe permitird ser cada vez mais
letrado (MORAIS, 2006, p. 3).

As reconstrucdes internas as quais Morais se refere sdo sistematizadas pelo autor

conforme o quadro abaixo:
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Quadro 8: Propriedades do Sistema de Escrita Alfabética que o aprendiz precisa dominar para se
tornar alfabetizado

1. Escreve-se com letras que ndo podem ser inventadas, que tém um repertério finito e que séo
diferentes de nimero e de outros simbolos.

2. As letras tém formatos fixos e pequenas variagdes produzem mudancas em sua identidade (p, g, b,
d), embora uma letra assuma formatos variados (P, p, P, p).

3. A ordem das letras no interior da palavra ndo pode ser mudada.

4. Uma letra pode se repetir no interior de uma palavra e em diferentes palavras, a0 mesmo tempo em
gue distintas palavras compartilham as mesmas letras.

5. Nem todas as letras podem ocupar certas posicdes no interior das palavras e nem todas as letras
podem vir juntas de quaisquer outras.

6. As letras notam ou substituem a pauta sonora das palavras que pronunciamos e nunca levam em
conta as caracteristicas fisicas ou funcionais dos referentes que substituem.

7. As letras notam segmentos sonoros menores que as silabas orais que pronunciamos.

8. As letras tém valores sonoros fixos, apesar de muitas terem mais de um valor sonoro e certos sons
poderem ser notados com mais de uma letra.

9. Além das letras, na escrita de palavras usam-se também, algumas marcas (acentos) que podem
modificar a tonicidade ou som das letras ou silabas onde aparecem.

10. As silabas podem variar quanto as combinages entre consoantes e vogais (CV, CCV, CVV, CVC,
V, VC, VCC, CCVCC...), mas a estrutura predominante no portugués é a silaba CV (consoante-
vogal), e todas as silabas do portugués contém, ao menos, uma vogal.

Fonte: Morais (2012, p. 51).

Apesar de fundamentais, o livro didatico Aprender Juntos ndo dispde do ensino
explicito destas propriedades que a crianca precisa dominar para se alfabetizar.

De certa forma, o livro didatico em analise esta inserido no dualismo do mundo
ocidental entre a razdo subjetiva e a razdo objetiva (HORKHEIMER, 2007): ele se torna um
objeto que estimula 0 mecanismo abstrato da razdo — a razdo subjetiva —, pois propde que a
crianca reflita acerca da escrita, mas, por outro lado, relativiza a importancia de dominar o
cddigo alfabético como um sistema que lhe permite fazer o uso da lingua com autonomia,
quer dizer, o processo de alfabetizacdo perde sua especificidade, sua objetividade. Assim, 0
encaminhamento para a aquisicdo do codigo alfabético fica distorcido, conforme aponta
Oliveira (2016a):

Na prética, o que acontece com as cartilhas é 0 mesmo que ocorre com 0s
livros didaticos, especialmente os de Lingua Portuguesa — um samba do
crioulo doido. Nas primeiras paginas das cartilhas, por exemplo, o aluno é
convidado a escolher quais palavras do texto (que ele ndo sabe ler) indicam
frutas. Ou ¢é convidado a ‘escrever do seu jeito’ o nome das ilustragdes. Ou
a combinar silabas, cuja leitura ndo Ihe foi ensinada, para formar palavras.
Ou a identificar, ‘usando pistas contextuais’, qual de trés frases completa
um texto. Ou seja, tudo se passa como se a crianga fosse um novo
Champolion desafiado a decifrar a Pedra de Roseta. Ou a ‘formular
hipdteses’ sobre o valor fonolégico dos grafemas.
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Inserido na sociedade de massas, o livro didatico tende a obedecer a légica que se faz
presente nela acerca da novidade: “[...] o que ¢ novo € que os elementos irreconciliaveis da
cultura, da arte e da distracdo se reduzem mediante sua subordinacdo ao fim a uma Unica
férmula falsa: a totalidade da industria cultural. Ela consiste na repeti¢do” (HORKHEIMER,;
ADORNO, 2006a, p. 112). Acerca desta constancia que se faz presente na sociedade
administrada, Horkheimer e Adorno (2006b) explicam que, no contexto dessa inalterabilidade,

0 que é novo ¢ justamente a exclusdo do novo, aquilo que romperia com o principio adaptativo.

4.4.1 O livro didatico Aprender Juntos e o caminho proposto para a formacdo: o

letramento como foco

Apesar de a formagdo humana ser um problema que remota aos primérdios do mundo
ocidental — no Livro VII de A Republica, por exemplo, Platdo (2012) ja discutia como
deveria ser a formacéo do cidadao e do filésofo —, foi somente ha cerca de duzentos anos,
com os ideais da escola publica, que se comecou a propor o0 ensino de leitura e da escrita a
todos, isto €, a universalizagdo da alfabetizacdo como parte da formacao escolar. No caso do
Brasil, o fenémeno é ainda mais recente, pois, apenas no inicio do século XX que se comegou
a discutir o problema do analfabetismo.

Chama-nos a atencdo que quando na década de 1990 a alfabetizacdo parecia estar
préximo a meta (toda a populacdo de até 15 anos alfabetizada), o problema passou a ser
tratado em uma outra perspectiva: houve uma mudangca epistemoldgica e, entdo, o letramento
passa a ser tratado como politica educacional publica e ndo mais a alfabetizacdo. De certa
forma, este fenémeno que ocorreu no Brasil faz parte do fechamento do universo politico
levantado por Marcuse em sua obra O homem unidimensional. Embora Marcuse esteja se
referindo a politica em geral, quando afirma que “os pontos tradicionalmente problematicos
estdo sendo eliminados ou isolados, os elementos perturbadores estdo sendo dominados”
(MARCUSE, 2015, p. 55), pode-se dizer que a ocultacdo do analfabetismo faz parte desse
contexto que tende a suprimir problemas antigos, porém mantendo o status quo. E o que ocorre
quando troca-se o termo analfabeto por ‘iletrado’ e alfabetizagao por ‘letramento’.

Mas, afinal, quais encaminhamentos sdo dados ao processo de aquisi¢do da lingua
escrita que passa a ter o letramento como foco?

No capitulo 2 da unidade 2, intitulado Como é bom do livro didatico Aprender Juntos

o encaminhamento € iniciado com o questionamento: “Quem ¢ que ndo gosta de brincar e
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de se divertir com os amigos?” (VASCONCELOS, 2014, p. 100). Em seguida, a atividade
passa a discursar que “uma das brincadeiras mais gostosas ¢ pular corda em grupo. Existem
varias formas de realizar essa brincadeira e, em muitas delas, sdo usadas parlendas [...]”

(VASCONCELOQS, 2014, p. 100) para, entdo, dar dois exemplos desse género textual:

Quadro 9: Parlendas que fazem parte da atividade Como é bom, do livro didatico de letramento e
alfabetizacdo Aprender Juntos

A B

Batalhao, Ihdo, Ihdo Salada, saladinha,

quem ndo entrar é um bobao.
Abacaxi, Xi, Xi
guem ndo sair é um saci.

bem temperadinha,
com sal, pimenta,
fogo, foguinho!

- Quem é?

- E 0 padeiro?

- O que quer?

- Dinheiro.

- Pode entrar que eu vou buscar o seu dinheiro,
I4 debaixo do travesseiro,

na cama de solteiro, 1, 2, 3.

Fonte: Adaptado de Vasconcelos (2014, p. 100).

Apobs a breve exposicdo do género textual, vém as seguintes questdes na Roda de

conversa.

1) Vocé ja conhecia essas parlendas? Elas sdo iguais as que vocé conhece
ou parecidas com elas?

2) Vocé ja brincou de corda recitando alguma parlenda? Qual?

3) Na parlenda A, os participantes tém de entrar e sair pulando na &rea da
corda, sem errar. Em sua opinido, quem vence o0 jogo?

4) Que parte da parlenda A estd sendo declamada no momento da
brincadeira mostrado abaixo?

5) Na parlenda B, o0 que vocé imagina que acontece quando chega a parte
‘fogo, foguinho’?

6) VVocé conhece outras formas de brincar de corda? Se souber, conte para 0s
colegas como se brinca? (chicotinho, cobrinha, subi na roseira)
(VASCONCELOS, 2014, p. 101).

Eis o discurso do letramento: os encaminhamentos estdo voltados a fungéo social da
escrita, no lugar da consciéncia fonologica, por exemplo; o género textual é trabalhado como
vivéncia, diluido em procedimentos, em detrimento da sistematizagdo de suas caracteristicas
e 0s conceitos que fazem parte dele (no caso da parlenda, o ritmo, as rimas, a repeticdo de
palavras, por exemplo), ou seja, a crianga ndo tem uma experiéncia com 0S conceitos
essenciais que poderiam lhe libertar perante o sistema de escrita alfabética. Dessa forma,

percebemos o que Adorno comenta em Opinioén, demencia y sociedad: desvaloriza-se o
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conhecimento (neste caso, a apropriacdo do sistema de escrita alfabética), valorizando-se a
opinido (o que a crianga acha da parlenda). Morais (2012) critica esta confusdo metodoldgica

no processo de alfabetizacdo nos seguintes termos:

[...] “desinventamos’ o ensino da escrita alfabética, criamos certa ditadura
do texto (segundo a qual seria proibido trabalhar com unidades menores,
como palavras ou silabas), como se fosse verdade que a maioria das
criangas ‘descobre’, por conta propria e sem instrugdo sistematica, como a
escrita alfabética funciona e quais sdo as suas convengdes. Na realidade,
esta ‘descoberta sem ensino’ ndo ocorre para a grande maioria das criangas
de grupos socioculturais favorecidos. Mesmo a maioria dos filhos da classe
meédia e da burguesia s6 se alfabetiza recebendo um ensino especifico sobre
a escrita alfabética (MORAIS, 2012, p. 25).

Na verdade, o relativismo presente no processo de aquisicdo da lingua escrita ndo
estd em discrepancia com a formacéo que se almeja na época atual; pelo contrario, estd em
consonancia com este momento no qual a verdade se tornou opinido e vice-versa, conforme

aponta Adorno:

Uma vez que todas as verdades, para a gloria da verdade amada, sdo meras
opiniBes, cede a ideia de verdade a de opinido. A sociedade ndo permanecera
sendo analisada criticamente pela teoria, mas confirmando no que se tornou com
0 incremento de um caos de ideias e forgas casuais e sem guia, cuja cegueira
empurra o conjunto ao colapso (ADORNO, 2016c, p. 16, tradugéo nossa)™.

Embora estejamos cientes de que a sociedade administrada impede a experiéncia —
ou fornece a falsa experiéncia, 0 experimento —, a escola tem um potencial para que haja a
formacdo auténtica e, assim, ela pode ser um foco de resisténcia. Dai a necessidade de que a
experiéncia formativa auténtica se volte, em um primeiro momento, a filosofia, ou melhor,
a critica filosofica, ao pensamento critico e, em um segundo momento, a reeducacéo dos
sentidos (SILVA, 2001). Todavia, ndo é este o encaminhamento que se faz presente quando
se propde o letramento como foco, pois deixa-se de trabalhar com as diferentes consciéncias
que tornariam possivel a crianga um processo de alfabetizagao auténtico.

Conforme aponta Adorno (2010a), “o tinico poder efetivo contra o principio de
Auschwitz seria autonomia, para usar a expressao kantiana; o poder para a reflexdo, a

autodeterminagdo, a ndo-participagdo” (ADORNO, 2010a, p. 125). Entretanto, quando, do

% Em espanhol: “Puesto que todas las verdades, para gloria de la verdad amada, son meras opiniones,
cede la idea de verdad a la de opinidn. La sociedad no seguira siendo analizada criticamente por la
teoria, sino confirmada en lo que se ha convertido con incremento en un caos de ideas y de fuerzas
casuales y sin guia, cuya ceguera empuja el conjunto al hundimiento” (ADORNO, 2016c, p. 16).
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ponto de vista formativo, predominam os procedimentos, como é o caso do processo de
aquisicao da lingua escrita que tem o letramento como foco, a pseudoformacao se faz presente.

Quando o foco € o letramento, percebemos um fenémeno tipico do mundo ocidental
fazendo parte do processo de escolarizacdo: a valorizacdo da forma em detrimento do
conteddo ou, na linguagem platbnica, da aparéncia em detrimento da esséncia. Da
perspectiva da escrita, trata-se do género textual se sobrepor ao contetido do texto, isto &, as
palavras e as frases. Atualmente, no vestibular, por exemplo, o aluno perde ponto ou zera se
ndo assinar o género textual carta, demonstrando que, realmente, a sociedade atual valoriza
as praticas sociais de leitura, porém em sua forma, sua aparéncia, no ‘como se diz’, ndo em
‘o que se diz’.

Para tornar possivel mensurar os tipos de atividades que fazem parte do livro didatico
Aprender Juntos, organizamos o quadro 10 no qual as quantificamos em duas categorias:

atividades de alfabetizacdo e atividades de letramento.

Quadro 10: Atividades do livro didatico de alfabetizacdo Aprender Juntos

Unidade 1 — Tudo tem nome (paginas 8-69)
-- Unidade 1 Capitulo 1 Capitulo 2 Total
Paginas 8-9 10-39 40-69 61
Atividades de alfabetizacdo 0 36 36 72
Atividades de letramento 1 34 49 83
Total 1 70 85 155
Unidade 2 — Uni, duni, té (paginas 70-131)
-- Unidade 2 Capitulo 1 Capitulo 2 Total
Paginas 70-71 72-99 100-131 61
Atividades de alfabetizacdo 0 27 54 81
Atividades de letramento 1 40 32 73
Total 1 67 86 154
Unidade 3 — Sem pé nem cabeca (paginas 132-187)
-- Unidade 3 Capitulo 1 Capitulo 2 Total
Paginas 132-133 134-157 158-187 55
Atividades de alfabetizagdo 0 29 37 66
Atividades de letramento 1 33 46 80
Total 1 62 83 146
Unidade 4 — Ser crianca é bom demais (paginas 188-241)
-- Unidade 4 Capitulo 1 Capitulo 2 Total
Péginas 188-189 190-211 212-241 53
Atividades de alfabetizagdo 0 25 19 44
Atividades de letramento 1 32 48 81
Total 1 57 67 125
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Livro didatico de letramento e alfabetizacdo Aprender Juntos
---------------------- Unidade 1 Unidade 2 Unidade 3 Unidade 4 Total
Paginas 8-69 70-131 132-187 188-241 233
Atividades de 72 81 66 44 263
alfabetizacdo (45,35%)
Atividades de 83 73 80 81 317
letramento (54,65%)
Total | 155 | 154 | 146 | 125 | 580

Fonte: Adaptado de Vasconcelos (2014).

Cabe evidenciar que no inicio de todas as unidades o foco é dado ao letramento e,
guantitativamente, o letramento se sobrepde a alfabetizacdo. 1sso pode ser considerado um
avanco do ponto de vista daqueles que criticam o processo de alfabetizacdo centrado no
ensino das letras, sons, palavras etc., sobretudo tedricos que tém discutido que o sistema de
escrita alfabética ¢ um sistema notacional®®, ndo um cddigo, como considera Soares (2016).
Para a autora, “[...] pode-se dizer que a escrita alfabética foi historicamente construida como
um sistema de representacdo externa, que se materializa como um sistema notacional, ndo
como um cédigo” (SOARES, 2016, p. 48). Todavia, ocorre que, neste discurso, a
alfabetizacédo passa a concorrer com o letramento.

Portanto, podemos dizer que o livro Aprender Juntos apresenta uma proposta para
‘alfabetizar letrando’. Quando, porém, observamos que mais da metade das atividades
propostas sdo voltadas ao uso social da escrita e ndo a apropriacdo de conceitos que
possibilitam a leitura, a proposta quer dar autonomia em um momento em que o aluno precisa
de ensino, de direcionamento e da autoridade do professor. Ao deixar de ter uma autoridade,
0 processo de aquisicdo da lingua escrita deixa de lado o conteldo e passa ao plano da

vivéncia, limitando a possibilidade da experiéncia formativa.

80 Acerca do sistema de escrita alfabética ser um codigo, um sistema de representacdo ou um sistema
notacional, Soares (2016) diz que “[...] aprender a escrita alfabética ¢, fundamentalmente, um
processo de converter sons da fala em letras ou combinagéo de letras — escrita —, ou converter letras,
ou combinacéo de letras, em sons da fala — leitura. Essa ‘conversdo’ de sons em letras, de letras em
sons, que é a esséncia de uma escrita alfabética, é [...] uma invengdo cultural que tem sido
caracterizada ora como a invencdo de um codigo, ora como a invencdo de um sistema de
representacdo, ora ainda como a invencdo de um sistema notacional” (SOARES, 2016, p. 46).
Morais (2012) faz uma discussdo semelhante: “A metodologia de orientagdo construtivista, que
defendo, pressupde que a escrita alfabética € um sistema notacional, e ndo um cédigo, e que, como
nos ensinaram Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, seu aprendizado envolve um complexo trabalho
conceitual, que ¢ completamente desconsiderado pelos tais métodos tradicionais de alfabetizacao”
(MORAIS, 2012, p. 15).
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A ideia central do letramento é que por meio dele a crianca aprendera a ler e escrever
textos reais, dando uma ideia de espontaneidade ao processo de aquisi¢do da lingua escrita.
Entretanto, ndo havendo um tempo definido para a crianga alcancar um determinado nivel de
leitura e de escrita, acontece uma espécie de ‘darwinismo da alfabetizagdo’: ‘sobrevive’ ao
processo de escolarizacdo a crianga que aprender a ler, porém com poucas atividades que
favorecam a apropriagdo do sistema de escrita. Neste sentido, ndo caberia mais a escola a
responsabilidade pelo sucesso ou fracasso do aluno durante esse processo, ja que é ele quem
determina o seu ritmo de leitura e de escrita, embora seja a escola que decide como dar-se-a a
relagdo da crianga com o mundo da escrita.

Dessa forma, o letramento parece ser um fendmeno do tipo ‘acaso planejado’, um
processo de aquisicdo da lingua escrita submetido ao (falso) acaso, aparentando ser humano,
ddcil e inovador, mas que tem mecanismos que uma analise mais detalhada acaba revelando:
centrado no aluno e no imediato, auséncia de sistematizacao do cédigo.

Horkheimer e Adorno (2006a) falam que fenémenos da sociedade moderna
industrializada tendem a estar submetidos ao planejamento, porém dando a impressdo de

serem esponténeos:

O acaso e o planejamento tornam-se idénticos porque, em face da
igualdade dos homens, a felicidade e a infelicidade do individuo — da base
ao topo da sociedade — perde toda significagdo econdmica. O prdprio acaso
é planejado; ndo no sentido de atingir tal ou qual individuo determinado,
mas no sentido, justamente, de fazer crer que ele impere. Ele serve como
alibi dos planejadores e da a aparéncia de que o tecido de transacGes e
medidas em que se transformou a vida deixaria espaco para relagdes
espontaneas e diretas entre os homens (HORKHEIMER; ADORNO,
20064, p. 121).

Embora os defensores do processo de alfabetizacdo voltado ao letramento afirmem
gue mediante as atividades centradas no uso e na funcao social da escrita a crianga aprendera
a ler e escrever, essa ‘alfabetizacdo ao acaso’ estd muito bem planejada justamente para que
a crianga conheca a lingua como forma, em vez de a lingua como conteudo.

Morais (2006) explicita que depois gque o discurso da psicogénese chegou ao Brasil,
pesquisas acerca da psicolinguistica — como processo de aquisi¢do da lingua escrita —, por
um lado, diversificaram-se, por outro lado, a busca pelo desenvolvimento de estratégias e
métodos de ensino entraram em decadéncia e entrou em cena uma hegemonia do

letramento.
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[...] a partir da divulgagdo da teoria da psicogénese da escrita nossas
pesquisas na area se diversificaram: a um progressivo ‘desinvestimento’
no estudo de métodos de ensino, correspondeu um crescente interesse por
investigar processos de aprendizagem, interacdes na sala de aula de
alfabetizacdo e outros temas correlatos. [...].

[..]

Interpretamos que, com a hegemonia do discurso do letramento, muitos
estudiosos de linguistica e de didatica da lingua, em nosso pais, passaram a
apostar numa aprendizagem espontdnea da escrita alfabética, que
supostamente resultaria do mero fato das criangas estarem expostas a
situagOes onde se lessem e escrevessem os textos do mundo real (MORAIS,
2006, p. 2-3).

As atividades do livro Aprender Juntos também revelam que o letramento esta em
primeiro plano: em todos os capitulos, cujo numero de paginas varia de 21 a 29, em média,
67% das paginas mantém o foco no letramento e, entdo, os 33% restantes no final do capitulo
sdo dedicados a atividades que procuram ‘alfabetizar letrando’.

O predominio do letramento também pode ser percebido no tempo em que o livro
didatico Aprender Juntos trata de questdes imprescindiveis na alfabetiza¢do, como alfabeto,
vogais, consoantes, silaba e espaco entre as palavras. A obra é composta por 287 paginas,
mas o conceito de vogal e consoante, por exemplo, além de ser diluido no letramento, é
discutido apenas entre as paginas 117-120, ou seja, quase na metade do livro. O conceito de
silaba aparece apenas na pagina 174. A necessidade do espaco entre as palavras esta presente
tdo-somente na pagina 206. E claro que o professor ndo precisa sequir a ordenacéo dada pelo
livro, porém, ndo podemos desconsiderar aquilo que o livro propde: somente ap6s muito
tempo envolvida com o letramento é que a crianca podera comegar a ter contato com
atividades que tratam de conceitos indispensaveis para a leitura e a escrita.

O aprendizado do codigo alfabético em si, procedimento que, conforme analisa Frade
(2005), exige um certo distanciamento do uso social da escrita, ndo é contemplado pelo livro
didatico em andlise; ele negligencia a necessidade de que o processo se afaste do uso social
da escrita, para que a crianga se aproprie das propriedades do principio e do codigo

alfabético. Conforme aponta a autora,

[...] para um trabalho com o ensino/aprendizado do sistema alfabético e
ortogréfico, precisamos assumir, sem medo de incoeréncias, que ha
necessidade de distanciamento da linguagem escrita, para observacdo de
algumas de suas propriedades (FRADE, 2005, p. 10).

E importante frisarmos que o letramento tende a valorizar o conhecimento prévio do

aluno. Na verdade, as tendéncias pedagogicas dos dias atuais tendem a supervalorizar o
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conhecimento do aluno, mas, conforme alertam Galuch e Crochik (2016, p. 128), por meio
deste pressuposto “[...] a realidade do aluno é tomada como ponto de partida e de chegada
no processo de aprendizagem”, fazendo com que o conhecimento permaneca no senso
comum, em detrimento do conhecimento cientifico e filos6fico. Um questionamento
importante é feito por Galuch e Crochik (2016, p. 128): “Como tomar consciéncia da
totalidade, dessa forma?”. Eis o problema: “Se a escola permanecer nesse entendimento
inicial, a experiéncia da crianga continuara no nivel da vivéncia”, dizem 0s autores.

No processo de alfabetizacdo, hd que se ter claro qual o melhor caminho para a
crianca se apropriar da lingua escrita pautando-se nas especificidades do contetudo a ser
aprendido. Como a especificidade desse contetido passa pela necessidade de a crianca grafar
os sons da fala, os encaminhamentos que explicitam, que levam a crianca a tomar
consciéncia da relacdo entre grafema e fonema e vice-versa sdo os que melhor podem
responder a possibilidade de que a crianca se alfabetize (CAPOVILLA; CAPOVILLA,
2004; MORAIS, 2013; OLIVEIRA, 2016b). Quando se busca romper com a forma e centrar
0 ensino no conhecimento, ou seja, que o procedimento ndo seja o foco da escola, realmente,
ndo se pode submeter todo contetido a ser ensinado aos mesmos passos formais, como 0s
cinco passos da Pedagogia Tradicional de Herbart — preparacédo, apresentacao, associagéo,
generalizacdo e aplicacdo — ou 0s passos da didatica da Pedagogia Nova de John Dewey —
atividade, problema, dados do problema, hipo6tese e experimentacdo, por exemplo. Todavia,
a proposta de ‘alfabetizar letrando’, ao propor uma desmetodizagdo da aquisi¢do da lingua
escrita, contraditoriamente, repete um processo, a saber, 0 processo espontaneo de aprender
e, portanto, mesmo centrado no aluno e em suas atividades individuais, ndo deixa de
valorizar a metodologia.

Esses pressupostos de um ‘ensino espontdneo’ nao sao novos: foram base do discurso
naturalista de Rousseau, depois estiveram na teoria da Escola Nova de Dewey e outros
teoricos, chegando até a Psicologia Genética de Piaget e a psicogénese da lingua escrita de
Emilia Ferreiro. Conforme explica Negrdo (2010),

Na teoria de Dewey, 0 conceito da psicologia funcional de que a verdade
é um instrumento da acdo humana, um meio para elevar a existéncia soma-
se aos preceitos da Escola Nova, a Psicologia do desenvolvimento infantil
de Gesell e Baldwin, na escala de medida da inteligéncia desenvolvida por
Binet, Theodore e Simon e, mais tarde, as contribuicdes da Psicologia
Genética de Piaget. Esse aparato tedrico justificativo do conceito de
atividade estabelece as diretrizes propostas pela pedagogia nova: a
necessidade da acdo do individuo para produzir conhecimento e que toda
atividade decorre de necessidades individuais (NEGRAO, 2010, p. 49).
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De certa forma, quando a (falsa) experiéncia formativa, privilegia formar um sujeito
que saiba fazer o uso social da escrita, que saiba correr riscos, estd objetivando atender aos
principios liberais. Até mesmo em um dos cléssicos do liberalismo moderno, John Locke, j&
havia um discurso que, do ponto de vista educacional, dava mais importancia a conduta e a
ética, que a inteligéncia, ao conhecimento e ao método.

Submeter a crianga ao processo de letramento sem que ela tenha dominio do codigo
alfabético, é submeté-la ao contato com a mimese, porém nao com a racionalidade acerca da
escrita alfabética. Analisando-se este fendmeno do ponto de vista estético, podemos dizer
que ele segue a logica explicada por Pucci, Ramos-de-Oliveira e Zuin (2008) na relagédo
daquele que observa uma obra de arte sem saber a dimensédo ontoldgica que ha nela: “Todos
aqueles que tentam reproduzir uma obra de arte sem conhecer sua disciplina imanente, olham
um quadro ou um poema com os mesmos olhos vazios que a musica mostra ao inculto”
(PUCCI; RAMOS-DE-OLIVEIRA; ZUIN, 2008, p. 148). Em outras palavras, no processo
de alfabetizacdo, se a crianca é submetida somente ao contato com textos de diferentes
géneros textuais e estes, por sua vez, sdo o proprio conteudo, ela fica sob um processo de
alienacdo quando se depara com 0 mundo da escrita, como uma pessoa que ndo teve o sentido

auditivo treinado para saber o gque significa uma determinada linguagem musical.

4.4.2 A alfabetizacdo centrada na aprendizagem

A nossa analise agora é acerca de como o livro traga o processo de alfabetizacéo
centrando-o0 na aprendizagem, isto €, um encaminhamento voltado prioritariamente ao
‘como se aprende’.

Logo no inicio do livro, na atividade que abre a Unidade 1, cujo titulo é Tudo tem
nome, hd um encaminhamento predominante no decorrer da obra: apresenta-se um texto,
porém ndo é requerida a leitura por parte da crianca. Neste caso, sugere-se a observacao de

um cenario urbano. No exercicio, as seguintes questdes sdo apresentadas:

O nome da escola que aparece na cena é Sementinha. E 0 nome da sua
escola, qual é?

O nome da empresa do 6nibus que aparece na cena € Viagdo Conforto.
Que ideia 0 nome da empresa passa?

Que nome vocé daria ao cachorrinho que aparece na cena?
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Na cena ao lado, h4 pessoas aguardando para atravessar a rua. Que
cuidados devemaos ter ao atravessar uma rua? (VASCONCELOQS, 2014, p.
8).

Considerando-se que as criancas que deverao responder a estas questfes ainda nao
sabem ler, poderdo dar qualquer resposta. Mesmo que seja uma atividade encaminhada
oralmente pelo professor, observa-se que a énfase ndo esta na apropriacdo do cédigo, mas
no uso social da escrita.

Boa parte das atividades sugeridas pelo livro didatico Aprender Juntos esta orientada
no sentido de o aprendiz — sujeito cognoscente — ser aquele que conduz o processo de
aquisicdo da lingua escrita, implicando na secundarizacdo tanto do professor quanto do
conteddo da alfabetizacdo. Todavia, quando o processo de aquisi¢do da lingua escrita passa
a centrar-se na aprendizagem, a funcdo do docente sofre 0 que Benjamin (2012a) relatou
acerca da obra de arte: perda da aura. O professor deixa de ter seu espaco — seu ‘aqui e agora’
— no processo de aquisi¢do da lingua escrita.

Em algumas atividades, a funcdo do docente é mencionada; porém, o discurso é o de
que o professor sera o facilitador, ndo o condutor do processo e, dai, a perda da aura
(BENJAMIN, 2012a) do trabalho do professor alfabetizador como autoridade. Por exemplo,
no encaminhamento da atividade Hora da leitura 1, baseada no livro de literatura infantil

Nome, sobrenome, apelido, o seguinte encaminhamento norteia o seu desenvolvimento:

O professor lera duas historinhas do livro Nome, sobrenome, apelido.
Antes da leitura, observe as ilustracGes que acompanham o texto.

Que animais de estimagao as criangas mostradas tém?

Qual sera o nome dessas criangas?

Qual sera 0 nome desses animais de estimacao? (VASCONCELOQOS, 2014,
p. 12).

Conforme percebemos, mesmo quando o docente é mencionado em atividades, a
conducdo da aula é centrada no aluno. Além disso, a proposta inicia-se e termina sem que
sejam explicitados conceitos fundamentais para a aquisicdo da lingua escrita: alfabeto,
vogal, consoante, letra, grafema, fonema, silaba, palavra, frase etc. Acerca da falta de
atividades que contemplam o trabalho com leitura, compreensdo e producdo de frases®!
nos livros didaticos de alfabetizacdo, Morais (2012) tece a seguinte critica, com a qual

concordamos:

61 Conforme verificaremos mais a frente (quadro 11), em um total de 580 atividades presentes no
livro didatico Aprender Juntos, apenas 18 contemplam o trabalho com sentencas (frases).
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Embora observemos uma tendéncia recente dos livros didaticos brasileiros
a rechacar a leitura de frases, provavelmente porque sdo vistas como
unidades que ndo correspondem aos textos do mundo real, julgamos que
pedir & crianga principiante para ler frases é também uma oportunidade
para verificar como ela comecga a compreender que as palavras escritas se
encadeiam em relagdes que definem os planos sintatico e semantico. Sem
transformar a leitura de frases numa meta em si, julgamos que ela promove,
num nivel microtextual, a capacidade inicial do aprendiz para processar 0
discurso escrito, em lugar de ler e compreender palavras isoladas. O
desafio de ordenar frases de um texto curto, que aparecem embaralhadas,
é outra modalidade em que a leitura de frase ja fica subordinada a
construcdo de um sentido global para a composicdo de um texto aceitavel
(MORAIS, 2012, p. 155).

No processo de alfabetizacdo, a autoridade cabe ao professor porque ele domina o
sistema de escrita alfabética, conhece sua regularidade e, além disso, dispGe de
conhecimentos didatico-metodolégicos que possibilitam o processo de aquisicdo desse
sistema. Entretanto, estes pressupostos estdo sendo negligenciados no livro didatico, ja que
no lugar do professor alfabetizador, ora estd o método, ora a propria crianca sendo
responsabilizada por seu aprendizado.

Logo que a crianca aprenda a utilizar o codigo alfabético, terd autonomia para ler e
escrever, automatizando a codificacdo e a decodificacdo. Assim, quanto mais precocemente
dominar o cddigo alfabético, mais cedo terd& a emancipacdo diante da sociedade
grafocéntrica. Ao contrario disso, no livro didatico analisado, percebemos que o processo de
alfabetizacéo deixa de ter um tempo definido, passando a ser um processo ‘ao longo de toda
avida’.

Outro aspecto observado é o primado da vivéncia (em detrimento da experiéncia) em
boa parte do livro didatico Aprender Juntos, demonstrando consonancia com o processo de
aquisicdo da lingua escrita centrado na aprendizagem.

Um exemplo do que ora se afirma esta na atividade dez da se¢éo Linha e entrelinha.
Fundamentando-se na literatura infantil Nome, sobrenome, apelido, o livro apresenta a
explicacdo de que ha dois personagens no conto, Eduardo e Roberta, que tinham animais e

que cuidavam bem deles. Em seguida, 0s seguintes questionamentos sao apresentados:

Eduardo e Roberta protegem e cuidam do animal de estimacéo que eles
tém. E vocé? Converse com os colegas sobre isso. A) Vocé tem um animal
de estimacao? Qual? Qual é o nome dele? B) De que modo vocé cuida dos
animais? C) Por que devemos tratar bem os animais? (VASCONCELOS,
2014, p. 15).
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Né&o discordamos da importancia ética de a crianca tratar bem os animais. Contudo,
nossa reflexdo é sobre o fato de, além de a questdo ser tratada no ambito da vivéncia, a
crianca deixa de ter experiéncia com aquilo que é objetivo do processo de alfabetizacdo: a
sistematizacdo do principio alfabético.

Ao manter o foco do processo de aquisi¢do da lingua escrita no ‘como se aprende’,
todo tipo de atividade passa a ser valida. Sabemos que o dogmatismo aplicado a
alfabetizacdo é perigoso, pois 0 processo de aquisi¢do da escrita ndo pode se restringir a um
tipo de atividade — como faziam as cartilhas do método silabico —, mas, por outro lado, o
relativismo é tdo perigoso quanto. As palavras de Galuch e Crochik (2016) nos ajudam a
compreender este problema:

Se 0 dogmatismo concebe algo como verdade absoluta, sem a possibilidade
da critica, da davida; por outro lado, o relativismo [...] ndo distingue as coisas
no seu aspecto de verdade. Enguanto o dogmatismo peca pela
impossibilidade da duvida, da critica, o relativismo peca pelo mesmo
motivo, pois ao aceitar tudo como verdade, também impede a reflexdo
(GALUCH; CROCHIK, 2016, p. 118).

Quando o processo de alfabetizacdo permite a crianga o contato com a menor unidade
sonora da fala, isto €, os fonemas, bem como o desenvolvimento da consciéncia fonémica,
0 processo de leitura e de escrita se automatiza, tornando possivel a leitura e a escrita com
fluéncia. Alids, a questdo da automatizacao descarta a hipotese de que podemos fazer uma

leitura ‘global” sem a necessidade de decodificagdo, conforme indica Dehaene (2012).

As particularidades do sistema visual dos primatas, que comeca a se tornar
bem conhecido, explicam por que as operagBes que nosso cérebro realiza
nao tem nada em comum com o reconhecimento ‘global’ da forma das
palavras. A viséo dos primatas ndo funciona por reconhecimento global —
muito pelo contrario, o objeto visual explode em miriades de pequenos
fragmentos que nosso cérebro se esforgca em recompor, trago por traco,
letra apOs letra. Reconhecer uma palavra consiste, primeiramente, em
analisar essa cadeia das letras e ai descobrir as combinacdes das letras
(silabas, prefixos, sufixos, radicais das palavras), para enfim associé-las
aos sons e aos sentidos. E somente porque as operagdes foram
automatizadas em anos de aprendizagem e porque se desenvolvem em
paralelo fora de nossa consciéncia, que pode persistir durante tantos anos
a hipdtese naive de uma leitura imediata e global (DEHAENE, 2012, p.
21).

Na verdade, a fluéncia na leitura é indispensavel para a compreensdo do que se I€.
Todavia, este pressuposto tem sido ignorado pelo processo de alfabetizacdo centrado no

‘como se aprende’, pois ndo sdo admitidos textos exclusivamente com este objetivo. A
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propdsito, ao determinar as caracteristicas dos textos que fardo parte dos livros didaticos de
letramento e alfabetizacdo, o proprio Edital de convocagéo diz que “[...] os pseudo-textos,
criados Unica e exclusivamente com objetivos didaticos, sao inaceitaveis” (BRASIL, 2014,
p. 56), ou seja, a propria coordenacgdo do livro didatico ndo admite tal pratica.

Praticas de alfabetizagdo que envolvem pseudo-textos tém como objetivo
automatizar a relacdo entre sons e letras e ndo o contetdo do texto. Um pseudo-texto que
focaliza o fonema /m/ — “Mimi mia, Mimi ama mimo, Mimi mia: miau, miau, miau!”, por
exemplo — tem como objetivo tdo somente a apropriacdo do codigo, ndo a interpretacdo do
seu conteudo. Portanto, ndo utilizar atividades desse tipo significa negligenciar preceitos
fundamentais no processo de alfabetizacéo, como a fluéncia na leitura.

N&o podemos negar que uma proposta de alfabetizacdo que se volte exclusivamente
a pseudo-textos pode limitar o sentido do contetido e o uso social da escrita. No entanto, o
inverso disso, isto €, objetivar praticas de leitura e escrita sem o dominio do contetdo
necessario para tal, também limita a apropriacdo dos pressupostos basicos da alfabetizacao.
Na verdade, pseudo-textos e pseudopalavras (termos que ndo pertencem a uma determinada
lingua como, por exemplo, ‘cotu’ — uma pseudopalavra do portugués brasileiro) sdo um
importante exercicio, conforme aponta Kvilekval (2010, p. 154), pois permitem “testar o
desenvolvimento das generalizagdes”, podem “[...] ajudar as criangas a descobrir as
generaliza¢des”; servem como ““[...] instrumento para a automatizagdo de respostas a

estimulos visuais”. Em sintese:

[...] silabas sem sentido deverdo ser incluidas como estimulos visuais,
visando testar se a capacidade de generalizar estd estabelecida, e se as
generalizagdes estdo automatizadas, permitindo que a crianca leia novas
palavras sem esfor¢co consciente. Se as silabas sem sentido ndo sé&o
reconhecidas instantaneamente, essa € a prova de que 0 processo de
generalizagdo ndo estd internalizado (KVILEKVAL, 2010, p. 154).

A fluéncia permite a leitura de textos dos mais variados géneros, todavia o livro
didatico Aprender Juntos inverte esse processo, ao considerar que deve haver uma grande
variedade de géneros textuais, € que, assim, a crianca tornar-se-a proficiente em leitura.
Valorizar o processo de alfabetizacdo implica que a crianca poderia desenvolver a sua
capacidade de reflexdo sobre o universal (a fungéo social da escrita) a partir do particular (a
relacdo grafema-fonema e fonema-grafema). Todavia, o encaminhamento dado pelo livro
em analise faz o inverso: centra no ‘como se aprende’, disponibilizando a crianga os géneros

textuais para que ela ‘construa’ sua gramatica e a sua ortografia.
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Outro aspecto que revela estar centrado no ‘como se aprende’ ¢ a avaliacdo que se
converte em autoavaliacdo. Cada capitulo do livro dispde de uma atividade de producéo de
texto e cada uma delas tem uma atividade de autoavaliagdo®?. No trabalho com o género
‘lista de palavras’, por exemplo, propde-Se que a crianca monte uma lista de vocabulos sobre
um mesmo tema (palavras que rimam, palavras engragadas, palavras que ddo nomes a
animais, palavras com a letra inicial do seu nome, palavras longas ou palavras curtas) e
depois que procure estas palavras em revistas, jornais, livros, placas, sites, registre as
palavras em uma folha avulsa e, entdo, faca sua autoavaliacao, assinalando sim ou ndo para
cada uma das perguntas: “Avalie a producdo: 1. As palavras estdo escritas corretamente? 2.
Todas as palavras sdo sobre um mesmo tema?” (VASCONCELOS, 2014, p. 51).

O encaminhamento vai na dire¢do da aprendizagem por descoberta, em vez de um
ensino explicito para o desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita. Quando a escola
propde & crianga este tipo de encaminhamento, ao contrario do que se pensa, é retirada a
autonomia do alfabetizando, pois se propde que reconheca que a escrita estd em varias partes,
porém como simples informacéo, ndo como apropriacdo de um conhecimento historicamente
acumulado pela humanidade. Essa predominancia da informacéo em detrimento do conte(ldo
demonstra a relacdo entre o sujeito (a crianca) e o objeto (cddigo alfabético), na sociedade
moderna industrial: 1) o sujeito e o objeto estdo inseridos em um contexto de formalizacéo
darazdo; 2) o sujeito esta presente na escola, mas sem um objetivo claro do que devera fazer
nela; 3) o livro didatico poderia ser um meio para promover a aprendizagem, mas, quando
ndo tem um objetivo definido acerca da aquisicdo do codigo alfabético, pode acabar ndo
desenvolvendo nenhum conteddo especifico de alfabetizacdo; 4) o sujeito ndo tem mais o
conhecimento dos contetidos escolares, ficando na superficialidade, a fim de que ndo tenha
dificuldade de se desfazer dos ‘conhecimentos’ adquiridos (GALUCH; CROCHIK, 2016).

Como dito anteriormente, as editoras que publicam os livros didaticos de
alfabetizacdo buscam atender aos requisitos estabelecidos pelo edital do PNLD. Além de
seguirem a logica de mercado, produzem os livros didaticos sob subordinacdo da proposta
de um sistema de ensino. Do ponto de vista ideoldgico, pode-se dizer que o livro didatico de

alfabetizacdo exerce o papel como outros veiculos da Industria Cultural, conforme dizem

62 Na unidade 1, o aluno deverd avaliar a sua producdo de um crachd e a autoavaliacdo no capitulo 2
dessa unidade consiste em uma lista de palavras. Na unidade 2, prop6e-se que o aluno produza um
acrostico e a ficha de um brinquedo. Na unidade 3, ha a proposta da producdo de um poema e a
reinvengdo de um conto. Na unidade 4, sugere-se a producéo de um conto acumulativo e um diério
pessoal.
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Horkheimer e Adorno (2006a, p. 100): “O cinema e o radio ndo precisam mais se apresentar
como arte. A verdade [€] de que ndo passam de um negocio [...]”. Apesar da avaliagdo do
livro didatico fazer uma espécie de selecéo e ter a (pseudo)participacao dos professores na

sua escolha, o material é padronizado; torna-se mercadoria.

4421 Ainda a centralidade na aprendizagem e no letramento: o ‘alfabetizar

letrando’

Vejamos como é o encaminhamento de uma atividade do livro didatico Aprender

juntos voltada para o ‘alfabetizar letrando’.

Figura 6: Atividade numero oito, da pagina 57, do livro didatico Aprender Juntos

) OUCA A LEITURA QUE O PROFESSOR FARA DESTE TRECHO DE
UM ANUNCIO PUBLICITARIO.

QUANDO V CE NAO
CUIDA DOS DENT S,
T DO MU DO
PERCEB QUE FA TA
ALG MA CO SA.

TRECHO DE ANUNCIO PUBLICITARIQ DE PLANO DENTARIQ.

A) COMPLETE O ANUNCIO COM AS LETRAS QUE FALTAM.

B) A AUSENCIA DE ALGUMAS LETRAS NO ANUNCIO ACIMA:
IMITA A FALTA DE DENTES DE QUEM NAO CUIDA DELES.
E COMUM ACONTECER EM QUALQUER PROPAGANDA.
Fonte: Vasconcelos (2014, p. 57).

A atividade tem como objetivo demonstrar que a falta de letras prejudica a leitura
(alfabetizacdo). Para alcancar este fim, utiliza como suporte um anuncio publicitario
(letramento). Entretanto, cabe observar que 0 encaminhamento ndo tem uma logica definida;
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dilui o aprendizado do codigo na compreensdo de um género textual; ao mesmo tempo, dilui
as caracteristicas do género textual na aquisi¢do do codigo.

Conforme discutimos na secdo trés desta pesquisa, 0 neologismo letramento tornou-
se amplamente difundido no meio educacional mundial (literacy) e, posteriormente
brasileiro. Desde entdo, tem sido visto como uma imagem positiva que promete a
possibilidade de uma alfabetizacdo para além da codificacéo e da decodificacdo, para além
das letras, porém sem dar conta de explicar como nem qual o objetivo desse “novo’ conceito.
Com a chegada do letramento como principio para a aprendizagem da leitura e da escrita ao
Brasil, tornou-se praticamente irrecusavel toma-lo como proposta que norteie o aprendizado
da leitura e da escrita, gerando um estado de acomodacdo garantido pelo uso do termo.
Conforme alerta Adorno (2016c), a acomodacdo garante a manutencdo do estado do

conhecimento ao mero nivel da opinido:

O sujeito honra aos poderes estabelecidos enquanto se rebaixa até a sua
prépria sorte. Assim, o estado da opinido infectada é modificavel apenas
por meio da mera consciéncia. A coisificacdo da consciéncia que
transborda até o mundo das coisas, que capitula a ele, que se faz seu
semelhante: a acomodacao desesperada de quem ndo é capaz a prepoténcia
e a frieza do mundo mas superando, na medida do possivel, tendo como
fundo um mundo coisificado, alienado ao imediatismo das relagbes
humanas, dominadas pelo principio abstrato das inter-relagdes. E se no
falso ndo se da realmente uma vida auténtica, tampouco podera dar-se uma
consciéncia de o que é que ela é. Sair da opinido falsa (se é que poderia);
mas apenas de uma maneira real e ndo apenas por meio de sua corre¢do
intelectual (ADORNO, 2016c¢, p. 24, traducédo nossa)®.

Aceitar que o letramento € a ‘palavra de ordem’, que o termo contempla tudo o
que diz respeito a aquisicdo da lingua escrita, pode implicar a reificacdo da palavra, assim
como uni-lo com a alfabetizagdo, isto €, ‘alfabetizar letrando’, pode implicar perda da
especificidade de ambos os conceitos. O destino que uma palavra reificada assume no
contexto da sociedade industrializada, é descrito por Marcuse (2015) da seguinte

maneira;

63 Em espanhol: “El sujeto honra a los poderes establecidos en cuanto que se rebaja hasta su propia
casualidad. Por eso el estado de la opinion infectada es apenas modificable por medio de la mera
consciencia. La cosificacion de la consciencia que se desborda hasta el mundo de las cosas, que
capitula ante él, que se hace su igual: la acomodacién desesperada de quien nos es capaz de resistir
la prepotenciay la frialdad del mundo, sino sobrepasandolas en lo posible, tienen por fondo un mundo
cosificado, enajenado a la inmediatez de las relaciones humanas, dominado por el principio abstracto
del intercambio. Y si en lo falso no se da realmente una vida auténtica, tampoco podra darse una
consciencia que lo sea. Salir fuera de la opinion falsa si que se podria; pero s6lo de una manera real
y no unicamente por medio de su correccion intelectual” (ADORNO, 2016c¢, p. 24).
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A ‘coisaidentificada com sua fungdo’ ¢ mais real do que a coisa distinguida
de sua funcdo, e a expressdo linguistica dessa identificacdo [...] cria um
vocabulario e uma sintaxe béasicos que obstruem a diferenciacdo, a
separacdo e a distingdo. Essa linguagem, que constantemente impde
imagens, milita contra o desenvolvimento e a expressdo de conceitos. Com
sua imediatez e seu estilo direto impede o pensamento conceitual; assim,
impede o pensamento. Pois o conceito ndo-identifica a coisa a sua funcéo.
Tal identificacdo pode mesmo ser o significado legitimo, e talvez o Unico,
do conceito operacional e tecnoldgico, mas definicdes operacionais e
tecnoldgicas sdo usos especificos de conceitos para propdésitos especificos.
Além disso, eles dissolvem conceitos em operacdes e excluem o propésito
conceitual que é contrario a tal dissolucdo. Prioritariamente ao seu uso
operacional, o conceito nega a identificacdo da coisa com sua funcao;
distingue aquilo que a coisa é de suas funcbes contingentes na realidade
estabelecida (MARCUSE, 2015, p. 115-116).

Diante desse problema de reificagdo do letramento, um grupo de tedricos brasileiros
tem reconhecido que é necessario alfabetizar, porém sem admitir o equivoco de alguns
pressupostos do letramento. Cria-se, entdo, a terminologia “alfabetizar letrando” (SOARES,
2009, p. 47). Nesse sentido, além da ‘harmonizacdo’ entre o letramento e a alfabetizagéo,

também tem se utilizado o termo ‘alfabetizar letrando’.

Precisariamos de um verbo ‘letrar’ para nomear a acdo de levar os
individuos ao letramento... Assim teriamos alfabetizar e letrar como duas
acOes distintas, mas ndo inseparaveis, ao contrario: o ideal seria alfabetizar
letrando, ou seja: ensinar a ler e escrever no contexto das préaticas sociais
de leitura e da escrita, de modo que o individuo se tornasse, a0 mesmo
tempo, alfabetizado e letrado (SOARES, 2009, p. 47).

Morais (2014), referindo-se ao texto acima, faz o seguinte questionamento a Soares:
“Ideal por qué? E assim tdo bizarro fazer a crianca adquirir e treinar os processos da leitura
e da escrita com toda a sua atencdo voltada para eles e deixar-lhe outras ocasides para ser
confrontada aos textos de diferentes géneros?” (MORALIS, 2014, p. 61).

O ‘alfabetizar letrando’ € a suposi¢do de que a criancga deve se alfabetizar mediante
atividades que a ensinem a ler ¢ escrever, diluindo o ensino do codigo alfabético em ‘praticas
reais’ de leitura e escrita. Esse pressuposto norteia a proposta apresentada pelo livro didatico
analisado, pois, como se percebe, as atividades de alfabetizacéo estdo envolvidas em praticas
sociais de leitura e escrita. Quando o livro didatico segue essa metodologia, de certa forma,
estd buscando atingir os designios de unir os pressupostos da psicogénese da lingua escrita
com préticas de alfabetizag&o.

A consequéncia de unir termos contraditérios em uma s6 palavra é explicada por
Marcuse (2015):
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A unificacdo de opostos que caracteriza o estilo comercial e politico é uma
das muitas maneiras pelas quais o discurso e a comunicacao se tornam
imunes a expressao de protesto e recusa. [...]. Ao exibir suas contradicGes
como sinal de sua verdade, esse universo do discurso fecha-se contra
qualquer discurso gue ndo se apresente em seus proprios termos. E, por sua
capacidade de assimilar todos os outros termos em seu proprio, oferece a
possibilidade de combinar a maior tolerancia possivel com a maior unidade
possivel. Contudo sua linguagem testemunha o carater repressivo dessa
unidade. Essa linguagem fala mediante constru¢fes que impfem ao
receptor o significado tendencioso e reduzido, o desenvolvimento
blogueado do conteudo, a aceitagdo daquilo que é oferecido da forma em
que é oferecido (MARCUSE, 2015, p. 112).

A modernidade é marcada pela unido dos contrarios — o racionalismo com 0 empirismo
na filosofia de Kant, por exemplo, foi um grande marco na historia da filosofia e da ciéncia.
Assim, concordamos com Marcuse (2015) que “a filosofia cientifica moderna comecou muito
bem com a nocdo de duas substancias, res cogitans e res extensa” (MARCUSE, 2015, p. 159).
Entretanto, “[...] & medida que a matéria extensa se torna compreensivel em equagdes
matematicas que, traduzidas em tecnologia, ‘refazem’ essa matéria, a res extensa perde seu
carater de substancia independente”, aponta Marcuse (2015, p. 159).

Como o processo de aquisicao da leitura e da escrita esta inserido nesse contexto de
desenvolvimento da filosofia e da ciéncia, pode-se dizer que a res extensa do sistema de
escrita perdeu sua independéncia, isto €, a funcdo social da escrita passa a ser incorporada
ao processo de alfabetizag¢do, implicando no letramento e no ‘alfabetizar letrando’. Além
disso, esse tipo de encaminhamento fetichiza o processo de aquisi¢do da lingua escrita, no
sentido que atestam Horkheimer e Adorno (2006b), os produtos da Industria Cultural
“remendam os retalhos do absurdo de modo a constituir um enredo cretino [...]”
(HORKHEIMER; ADORNO, 2006b, p. 118). Como 0 mundo administrado necessita de um
proletariado que se adapte as contencdes da mudanca social, € esse 0 sujeito que a escola
que busca ‘alfabetizar letrando’ procura formar.

Conforme apontam Horkheimer e Adorno (2006a), quanto mais a técnica de
duplicacéo se aperfeicoa, maior é o ar de semelhanca entre aquilo que é reproduzido pela
Industria Cultural e o cotidiano, como, por exemplo, o filme e a vida. Levando-se tal ideia para
o ‘alfabetizar letrando’, podemos dizer que devido ao avango da tecnologia na transi¢do do
século XX para 0 XXI, sobretudo com o advento da internet, a duplicacdo dos objetos
audiovisuais se torna cada vez mais perfeita, mas, ao mesmo tempo, é cada vez mais complexo
o0 ser humano lidar com eles — senhas, deducdes, inferéncias, conceitos etc. —, exigindo um

sujeito cada vez mais ‘letrado’.
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Tal como no filme, que cada vez mais se torna um prolongamento da vida e vice-
versa, 0 processo de aquisicao da escrita e, vale dizer, a educacao escolar, torna-se cada vez
mais uma extensao da vida, pois o processo de conhecer se torna extremamente empirista e
pragmatico. Consequentemente, embora aparente meramente recorrer ao conhecimento
prévio do aluno, hé elementos da Industria Cultural que chegam ao processo de ‘alfabetizar
letrando’.

Sabemos da importancia do conhecimento prévio para que ocorra a compreensao da
funcdo social da escrita, entretanto, este procedimento precisa ser consciente, conforme

apontam Kintsch e Rawson (2013).

Quando lemos um texto para aprender algo com ele, por definicdo, ndo
estamos mais no tipo de terreno conhecido no qual podemos contar com as
estruturas de recuperagdo para ativar o conhecimento relevante. Nao
obstante, ainda é necessario recuperar as experiéncias e 0s conhecimentos
prévios relevantes que temos, 0 que pode ser um processo bastante
trabalhoso, exigindo um controle consciente. Sem esse esfor¢o, nenhuma
aprendizagem € possivel — as informagfes textuais permanecerdo como
conhecimento inerte, na melhor hip6tese, ndo serdo relacionados com as
estruturas de conhecimento existentes e, portanto, ndo serdo utilizaveis
(KINTSCH; RAWSON, 2013, p. 238-239).

Uma formacao critica e autbnoma sé € conquistada quando o pensar auténtico entra
no lugar da opinido, diz Adorno (2016c). Entretanto, o cenario educacional demonstra que
esse processo de diluicdo do controle por meio da supervalorizagdo da opinido e da
distracdo se faz presente, podendo ser vista no processo de alfabetizacdo em duas
instancias: a) o livro didatico, que tende a massificacdo do contetdo que deve ser ensinado;
b) o letramento e o ‘alfabetizar letrando’, procedimentos que privilegiam a fungdo social
da escrita em detrimento do ensino e da aprendizagem do codigo alfabético e, além disso,
utilizam-se exercicios que pretendem garantir amplo acesso a cultura letrada, porém,
sobretudo por meio de atividades que envolvem a distracdo, conforme percebe-se ao longo
de todo o livro.

Outro tipo de atividade que aparece com frequéncia no livro sdo exercicios que buscam
evidenciar em textos ou frases, conceitos como letras, silabas e rimas, mas ndo incitam a
descobrir o fonema. Conforme aponta Ehri (2013), “[...] estudos mostram que ensinar a
iniciantes sobre a consciéncia fonémica e correspondéncias entre letras e sons gera efeitos
maiores sobre a leitura de palavras [...]” (EHRI, 2013, p. 165). Entretanto, o livro didatico
Aprender Juntos omite a vantagem que ha quando se ensina a relagéo entre letras e sons, ja que

tem como ideal o ‘alfabetizar letrando’.
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Todavia, questionamos: diante de toda esta problemética de unir o letramento com a
alfabetizacdo, quais encaminhamentos sdo dados a aquisi¢éo da escrita em si (alfabetizacéo)?
Para responder esta questdo, organizamos o0 quadro 11 no qual quantificamos em sete
categorias 0s encaminhamentos metodologicos dados as atividades do livro didatico Aprender

Juntos:

Quadro 11: Atividades de alfabetizacdo presentes no livro didatico Aprender Juntos, de acordo com
0s pressupostos dos métodos e propostas de alfabetiza¢do

Unidade 1 — Tudo tem nome (paginas 8-69)

- Unidade 1 Capitulo 1 Capitulo 2 Total
Paginas 8-9 10-39 40-69 61
Meétodo alfabético/soletracéo 0 13 12 25
Método silabico 0 1 4 5
Método fonico 0 4 15 19
Método da palavragao 0 16 4 20
Método da sentenciacao 0 1 0 1
Método global 0 1 1 2
Método natural/letramento 1 34 49 83
Total de atividades 1 70 85 155

[
Unidade 2 — Uni, duni, té (paginas 70-131)

eca (paginas 132-187)

-- Unidade 2 Capitulo 1 Capitulo 2 Total
Paginas 70-71 72-99 100-131 61
Meétodo alfabético/soletracao 0 11 15 26
Meétodo silabico 0 2 1 3
Método fonico 0 5 25 30
Método da palavracao 0 8 11 19
Método da sentenciacao 0 1 2 3
Método global 0 0 0 0
Método natural/letramento 1 40 32 73
Total de atividades 1 67 86 154

1
Unidade 3 — Sem pé nem cab

- Unidade 3 Capitulo 1 Capitulo 2 Total
Paginas 132-133 134-157 158-187 55
Meétodo alfabético/soletracao 0 13 6 19
Método sildbico 0 1 13 14
Método fbnico 0 4 2 6
Método da palavracéo 0 8 6 14
Método da sentenciacao 0 0 8 8
Método global 0 3 2 5
Método natural/letramento 1 33 46 80
Total de atividades 1 62 83 146
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Unidade 4 — Ser crianca € bom demais (paginas 188-241)

-- Unidade 4 Capitulo 1 Capitulo 2 Total
Paginas 188-189 190-211 212-241 53
Meétodo alfabético/soletracéo 0 3 1 4
Meétodo silbico 0 1 3 4
Método fbnico 0 4 5 9
Método da palavragdo 0 9 4 13
Método da sentenciacao 0 4 2 6
Método global 0 4 4 8
Método natural/letramento 1 32 48 81
Total 1 57 67 125

.|
Livro didatico de letramento e alfabetizacdo Aprender Juntos

Unidade | Unidade | Unidade | Unidade Total Percentual
1 2 3 4
Paginas 8-69 70-131 | 132-187 | 188-241 233 100%
Método natural/letramento 83 73 80 81 317 54,65%
Meétodo alfabético/soletracdo 25 26 19 4 74 12,75%
Método da palavragao 20 19 14 13 66 11,37%
Método fonico 19 30 6 9 64 11,04%
Método silabico 5 3 14 4 26 4,49%
Método da sentenciacdo 1 3 8 6 18 3,11%
Meétodo global 2 0 5 8 15 2,59%
Total 155 154 146 125 580 100%

Fonte: Adaptado de Vasconcelos (2014).

Observa-se que de um total de 580 atividades, apenas 64 tém pressupostos voltados
ao desenvolvimento da consciéncia fonémica — relacéo letra-som e vice-versa. Além disso,
ndo sdo atividades que tratam deste contedo de maneira explicita, mas sim por deducdo,
isto é, que a crianga compare 0 som diferente de uma palavra mediante a introducdo de um
grafema (por exemplo, na atividade “acrescente R ou L e forme palavras: a) caca [cal¢a], b)
taco [talco], ¢) maca [marca], d) cavo [cravo], e) feio [freio], f) paca [placa], g) fio [frio], h)
tinta [trinta])” (VASCONCELOS, 2014, p. 131) ou por comparacdo de grafema inicial (na
atividade “acrescente a letra indicada, como no exemplo, e forme palavras diferentes umas
das outras: a) M ( )ato [mato], b) G( )ato [gato], ¢) R( )ato [rato], d)P ( )ato [pato]”
(VASCONCELOS, 2014, p. 59), isto é, estas atividades ndo contemplam a relacéo direta
entre grafema-fonema e vice-versa.

Para aprofundarmos a compreensdo da proposta de alfabetizacdo presente no livro
didatico Aprender Juntos, analisaremos as caracteristicas das diferentes atividades no que

diz respeito ao encaminhamento (método), com base nos dados do quadro 11.
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H& um total de 15 atividades (72 colocagdo) que partem do texto, depois para a sentenca
(frase), em seguida para a palavra, para, entdo, chegar as unidades menores (silaba, letra e
som) — pressupostos voltados ao que propde o método global, conforme verificamos na secéo

trés. Abaixo, um exemplo de atividade que envolve os pressupostos desta proposta:

Figura 7: Atividade do livro didatico de letramento e alfabetizacdo Aprender Juntos, cuja proposta
segue pressupostos do método global

2D PINTE OS QUADRADINHOS QUE MARCAM OS ESPACOS ENTRE
AS PALAVRAS DESTA CANTIGA:

o [TREM[ _MALUCO

ol [TReM| |MALUcCO :
QUANDO| sAl DE PERNAMBUCO

VAl IFAZENDO| |cHIC| [cHIc :
ATE| |CHEGAR| |INO| |CEARA.

Dominio pdblico.

Fonte: Vasconcelos (2014, p. 206).

Como demonstra a figura, parte-se de um texto de dominio publico, a partir do qual
pretende-se que a crianga reconheca 0 que € um texto, em seguida, 0 que sdo sentencas e
posteriormente, 0 que sdo palavras, ou seja, trata-se de um tipo de atividade cujo
encaminhamento é via rota lexical. Para que a crianca consiga distinguir a unidade maior
(texto) das unidades menores (sentencas e palavras), utilizam-se quadrados entre as palavras
para explicitar a necessidade dos espacos entre elas (consciéncia de palavras). Esse tipo de
atividade é importante, porém ndo € suficiente para a alfabetizacdo, pois ndo chega a propor o
reconhecimento de outras cinco unidades fundamentais do sistema de escrita alfabética: as
silabas, os grafemas, os fonemas, a relacdo grafema-fonema e a relagdo fonema-grafema.

Outra proposta cujo encaminhamento prioriza a rota lexical®* e que se faz presente
no livro didatico em anélise — um total de 18 atividades, 62 colocagdo — sdo aquelas voltadas

aos pressupostos do método da sentenciacdo. Vejamos um exemplo:

84 Convém frisarmos que reconhecemos a necessidade de ambas as rotas — fonoldgica e lexical —no processo
de aquisicdo e de desenvolvimento da leitura e da escrita. Conforme Dehaene (2012), com cujos 0s
argumentos concordamos, “hoje, um consenso sobressai: nos adultos, as duas vias de leitura [fonoldgica e
lexical] existem e sdo ativadas simultaneamente. Dispomos todos de uma via direta de acesso as palavras,
que nos evita pronuncia-las mentalmente antes de compreendé-las. Contudo, nos leitores experientes, a
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Figura 8: Atividade do livro didatico de letramento e alfabetizacdo Aprender Juntos, cuja proposta
segue pressupostos do método da sentenciacao

ESTES ANUNCIOS SERAO PUBLICADOS EM ORDEM
ALFABETICA EM UM JORNAL. NUMERE-OS SEGUINDO A
ORDEM ALFABETICA DO NOME DAS PROFISSOES.
15
PROFESSOR [Pl ARQUITETO
ADMITE-SE PROFESSOR | PARA GRANDE
DE INGLES. CONSTRUTORA.
FONE: 1234-5678 RUA ANA, 123
e MEDICO il CORRETOR
HOSPITAL SAUDE ! - IMOBILIARIANO
CONTRATA. LITORAL CONTRATA.
FONE: 8765-1234 | RUA DO MAR, 333

Fonte: Vasconcelos (2014, p. 93).

A atividade tem como unidade fundamental a sentenca (frase). Nesse exemplo, ha
anuncios de jornal em que se parte das sentencas referentes a contratacées (profissdes) a
partir das quais, por meio da palavra que denomina o profissional, a crianca devera
colocar em ordem alfabética tais anincios. O encaminhamento tem como ponto de
partida a sentenca que, depois de reconhecida, passar-se-a a tratar de outros contetidos
da alfabetizacdo (neste caso, palavra e ordem alfabética). Reconhecemos a importancia
de que a crianca conheca o que séo frases, porém, este tipo de atividade ndo trabalha com
unidades menores que a palavra, embora haja o trabalho com a ordem alfabética, mas
diluida no género textual.

Em 52 posicdo, o livro didatico Aprender Juntos apresenta um total de 26 atividades

gue seguem os principios do método silabico. Vejamos um exemplo:

sonoridade das palavras continua a ser utilizada, mesmo se dela ndo tivermos sempre consciéncia. Nao se
trata de articulacdo — ndo temos necessidade de mover os labios nem mesmo de preparar um movimento da
boca. Mas, a nivel mais profundo de nosso cérebro, as informagdes sobre a prondncia das palavras sao
automaticamente ativadas. As duas vias de tratamento das palavras, a via lexical e a via fonoldgica,
funcionam, pois, em paralelo, uma sustentando a outra” (DEHAENE, 2012, p. 40).
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Figura 9: Atividade do livro didatico de letramento e alfabetizacdo Aprender Juntos, cuja proposta
segue pressupostos do método silabico

 FORME PALAVRAS DIFERENTES COM AS SILABAS DESTACADAS.

BOLA BOTA

Fonte: Vasconcelos (2014, p. 175).

Conforme propde a atividade, 0 encaminhamento é o de que a crianca reconheca
a quantidade de silabas em sete palavras (todas dissilabas) e, a partir de uma silaba de
cada uma destas, sejam formadas outras trés palavras (lata, bolo e macaco). Esse tipo de
atividade € importante, pois, € por meio de diferentes habilidades em relacdo a
consciéncia silabica — sintese, segmentacdo, identificacdo de silaba inicial, identificacdo
de rima, producdo de palavras com uma determinada silaba, identificacdo de silaba
medial, producdo de rima, exclusdo e transposicdo — que a crianca serd capaz de
generalizar que ha diferentes estruturas silabicas na lingua portuguesa (V, CV, CVV,
CVC, CCV, CCVC etc.), bem como que diferentes quantidades de silabas fazem parte
da estrutura das palavras do portugués (monossilabas, dissilabas, trissilabas e
polissilabas). Por isso, era de se esperar que um livro destinado ao processo de
alfabetizagdo contemplasse um numero significativo de atividades destinadas ao
desenvolvimento da consciéncia silabica, porém nédo é o que se observa no livro didatico,
cujas atividades dessa natureza ndo chegam a 5% do total.

Com um total de 64 atividades (42 colocacédo), o livro Aprender Juntos apresenta

encaminhamentos que, embora ndo proponham explicitamente o desenvolvimento da
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consciéncia fonémica, dispéem de direcionamentos que, implicitamente, sugerem a
comparacao dos sons das letras, um dos pressupostos do método fonico. Como exemplo, a

atividade abaixo:

Figura 10: Atividade do livro didatico de letramento e alfabetizagdo Aprender Juntos, cuja proposta
segue pressupostos do método fénico

} TROQUE O F PELO V E FORME OUTRA PALAVRA.

A)FERA VERA F) FOTO .
B) FALSA _ G)FILA _ S
C) FIGA _ H)FARRA -
D) FEIA ) FARINHA

E) FALA J) FACA ~

Fonte: Vasconcelos (2014, p. 99).

Na 32 posicdo, o livro didatico apresenta um total de 66 atividades que seguem

principios do método da palavracédo, no qual

[...] as palavras sdo apresentadas em agrupamentos e 0s alunos aprendem
a reconhecé-las pela visualizagdo e pela configuragdo grafica. Os
defensores da memorizag&o pelo perfil grafico acreditam ser essa estratégia
cognitiva algo ‘natural’ no ser humano. Para o desenvolvimento de
atividades, sdo utilizados como procedimentos cartdes para fixagdo, com
palavras de um lado e figuras de outro; exercicios para o ensino do
movimento de escrita de cada palavra, entre outros (FRADE, 2016).

Um exemplo desse tipo de atividade € apresentado na figura 11.



157

Figura 11: Atividade do livro didatico de letramento e alfabetizagdo Aprender Juntos, cuja proposta
segue pressupostos do método da palavracéo

ED LUCIA GANHOU TRES BRINQUEDOS. OBSERVE A ILUSTRACAO E
CIRCULE OS NOMES DOS PRESENTES QUE ELA GANHOU.

BAMBOLE
BOLA
PATINS

BONECA
PIAO
PETECA

Fonte: Vasconcelos (2014, p. 38).

Dentre as atividades voltadas aos métodos ‘tradicionais’ (sintéticos e analiticos), a
que apresenta maior numero de atividades € o método alfabético (22 posi¢cdo). Ha4 um total
de 74 atividades cujos encaminhamentos estdo voltados aos pressupostos da soletracéo.

Vejamos um exemplo:

Figura 12: Atividade do livro didatico de letramento e alfabetizagdo Aprender Juntos, cuja proposta
segue pressupostos do método da soletracdo

ED ESCREVA © NOME DESTAS FRUTAS:

-~ Qi =

AN QN@Z/ A T Ny

i~ é{ 3 S
’ |

e ‘_’5.1-;_: ;§< -\ s — -~
D e 7\ TN,

[ @ J 3 - e ,,_7|

K %{3 / 2 ¢ =/

A) PINTE AS FRUTAS CUJIOS NOMES COMECAM COM VOOGAL

B) CIRCULE AS FRUTAS CUJOS NOMES COMECAN C OM
CONSOANTE.

Fonte: Vasconcelos (2014, p. 119).
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Na 12 posi¢do, o livro didatico Aprender Juntos apresenta um total de 317 atividades
voltadas aos pressupostos do método natural®® (imersdo), respondendo ao ‘alfabetizar
letrando’. Apesar de j& termos tratado dessa questdo, cabe ressaltar que mesmo quando ha
atividades voltadas a sistematizacdo do sistema de escrita alfabética — vide quadro 8 —, parte-
se da ‘imersdao’ para, depois, tratar de propriedades da escrita alfabética, o que acaba
implicando no que Morais (2012, p. 123) denomina “ditadura do texto”.

Mediante as unidades de analise que embasaram nosso estudo acerca do processo de
alfabetizacdo do livro didatico Aprender Juntos, retomamos a nossa questdo de pesquisa: a
qual formacdo esta proposta de alfabetizacdo conduz? A resposta é: falsa formacdo com
aparéncia de novidade e com a énfase na formagdo para a adaptacdo ao regime de
acumulacao flexivel (toyotismo).

Como qualquer material pedagogico, o livro didatico reflete a perspectiva de
formagdo cultural (Bildung) vigente em uma determinada época. O livro Aprender Juntos
propde que se aprenda a ler pelo uso da escrita. Ha ainda a falsa ideia de que mediante a
compreensdo de como a escrita € utilizada em nossa sociedade a crianca poderia generalizar
para qualguer situacdo de leitura e escrita e, portanto, a alfabetizacdo por meio do letramento
seria 0 melhor encaminhamento para a crianga aprender.

Acerca da compreensdo de texto, Perfetti, Landi e Oakhill (2013) trazem uma
importante explicacdo sobre o que a ciéncia tem descoberto acerca do arcabougo necessario

para a compreensao do que se l€é:

A compreensdo ocorre @ medida que o leitor constroi uma representacéo
mental de uma mensagem textual [...]. Esse modelo situacional (Van Dijk
e Kintsch, 1983) é uma representacdo do que o texto significa. Os
processos de compreensdo que levam a essa representacdo ocorrem em
niveis multiplos em diversas unidades da linguagem: no nivel da palavra
(processos lexicais), no nivel da sentenca (processos sintaticos) e no nivel
do texto. Nesses niveis, contribuem processos de identificacdo de palavras,
andlise, mapeamento referencial e uma variedade de processos
inferenciais, que interagem com o conhecimento conceitual do leitor de

% A semelhanga entre o ‘alfabetizar letrando’ € o método natural pode ainda ser visto na definigdo
que Freinet traz para o percurso do método natural: “O caminho normal da aprendizagem da leitura
parece-nos [...] ser o seguinte: 1. Expressdo oral das palavras, de vocabulos e de frases obtidas [...]
com o maximo de riqueza, mas exclusivamente pelo método natural da tentativa experimental viva,
servida por um ambiente rico e auxiliar mas com exclusdo de qualquer ligdo pretensamente metodica.
2. Expressdo, para uso das pessoas afastadas, pelo intérprete da escrita destas mesmas palavras,
vocabulos e frases, pelos mesmos processos, com exclusdo de qualquer licdo formal. Riqueza do
ambiente para facilitar e acelerar esta experiéncia por tentativas. 3. Reconhecimento destas palavras
quando as encontram num texto estranho” (FREINET apud ELIAS, 2000, p. 156).
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maneira a produzir um modelo mental do texto” (PERFETTI; LANDI,;
OAKHILL, 2013, p. 246).

Entretanto, ao ter o letramento como foco, embora o livro didatico Aprender Juntos
justifique a compreensdo no lugar da decodificagdo, os aspectos indispensaveis para ler com
compreensdo que acabamos de ver, ndo estdo explicitados no trabalho com os textos.

Percebe-se que a perspectiva de aquisicao da lingua escrita e 0 seu uso sofreram uma
inversdo: antes da chegada da psicogénese da lingua escrita & comunidade académica e
cientifica brasileira havia um aprecgo pela busca de um caminho correto para se alfabetizar —
um método de alfabetizacdo — e o letramento ocorria ao longo do processo de escolarizacado
—ensino de 1° e 2° graus — e por meio de praticas de escrita que se faziam presentes no dia
a dia da sociedade a qual a crianca estava inserida; depois, houve uma

desinven¢ao/desmetodizagao da alfabetizagdo e uma ‘pedagogizagdo’ do letramento. Assim,

Ensinar de forma cuidadosa e explicita o sistema de escrita alfabética
(SEA) se coloca, hoje, como uma medida urgente para reinventarmos as
metodologias de alfabetizacdo que usamos em nosso pais. Tal medida
parece ter um papel essencial na reducdo dos indices de fracasso que,
infelizmente, contribuem de forma decisiva para a manutencdo das
desigualdades sociais neste Brasil (MORAIS, 2012, p. 181).
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5. CONCLUSAO

Progresso significa: sair do encantamento também daquele do progresso
que € ele mesmo natureza, por uma humanidade conscia da sua propria
naturalidade e capaz de p6r termo a dominagdo que impde a natureza.
Nessa medida se poderia dizer que o progresso se da no ponto em que
termina (ADORNO, 1969, p. 224-225).

Ao indagarmos sobre os meétodos presentes no cenario académico e cientifico,
nacional e internacional, foi possivel perceber que, além da divergéncia entre métodos
sintéticos e analiticos, hd& um desacordo entre aqueles que consideram que o cddigo
alfabético devera ser ensinado de maneira explicita — centrado no ‘como se ensina’, tal como
defendido pela ciéncia cognitiva da leitura — e aqueles que consideram que dar-se-a por meio
da aprendizagem por descoberta — no ‘como se aprende’.

Por meio de categorias da Teoria Critica da Sociedade, fomos levados a entender que
esta disputa entre 0 que se ensina e 0 como se ensina na alfabetizacdo estd vinculada a
propdsitos mais amplos que envolvem o problema da formacdo humana na sociedade
moderna industrializada, regida pela pseudocultura.

A anélise do livro didatico Aprender Juntos nos permitiu perceber que a perda
de especificidade na alfabetizacdo tem ocorrido sobretudo porque a sociedade atual
exige um sujeito que saiba fazer o uso social da escrita, secundarizando, entretanto, a
aquisicdo da lingua escrita como apropriacdo do codigo alfabético. Embora existam
documentos que ddo indicios da concepcao de alfabetizacdo que o Estado brasileiro
considera ideal, trata-se de um contetdo escolar que tateia por um caminho obscuro,
unindo o letramento com a alfabetizacdo, enfatizando o primeiro, sendo ambos
organizados sob o pressuposto de que é a prépria crianca quem conduzird 0 Seu
processo de apropriacdo da lingua escrita.

Evidentemente, o livro didatico ndo é o unico responsavel pelo fracasso na
aquisicdo da lingua escrita. Ao final do processo de alfabetizacdo, quando as criancgas
participam da Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA) e tém resultados
insatisfatérios, acaba acontecendo aquilo que Horkheimer e Adorno (2006a) dizem sobre
a sociedade atual: “A liberdade formal de cada um est4d garantida. Ninguém tem que se
responsabilizar oficialmente pelo que pensa” (HORKHEIMER; ADORNO, 2006a, p.
123), ou seja, ao trazermos esta analise em direcdo ao processo de alfabetizacdo constata-

se que, atualmente, ndo ha quem se responsabilize pelo fracasso das criangas. Em um
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discurso de que tudo pode, tudo da certo, ha uma falsa autonomia que compromete o
aprendizado da leitura e da escrita das criangas no processo de alfabetizacédo por cair no
relativismo.

Obviamente, a alfabetizacdo por si propria ndo garante emancipacgédo social em uma
sociedade de classes, mas pode emancipar a crianga para o aprendizado cientifico, filosofico
e estético. Ela é uma das condi¢Bes para a superacdo da sociedade de classes, pois o
analfabetismo contribui para perpetuar esse modelo de sociedade injusta, ou seja, a
alfabetizacdo pode servir de antitese ao modelo de sociedade atual.

Nossa objecdo ndo foi a defesa de um processo de alfabetizacdo que se limita a
apropriacdo do cddigo, mas a instituicdo de um sistema de critica (no sentido kantiano) por
meio das categorias do referencial tedrico — formalizacao da razdo, homem unidimensional,
Industria Cultural, reprodutibilidade técnica, pseudoformacéo e formacéao, pseudocultura e
cultura —, a fim de fazer o discernimento — formar juizos — acerca das propostas de
alfabetizacdo e de letramento que consideram que a crianga aprenderd a ler e a escrever
textos de diferentes géneros sem que tenha se apropriado do cddigo alfabético, expressdo
que, conforme os resultados de pesquisa revelam, fazem parte da pseudoformacéo que
caracteriza o contexto atual.

Se no inicio desta pesquisa nos questionavamos acerca do porqué de 0 nosso trabalho
voltado a alfabetizacéo ter dado resultados positivos, ao final dela podemos dizer que aliado
ao método de alfabetizar ha um professor que se orienta por uma concepcao de formacéo
cultural, por uma ideia de funcdo da escola, por um compromisso politico. Podemos dizer
que o ensino explicito e a exigéncia cultural sdo fatores que tendem a interferir nos resultados
alcancados em sala de aula na educacdo basica. Numa época em que tem sido proibido
sonhar, estabelecer metas — pois as metanarrativas ndo sdo mais necessarias, diz o discurso
p6s-moderno —, buscar uma formacao de qualidade para o processo de alfabetizagédo tornou-
se um foco de resisténcia.

Dessa forma, infere-se que o nosso trabalho docente foi negativo, indo contra as
pedagogias liberais e pds-modernas, isto é, contra a descrenga nos raciocinios légicos, na
despreocupagdo com as conexdes necessarias para que ocorra 0 processo de conhecer, na

desvalorizagao da rotina e da disciplina, numa suposta ‘independéncia da sociedade’, de tal
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forma que o ‘relativo’ torna-se a melhor medida para o discurso, a ponto de ressuscitar um
dos lemas do positivismo comteano: o relativismo®®.

Como vimos, em meio a esse relativismo, a tbnica que tem-se feito presente no
processo de aquisicdo da lingua escrita € a de um discurso no qual hd a énfase na
aprendizagem, na ‘constru¢do’ do conhecimento por conta do sujeito, bem como na Visao de
que o letramento € um avango. N&o discordamos que o letramento é uma proposta que pode
complementar a alfabetizacdo, mas constatamos que, do ponto de vista didatico-
metodoldgico, conforme a andlise do livro didatico Aprender Juntos revelou, o que tém
ocorrido é uma ‘desinvengdo da alfabetizagdo’. A conclusdo a qual chegamos € a de que, no
contexto atual, o letramento esté a atender a adaptacdo ao modelo de acumulagéo flexivel,
sob o qual se regulam os meios de producao no Brasil nos dias atuais. Entdo, o letramento
ndo significa emancipacdo social; ndo significa ‘progresso’.

Alias, falar de progresso ja traz a tona uma grande dificuldade. Cabe, entdo,
problematizar como lidar com o ‘progresso’ nos métodos e propostas de aquisi¢do da lingua
escrita, analisando-0 justamente por meio de conceitos como ‘desenvolvimento’ e
‘progresso’. A citacdo abaixo na qual Adorno problematiza acerca da categoria ‘progresso’
é fundamental para explicar o avanco e o retrocesso que a sociedade ocidental tem trazido
para si propria:

Somente sdo verdadeiras aquelas reflexdes sobre o progresso que
mergulham nele sem deixar de manter distancia, que evitam os fatos e
significados pontuais paralisadores. Hoje as reflexdes desse tipo culminam
na consideragdo sobre se a humanidade lograra evitar a catastrofe. Decisiva
nisso para a humanidade € a sua constituicdo social global, enquanto ndo
se forma e intervenha um sujeito global consciente de si. E sobre isso que

repousa inteira a possibilidade do progresso, a possibilidade de afastar o
desastre extremo, total (ADORNO, 1969, p. 218).

Em um sentido parecido, Benjamin (2012d) fala sobre o conceito de progresso,

porém utilizando-se de uma visao estética do quadro abaixo:

% Nas palavras de Comte (1889): “A nova sintese pode ser previamente caracterizada a partir de uma
suficiente combinacdo entre as sete qualificacOes irrevogavelmente condensadas sob o titulo
positivo, que significa ao mesmo tempo real, Util, certo, preciso, organico, relativo, e mesmo
simpatico.” (COMTE, 1889, p. 17, grifo nosso).
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Figura 13: Quadro Angelus Novus, de Paul Klee

Fonte: Disponivel em: <https://www.1000museums.com/art_works/paul-klee-angelus-novus>.
Acesso em: 03 out. 2016.

H& um quadro de Klee que se chama Angelus Novus. Nele esta desenhado
um anjo que parece estar na iminéncia de se afastar de algo que ele encara
fixamente. Seus olhos estdo escancarados, seu queixo caido e suas asas
abertas. O anjo da histéria deve ter esse aspecto. Seu semblante esta
voltado para o passado. Onde nds vemos uma cadeia de acontecimentos,
ele vé uma catéstrofe Unica, que acumula incansavelmente ruina sobre
ruina e as arremessa a seus pés. Ele gostaria de deter-se para acordar os
mortos e juntar os fragmentos. Mas uma tempestade sopra do paraiso e
prende-se em suas asas com tanta forca que o anjo ndo pode mais fecha-
las. Essa tempestade o impele irresistivelmente para o futuro, ao qual ele
volta as costas, enquanto o amontoado de ruinas diante dele cresce até o
céu. E a essa tempestade que chamamos progresso (BENJAMIN, 2012d,
p. 245-246).

Mediante a implicacdo que o conceito de progresso traz & tona, podemos
compreender o ponto de inflexdo sob o qual a alfabetizacdo quase que parafraseando
Adorno: somente sdo verdadeiras aquelas reflexdes sobre a alfabetizagdo que mergulham
nela sem deixar de manter distdncia, que evitam os fatos e significados pontuais
paralisadores. Hoje, as reflexdes desse tipo culminam na consideracdo sobre se a
humanidade lograra evitar a catastrofe do analfabetismo. Decisivo nisso é a humanidade
tomar consciéncia da constitui¢do global de si.
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