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RESUMO

A aprendizagem da lingua escrita por criancas pequenas remete a formacéo inicial de
professores alfabetizadores, questdo analisada nesta pesquisa, com 0 intuito de
compreender a proposta de formacdo desses docentes no Brasil. A pesquisa se
fundamenta na Teoria Critica da Sociedade, aproximando os conceitos de Dialética
do Esclarecimento e formacdo de professores alfabetizadores; formacdo e néo-
formacéo; cultura escrita e (pseudo)cultura escrita; experiéncia e vivéncia. Os dados
foram coletados nas diretrizes que vém guiando a formacdo de professores
alfabetizadores da década de 1990 aos dias atuais: Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Pedagogia (BRASIL, 2006) e Base Nacional Comum para a
Formacéao Inicial de Professores da Educacao Basica (BNC-Formacéo), publicada no
ano de 2019. Trata-se de uma pesquisa bibliografica e documental cujo objetivo é
compreender que formacao é proposta aos professores alfabetizadores no Brasil, em
cursos de graduacao. A tese defendida é a de que o curriculo, que se apresenta como
uma forma de controle da formacao, nos cursos de formacao inicial de professores
alfabetizadores, prioriza o pragmatico, secundarizando os estudos linguisticos,
metodoldgicos e didaticos acerca do processo de ensino da lingua escrita. Embora as
diretrizes, as bases e os curriculos que orientam o curso de graduacdo que formam
esses professores contemplem estudos referentes aos fundamentos da educacao,
carecem de conhecimentos das ciéncias linguisticas, ou seja, do objeto que se
relaciona diretamente com a lingua escrita. A luz da Dialética do Esclarecimento e da
Teoria da Pseudocultura, pode-se dizer que, no Brasil, a formacgao inicial de
professores alfabetizadores reitera a pseudoformacéao, pois dificulta a experiéncia com
0 processo de alfabetizacdo em sua totalidade, haja vista que, diante das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia e da BNC-Formacéo, ndo ha
espaco para que o docente compreenda as relagcdes entre o ensino e a aprendizagem
da lingua escrita (didatica e metodologia do ensino da lingua escrita) e o contetudo a
ser ensinado (compreensdo textual, consciéncia fonoldgica, sintaxe, semantica,
producao textual etc.).

Palavras-chave: Alfabetizacédo; Formacao de professores; Curriculo; Teoria Critica.
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ABSTRACT

The learning of written language by young children refers to the initial training of literacy
teachers, an issue analyzed in this research, in order to understand the proposal for
training these teachers in Brazil. The research is based on the Critical Theory of
Society, approaching the concepts of Dialectic of Enlightenment and training of literacy
teachers; training and non-training; written culture and written (pseudo)culture;
experience and living. The data were collected in the guidelines that have guided the
training of literacy teachers from the 1990s to the present day: National Curriculum
Guidelines for the Pedagogy Course (BRASIL, 2006) and National Common Base for
the Initial Training of Basic Education Teachers (BNC-Formacéo), published in 2019.
This is a bibliographic and documentary research whose objective is to understand
what training is proposed to literacy teachers in Brazil, in undergraduate courses. The
thesis defended is that the curriculum, which is presented as a form of training control,
in the initial training courses of literacy teachers, prioritizes the pragmatic, placing
second the linguistic, methodological and didactic studies about the process of
teaching written language. Although the guidelines, bases and curricula that guide the
undergraduate course that trains these teachers include studies related to the
foundations of education, they lack knowledge of linguistic sciences, that is, of the
object that is directly related to written language. In the light of the Dialectic of
Enlightenment and the Theory of Pseudoculture, it can be said that, in Brazil, the initial
training of literacy teachers reiterates the pseudo-training, as it makes it difficult to
experience the literacy process in its entirety, given that, given the National Curricular
Guidelines for the Pedagogy Course and the BNC-Training, there is no space for the
teacher to understand the relationship between teaching and learning written language
(didactics and methodology for teaching written language) and the content to be taught
(textual comprehension, phonological awareness, syntax, semantics, textual
production, etc.).

Keywords: Literacy; Teacher training; Curriculum; Critical Theory.
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1. INTRODUCAO

Desde o0 ano de 2012, temos atuado na alfabetizacdo de criangcas em escolas
publicas e, entdo, temos nos questionado: por que tem havido mudancas
constantemente nas politicas educacionais em relacdo ao processo de alfabetizacao?

Estudo de obras de areas do conhecimento como a fonética (MOOJEN et al.,
2003), a fonologia (FERREIRA, 2011), o letramento (SOARES, 2009, 2016;
CARVALHO, 2006), a alfabetizacdo (SOARES, 2016), a linguistica (CAGLIARI, 1989;
1999), a psicolinguistica (KATO, 1986) e a sociolinguistica (CALVET, 2002; SILVA,
2010; COELHO, SOUZA, GORSKI, MAY, 2015), assim como obras de filosofia e de
sociologia, tais como Adorno (2002; 2011; 2016d), Horkheimer (2007), Horkheimer e
Adorno (1973; 1989; 2006), Marcuse (1999; 2015) e Benjamin (2012), bem como o
estudo do livro didatico de alfabetizac&o foi-nos levando a perceber que a questao do
processo de aprendizagem inicial da lingua escrita, comumente denominado
alfabetizacdo, requer analises tanto a luz de conhecimentos especificos, como a
linguistica, a psicologia cognitiva, a psicogenética, a psicologia da aprendizagem, a
didatica, os métodos de alfabetizacdo, quanto na relacdo com a sociedade na qual a
cultura letrada e grafocéntrica se insere, pois 0 que se propde como processo de
alfabetizacdo — um conhecimento particular —, estd associado a uma proposta de
formacao (Bildung) em um determinado contexto social, politico e econémico, ou seja,
tem uma ligacdo com a totalidade.

Diante desses gquestionamentos, no fim de 2017, inscrevemo-nos N0 processo
de selecéo para o Doutorado em Educacgéo. O projeto inicial buscava conduzir uma
pesquisa que partia do pressuposto de que, no Brasil, novos direcionamentos tém sido
dados a alfabetizagédo de criancas que estao no inicio do processo de escolarizagéo.
Fundamentados na Teoria Critica da Sociedade, buscavamos encaminhar uma
pesquisa tedrica, documental e de campo, tendo como objetivo geral analisar como
as teorias linguisticas e as correntes da psicologia da aprendizagem vém direcionando
propostas de alfabetizagdo e como tais metodologias tém interferido na formacgéo
inicial de professores alfabetizadores. Para tanto, pensamos em coletar dados na
literatura cientifica acerca de propostas de alfabetizacdo, em ementas de cursos de
pedagogia, bem como por meio de entrevista com docentes que lecionam disciplinas

da area de alfabetizacdo em universidades publicas do estado do Parana.
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Durante o ano de 2018, fatores como a leitura de obras da Teoria Critica da
Sociedade, estudos na disciplina Seminérios de Pesquisa, a atuacdo na educacao
infantil (pré-escola) e no primeiro ano do ensino fundamental, estudos das disciplinas
Topicos Especiais em Educacéao I: Historia da Formacéao e do Trabalho Docente e
Ensino, Aprendizagem e Educacao Escolar e a constante revisdo da “esquematizacao
da sequéncia de decisdes no planejamento de pesquisa” (LUNA, 1999) resultaram em
mudancas no nosso projeto de pesquisa. Mantivemos o referencial tedrico e a
proposta de estudar os principais teéricos da linguistica dos séculos XX e XXI, bem
como as correntes da psicologia cognitiva, da psicogenética, da psicologia do
desenvolvimento e da psicologia da aprendizagem a luz da Teoria Critica da
Sociedade, buscando compreender como tais &areas tém contribuido para os
processos de ensino e de aprendizagem inicial da lingua escrita, em um contexto
amplo — a sociedade moderna tecnolégica. Tivemos, porém, alteracdes no objeto de
estudo. Definiu-se o0 seguinte: a pesquisa centrar-se-ia nos fundamentos para o ensino
da lingua escrita em cursos de formacéao inicial de professores (cursos de graduacao)
em dois paises que tém a lingua portuguesa como idioma oficial: Brasil e Portugal.

No ano de 2019, ao selecionarmos os procedimentos de coleta de informacéo
(LUNA, 1999) para a pesquisa, fomos percebendo as semelhancas e as diferencas
que os curriculos de cursos de licenciatura tém nesses paises. Entdo, a transformacao
das informacdes e o tratamento de dados (LUNA, 1999) foram revistos. Mediante a
disciplina Seminarios de Pesquisa e o aprofundamento de estudos do referencial
tedrico no Grupo de Pesquisa Educacéo Escolar, Formacéo e Teoria Critica (Edutec),
fomos percebendo que néo poderiamos ‘prescrever’ o que deveria ter em curriculos e
na formacéo inicial de professores alfabetizadores. Ao reconhecermos o curriculo
como uma forma de definicho e de controle da formagéo, fez-se necessario
compreender as politicas educacionais que tém norteado a formacado inicial de
professores alfabetizadores no Brasil.

No ano de 2020, mediante novos estudos, o problema de pesquisa foi

reformulado. Concordamos com Luna (1999, p. 27) que as “[...] decisbes a serem

1 Os estados soberanos e territérios onde o portugués é um idioma oficial sdo: 1) Angola, 2)
Brasil, 3) Cabo Verde, 4) Guiné-Bissau, 5) Guiné Equatorial, 6) Macau, 7) Mocambique, 8)
Portugal, 9) Sdo Tomé e Principe e 10) Timor-Leste. Mais a frente explicaremos o porqué de
centrarmos a pesquisa no Brasil e em Portugal.
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tomadas pelo pesquisador dependerdo da formulacdo do problema e, portanto, seréo
tanto mais adequadas quanto maior for a clareza em relagao a ele”, até porque “o
processo de pesquisa € essencialmente dinamico” (LUNA, 1999, p. 30). Com o estudo
das politicas publicas de formacao inicial de professores alfabetizadores no Brasil e
em Portugal e o estudo dos curriculos de dois cursos de Licenciatura em Pedagogia
e dois cursos de Licenciatura em Educacao Basica, viu-se a necessidade de fazer um
periodo sanduiche em Portugal.

Contudo, a pandemia de Covid-19 ndo nos permitiu realizar a viagem para
estudos. Adiamos-na para 2021. Diante das milhares de mortes no Brasil por Covid e
de milhdes de casos, além de diversas restricbes impostas pela pandemia que
assolou o mundo, em meados do ano de 2021, decidimos centrar a pesquisa na
formacdo inicial de professores alfabetizadores no Brasil.

Com relacdo a metodologia?, apesar de mudancgas pontuais, ela foi mantida.
Optamos por comparar/analisar a formacao de professores alfabetizadores no Brasil,
com base em trés pontos: histéria, politica e curriculo.

No Brasil, reformas educacionais no fim do século XX e inicio do século XXI
tiveram como foco principal a universalizacdo do acesso a educacdo basica e o
aumento do numero de estudantes na educacéo superior. Nesse cenario, a formacao
inicial de professores alfabetizadores tém sido objeto de discussfes e de alteracdes.

A formagéo do professor alfabetizador envolve as orientagdes presentes em
documentos como leis, decretos, diretrizes, ementas etc. e as necessidades reais de
aprendizagem dos graduandos. Ela antecede a propria graduacédo, ou seja, ela se
inicia quando o futuro professor vivencia processos educativos como educando, “[...]
mediante o seu ingresso na escola ou em praticas baseadas nos modelos escolares
[...]" (FRADE; SILVA, 2006, p. 39). Assim, o professor em formacao foi antes “[...] um
sujeito-aluno que recebeu todas as influéncias da cultura escolar e dos modelos
escolares” (FRADE; SILVA, 2006, p. 39).

Entretanto, sem uma formacdo didatico-metodoldgica e de conteudos —

epistemologia, linguistica, psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem —, é

2 Quanto a importancia da clareza em relacdo a metodologia de pesquisa, utilizamo-nos das
palavras de Luna (1999, p. 10): “A metodologia € um instrumento poderoso justamente porque
representa e apresenta os paradigmas de pesquisa vigentes e aceitos pelos diferentes grupos
de pesquisadores, em um dado periodo [...]. E, ela mesma, um objeto de pesquisa e, grandes
pesquisadores tém se dedicado a estuda-la, o que atesta, mais uma vez, a sua importancia e
seriedade”.
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possivel a formacéo de professores alfabetizadores auténomos? Por outro lado, o
excesso de instrumentalizacdo profissional — curriculo extenso, énfase na didatica e
na metodologia do ensino, por exemplo —, ndo significaria risco de um curso no qual
predominaria a razdo instrumental (conceito cunhado por Max Horkheimer3)? Até que
ponto a formacao inicial para a docéncia é decisiva para que o professor alfabetizador
seja capaz de formar leitores e escritores proficientes? Qual a relacdo entre a
precarizacdo da formacdo do professor, o contexto atual, as propostas e
encaminhamentos do processo de alfabetizagao?

Cientes de que diversos fatores séo relevantes para que a formacédo escolar
seja de qualidade, considerando, porém, que a formacédo de professores tem uma
estreita relagcdo com o desempenho escolar (GAUTHIER; BISSONNETTE, 2014), a
investigacao centra-se no seguinte problema: qual a proposta de formacéo inicial para
professores alfabetizadores no Brasil? Desse problema, surgem as questdes:
historicamente, qual o perfil dos profissionais que tém buscado se formar no curso de
pedagogia no Brasil? Que politicas tém guiado a formacdo de professores
alfabetizadores no Brasil nas ultimas décadas (1990-2020)? Como a problemética das
perspectivas curriculares interfere na elaboracdo da proposta pedagdgica curricular
para esses cursos no que diz respeito a formacéo de professores alfabetizadores? O
curso que forma o professor alfabetizador no Brasil contempla uma formacéo voltada
a autonomia e a emancipagao humana?

Em relagdo ao uso do termo “emancipagao”, concordamos com Vilela (2006)
que essa palavra “nao revela o sentido pleno tomado [...]" por Theodor Adorno. Nas

palavras da autora,

Para entender o Theodor Adorno [...], parece-nos fundamental
esclarecer o termo alemdo, utilizado por ele, para indicar seu
pensamento sobre a escola e a Educacdo, porque o vocabulo
portugués, ‘emancipacao’, ndo revela o sentido pleno tomado pelo
tedrico. Ao escolher a palavra, Adorno procurou, com ela, revelar a
esséncia do seu pensamento: a educacdo e 0 processo social de
dominagdo apresentam uma mesma raiz. ‘Mund’ significa boca.
Mundigkeit significa a capacidade de falar pela propria boca, falar por
si mesmo, mas, para essa condicdo, 0 sujeito precisa ser capaz de
pensar por si mesmo. Entretanto, o processo social de dominagdo
retirou do homem a capacidade de pensar por conta prépria, retirou
dele a capacidade de autonomia das suas ac0es, de falar e de agir por
si mesmo. Esse processo social tornou o homem ‘tutelado’, no sentido

3 Max Horkheimer nasceu em 14 de fevereiro de 1895, em Estugarda (Alemanha). Faleceu
em 7 de julho de 1973, em Nuremberg (Alemanha).
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também tomado de uma outra palavra alema, de mesma raiz: Mindel
€ 0 sujeito que precisa de tutela, € um individuo sem capacidade de
autonomia, ele precisa de alguém para conduzi-lo. Assim, a Educacgéo
para a ‘Mundigkeit’, pensada por Adorno, seria a Educacdo para
promover a capacidade do sujeito para libertar-se dessa condicéo de
tutela, para torna-lo Miindig e, isso, Adorno deixa claro no primeiro
paragrafo do texto ao qual da este titulo, referindo-se a Kant. [...].
Nessa evidente identificacdo com Kant (1724-1804), para Adorno,
esclarecimento é a capacidade de, sem medo, poder ser diferente.
Pressupbe a coragem e a aptiddo de cada um se servir de seu proprio
esclarecimento, de dispensar ou superar seu estado de tutela (Kant,
1974) (VILELA, 2006, p. 49-50).

A autonomia, do grego antigo auTtovoyia, autonomia: de
auTévouog, autonomos, uma jungdo de alTo-, auto-, ‘de si mesmo’ + vouog, NomMos,
‘lei’, isto é, ‘aquele que constitui suas proprias leis’, € primordial para o
desenvolvimento humano; mantém uma relacdo com o pensamento critico/dialético,
possibilitando ao sujeito conhecimentos que lhe permitem o enfrentamento de dilemas
gue se fazem presentes, por exemplo, na sociedade moderna industrializada.

Na educacéo e na pedagogia, o termo ‘autonomia’ esta ligado a condigao, quer
seja do educador, quer seja do educando, de planejar seus proprios estudos,
buscando fontes de conhecimento, construindo um saber ligado aos seus proprios
objetivos, que tende a ser a busca pela formacdo cultural (Bildung) no sentido
defendido por Adorno (2016) que a considera inseparavel da cultura (Kultur), na lingua
alema.

Quando a formacéo se direciona a adaptacdo, a formacéo cultural se converte
em pseudoformacéo (Halbbildung) e a autonomia se esvai. Nessa perspectiva, a
formacéao cultural tradicional, embora questionavel, passa a ser o conceito “[...] que
serve de antitese a semiformacao socializada, o que expressa a gravidade de uma
situacdo que ndo conta com outro critério, pois descuidou-se de suas possibilidades”
(ADORNO, 2011, p. 7).

Abrimos aqui a necessidade de analisar a relacdo entre adaptacdo e
integracdo. Conforme explica Adorno (2008), o conceito de integracdo ¢é

“extremamente amplo”, porque significa

[...] que a sociedade na primeira metade, ou, mais exatamente, no
segundo quartel do século XIX, ainda tinha uma classe que, por um
lado, se encarregava do trabalho social, mas, por outro, ocupava uma
posicdo mais ou menos semi-extraterritorial em relacdo a sociedade.
Ela ndo se encontrava dentro da mesma, mas também foi envolvida e,
como se diz, integrada, e foi completamente enredada e capturada

s

sobretudo pela ideologia dominante, isto €, a chamada industria



17

cultural. Se, de um lado, o conceito de integracdo € visto como
‘subordinagdo a uma visdo de conjunto’ e como configuragao racional
de unidades cada vez maiores, de outro, hd também no conceito de
integracdo, desde o inicio, a tendéncia pela qual a progressiva
integracdo dos homens é acompanhada por uma adaptacdo cada vez
mais perfeita e completa dos mesmos ao sistema, formando os
homens conforme a logica da adaptacdo e convertendo-os
propriamente em coépias microcésmicas do todo (ADORNO, 2008, p.
124).

Ao relacionarmos formacdo com educacao escolar, é fato que cada vez mais
0s projetos educativos se direcionam a racionalidade cognitivo-instrumental e, por
mais ‘inovadores’ que possam parecer, em vez de promoverem a emancipagao,
conduzem a alienagdo, uma vez que tém como enfoque a adequacdo do educando
as necessidades do capitalismo na sua fase atual (servicos, jogos, criacdo de novas
necessidades etc.).

Buscando investigar a questdo da autonomia e da emancipacdo (ADORNO,
2010a), da contradicdo da Dialética do Esclarecimento (HORKHEIMER; ADORNO,
2006) em sociedades capitalistas avancadas, da contradicdo entre vivéncia e
experiéncia (BENJAMIN, 2012) e da contradicdo entre formacdo e nao-formacéo
(ADORNO, 2019), esta pesquisa se volta ao estudo da formacéo de professores
alfabetizadores. Tendo em vista os documentos orientadores dessa formacéo, a
analise centra-se no estudo das bases legais que tém direcionado a formacéo de
professores alfabetizadores em cursos de pedagogia no Brasil.

Chegamos, entéo, ao problema de pesquisa: o que as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCNP) para o Curso de Pedagogia (BRASIL, 2006) e a BNC-Formacgéao
(BRASIL, 2019) revelam sobre a formacao inicial de professores alfabetizadores no
Brasil?

O objetivo geral é compreender que formacdo € proposta aos professores
alfabetizadores no Brasil, em cursos de graduacao. Para tanto, tem-se 0s seguintes
objetivos especificos: 1) compreender conceitos como formacdo e ndo-formacéao,
cultura e pseudocultura, teoria tradicional (iluminismo e positivismo) e Teoria Critica
(dialética negativa), adaptacdo e emancipacéo, vivéncia e experiéncia a luz da Teoria
Critica da Sociedade; 2) analisar, a luz da Teoria Critica da Sociedade, a historia do
curso de pedagogia, visando compreender que disputas as suas propostas
curriculares e suas diretrizes representam; 3) analisar, com base na Teoria Critica, a
politica de formacao de professores alfabetizadores no Brasil nas ultimas trés décadas

(1990-2020); 4) investigar, mediante as DCNP para a formacédo de professores
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alfabetizadores em cursos de pedagogia e a BNC-Formacéao, a proposta formativa
para o professor alfabetizador.

Quanto & metodologia, a pesquisa é documental, haja vista que sédo analisadas
as diretrizes que vém orientando a formacéo inicial do professor alfabetizador no
Brasil. A pesquisa é, também, bibliogréafica, pois analisamos a literatura académica e
cientifica no que se refere ao processo de aprendizagem da lingua escrita
(alfabetizagcdo) atualmente. Essas abordagens bibliograficas sdo fundamentais para
analisar as mudancas que vém ocorrendo na compreensdo do processo de
aprendizagem da lingua escrita por criancas pequenas e avaliar como essas
propostas tém sido apresentadas nos cursos de formacéao inicial de professores.

O primeiro capitulo apresenta o campo tedrico que orienta nossas analises, a
Teoria Critica da Sociedade, com destaque para 0s conceitos que orientam a definicao
das unidades de analise e o diagnostico de como se encontra a formacéao do professor
alfabetizador: formacédo e ndo-formacéo, cultura e pseudocultura, teoria tradicional
(luminismo e positivismo) e Teoria Critica (dialética negativa), adaptacdo e
emancipacao, vivéncia e experiéncia. S&o conceitos que orientam a construcéo de
uma abordagem critica frankfurtiana em relacdo ao curriculo e as diretrizes
curriculares como forma de controle do conhecimento e da formacdo humana nas
sociedades capitalistas avancadas.

No segundo capitulo, desenvolve-se, primeiramente, a analise da historia dos
cursos de pedagogia no Brasil (1918-2020). Em seguida, analisa-se a formacao de
professores do ponto de vista politico, isto é, as politicas para a formacédo de
professores alfabetizadores que vém orientando a organizacéo destes cursos desde
a redemocratizagdo (1990-2020). Posteriormente, o estudo volta-se ao problema das
teorias do curriculo: afinal, que perspectivas tém orientado a sua construcdo?

No capitulo quatro, analisam-se os diferentes percursos propostos para a
formacdo de professores para o ensino do portugués como lingua de nascimento.
Finalizamos a se¢do com a analise dos dados e a discussao dos resultados.

Do ponto de vista metodolégico, buscamos instaurar uma critica imanente® —

no sentido adorniano — em direcdo a formagéo de professores no Brasil. Esta critica

4 Sobre a critica imanente, recorremos as palavras de Safatle (2009) a fim de sistematizar as
relagdes entre critica transcendente, dialética e critica imanente: “se a critica transcendente
seria assombrada pela noc¢édo de sentido como o que se oferece na dimenséo do originério,
do nao ainda integrado a cultura em declinio, se, neste caso, é este originario ou este nao
completamente integrado que forneceria a dire¢do para a atividade negativa da critica, s6 a
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se instaura mediante a dialética entre forma e sentido. Assim sendo, intenta-se
diagnosticar o estado da formacao de professores para o ensino da lingua escrita em
criangas pequenas no Brasil, com o intuito de refletir sobre possibilidades de
superacao, sem desconsiderar os limites impostos pelo contexto atual, marcado pelo
regime de producdo capitalista que, para se reproduzir, limita a possibilidade de
emancipacao social no que diz respeito a qualidade da aprendizagem inicial da lingua
escrita. Em outras palavras, a pesquisa desenvolve a “Dialética do Esclarecimento”
na formacdo docente: o estudo busca analisar os limites e possibilidades que a
modernidade traz em relacdo a formacéo inicial de professores alfabetizadores no
Brasil.

O referencial teérico desta pesquisa € a Teoria Critica — Horkheimer, Adorno®,
Marcuse® e Benjamin’ —, aqui utilizada tanto como referencial teérico como caminho
metodoldgico. Trata-se de teoria que toma como base a dialética, mas busca suprimir
0 elemento burgués que caracterizava as categorias filosoficas hegelianas. Enquanto
o idealismo hegeliano ainda se configurava pela abordagem filoséfico-metafisica,
Marx, por exemplo, dirige-se a dialética econdmico-materialista. Cientes dessa
trajetdria, os frankfurtianos instituem a critica ao ideal burgués, assumido e propagado
pelo projeto do esclarecimento, sem negar a importancia filosofica do pensamento
dialético hegeliano, para reler a realidade historico-social pela negacdo do que
tradicionalmente (filosofia metafisica) se constitui como realidade. Por isso, Marcuse
(1969, p. 285) afirma: “todo fato sé pode ser submetido a anélise dialética na medida
em que cada fato é influenciado pelos antagonismos do processo social’. Assim
sendo, a pesquisa se volta para o estudo da formacéo de professores alfabetizadores

para além do conteudo: a analise é histdrica, socioldgica, social, politica e econémica.

critica imanente poderia, para Adorno, realmente fornecer um modelo para a critica da cultura.
Dai porque Adorno chega mesmo a utilizar, em certos momentos, termos como ‘dialética’ e
‘critica imanente’ como sinénimos” (SAFATLE, 2009, p. 24).

5 Theodor Ludwig Wiesengrund-Adorno nasceu em 11 de setembro de 1903, em Frankfurt
(Alemanha). Faleceu em 6 de agosto de 1969, em Visp (Suica).

6 Herbert Marcuse nasceu em 19 de julho de 1898, em Berlim (Alemanha). Faleceu em 29 de
julho de 1979, em Starnberg (Alemanha).

"Walter Benedix Schonflies Benjamin nasceu em 15 de julho de 1892, em Berlim (Alemanha.
Faleceu em 27 de setembro de 1940, em Portbou (Espanha).
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2. ILUMINISMO E DOCENCIA

Diante da problemética que a Teoria Critica da Sociedade apresenta em
relacdo a triade mito, Esclarecimento e emancipacdo humana, este capitulo busca
(re)elaborar o referencial tedrico e, a0 mesmo tempo, aproxima-lo das unidades de
andlise do objeto de investigacdo (a proposta para a formacao inicial de professores
alfabetizadores brasileiros). Trés subsecdes organizam o texto: (i) desafios do
magistério na época de predominio da razdo instrumental; (ii) a racionalizacdo da
formacdo humana e do processo de aprendizagem inicial da lingua escrita: limites do
Esclarecimento; (iii) quando a critica do conhecimento é critica da sociedade:
propostas curriculares de cursos de formacéo de professores alfabetizadores como

expressado da sociedade administrada.

2.1 Desafios do magistério na época de predominio da razao instrumental

Horkheimer e Adorno (2006) chamam de “razao instrumental” a que predomina
guando o sujeito perde sua autenticidade, se autoconserva, tornando-se um individuo
cuja formacédo se limita. A ciéncia torna-se manipulavel para uma determinada
finalidade, ou seja, “no trajeto para a ciéncia moderna, os homens renunciaram ao
sentido e substituiram o conceito pela formula, a causa pela regra e pela
probabilidade” (HORKHEIMER; ADORNO, 1991, p. 21). Com a instrumentalizagao da
razao, predominante nas sociedades modernas avancgadas, em uma relacao dialética,
mito e Esclarecimento se entrelagam.

A “razao instrumental” (HORKHEIMER, 2007) também passou a fazer parte da
educacao escolar. No Brasil, com a chegada da ‘ciéncia moderna’ nos moldes do
positivismo?®, no fim do século XIX, a alfabetizacéo passa a ser concebida como uma
guestao instrumental/de método. “As discussdes politico-pedagogicas em torno da
problematica do ensino de Lingua Portuguesa enfatizavam a busca pelo melhor
método, o mais cientifico e positivo” (ARAUJO; REGO; CARVALHO, 2009a, p. 24). A

& Contudo, o ideario positivista de educacao, ndo promoveu a universaliza¢do da alfabetizagéo
no Brasil: “no plano pedagdgico, reduziu os debates sobre a alfabetizagdo a uma questao de
método e, no plano politico, ndo se configurou na ampliacdo dos niveis de alfabetizagdo: em
1920, 65% da populagao brasileira era analfabeta”, asseveram Araujo, Régo e Carvalho
(20094, p. 25).
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alfabetizacdo passa, entéo, a ser considerada como um campo para ‘experiéncias de
laboratério’ com as criancas. Escolher o melhor método, controlar as variaveis e a
prontidao, testar, medir, repetir, fixar € memorizar tornam-se 0s aspectos principais.
Nesse sentido, a questao levantada por Benjamin (2012, p. 124) é fundamental: “Pois
qual o valor de todo o0 nosso patriménio cultural, se a experiéncia ndo mais o vincula
anos?’. Aleitura e a escrita, quando passam a ser tratadas como meios, como meros
instrumentos para a apropriacdo de conteudos escolares, tornam-se vivéncias, ou
seja, quando artificializadas com o objetivo de atender a um determinado método,
afastam a crianca desse patriménio cultural; tornam a leitura e a escrita vivéncias, em
vez de experiéncias em que a escrita, a leitura e a literatura ndo sejam externas ao
estudante. Formalizada, a razado se converte em um instrumento cujas “[...] idéias se
tornam automaticas, instrumentalizadas [...]. S&o consideradas como coisas,
maquinas” (HORKHEIMER, 2007, p. 27). Nesse contexto, o processo de
aprendizagem inicial da lingua escrita também se torna instrumental: quem conduz o
processo de alfabetizacdo € o método racionalizado na cartilha, na apostila ou no livro
didatico.

Com a formalizacdo da razédo, as sociedades capitalistas avancadas recorrem
a educacéo, tornando-a “[...] necessaria ao desenvolvimento, pois o capitalismo
moderno se apodia em técnicas que dependem cada vez mais do dominio da leitura,
da escrita e das operagdes matematicas elementares”, evidenciam Araujo, Régo e
Carvalho (2009a, p. 30). E a leitura, a escrita e a matematica colocadas como campos
do conhecimento em favor da operacionalizacéo da industria cultural (HORKHEIMER,;
ADORNO, 2006); ndo como formacéao.

E certo que as praticas escolares — e qualquer pratica humana — s&o
respaldadas por crengas, ideologias e ‘verdades’. Assim, no pensamento hegeménico
do mundo ocidental, que muitas vezes se confunde com o senso comum e o fortalece,
a ciéncia é concebida como neutra e detentora da verdade, como simbolo da
racionalidade e da imparcialidade.

Na época de predominio da “raz&o instrumental” (HORKHEIMER, 2007), a
formacdo humana também é instrumentalizada. Vemos essa questédo, por exemplo,
na formacdo de professores alfabetizadores. Quando na formacgao inicial desses
docentes enfatiza-se a alfabetizacdo por meio de praticas centradas em meétodos
sintéticos (soletracdo, silabico e fénico), analiticos (palavracdo, sentenciacdo e

historietas) e mistos (sintético-analitico ou analitico-sintético), tem-se uma concepcgao
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simplista sobre o processo de aprendizagem de um objeto complexo como € o
Sistema de Escrita Alfabética (SEA).

A concepgao mecanicista/racionalista da linguagem escrita parte do
pressuposto de que ensinar a converter letras em sons (leitura) e sons em letras
(escrita) € alfabetizar, o que, conforme veremos ao longo desta pesquisa, € uma
concepcao que se reduz a aspectos imediatos, pois a escrita ndo € um codigo, mas
um sistema de representacdo da linguagem?®. Citamos Soares (2016) para esclarecer

0 conceito:

A caracterizacao do sistema de escrita alfabético como um cddigo,
embora talvez a mais comum, e, em decorréncia disso, 0 uso
frequente dos verbos codificar e decodificar tém sido apontados por
muitos como improprios. Na verdade, um cédigo é, em seu sentido
préprio, um sistema que substitui (como o codigo Morse, a escrita em
Braille) ou esconde (como cédigos de guerra, criados para garantir a
seguranca de comunicacdes) os signos de um outro sistema ja
existente — por exemplo, € possivel criar um cédigo para substituir ou
esconder os grafemas do sistema alfabético por outros signos.
Consequentemente, se se considera seu significado literal, o verbo
codificar denota a utilizacdo de um sistema de sinais ou signos que
substituem os grafemas do sistema alfabético, e o verbo decodificar
denota, literalmente, a decifracdo de sinais ou signo traduzindo-os
para o sistema alfabético. Assim, este, o sistema alfabético, é o
sistema primeiro, ndo é um sistema de substituicdo de outro
preexistente — ndo é um cddigo, a ndo ser que se considerasse que
os grafemas ‘substituem’ os sons da fala, o que n&o ¢é linguisticamente
verdadeiro: os grafemas representam os sons da fala, e o sistema de
escrita alfabético foi inventado como um sistema de representacgéo,
nao como um codigo (SOARES, 2016, p. 46-47, grifo da autora).

Tolchinsky (apud SOARES, 2016, p. 47-48), vai além e faz a distingdo de
representacdes internas de representacdes externas, definindo que a escrita € “um

sistema notacional”’ de “representagdes externas”. Assim sendo,

[...] a escrita [...] foi ‘criada deliberadamente para significar algo, para
ser interpretada’ ([Tolchinsky] 2003: 7), e se caracteriza por trés
dimens0@es: é uma representacgao arbitraria, porque ‘o elo entre formas
e contetdo ndo se expressa em termos de similaridade, causalidade,
relacbes parte-todo ou conexdes logicas ou naturais’; € uma
representacdo convencional, porque exige uma ‘inculcagdo social

° Para Ferreiro (1985, p. 12), a diferenca fundamental entre cédigo e sistema de representagéo
€ que “[...] no caso da codificagdo, tanto os elementos como as relagdes ja estédo
predeterminados; o novo cédigo ndo faz sendo encontrar uma representacao diferente para
0S mesmos elementos e as mesmas relagdes. No caso da criacdo de uma representacao,
nem os elementos nem as relagdes estao predeterminados. [...]. A invencao da escrita foi um
processo historico de construgdo de um sistema de representacdo, ndo um processo de
codificacao”.
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especifica’, de modo a garantir uma ‘uniformidade de interpretagao
para signos arbitrarios’ ([Tolchinsky] 2003: 13); e € uma representagéo
sisteméatica, porque ‘os signos constituem um sistema’: o significado
de cada signo é determinado pelo sistema de que ele faz parte
([Tolchinsky] 2003: 14) (SOARES, 2016, p. 47-48, grifo da autora).

Para Tolchinsky (apud SOARES, 2016, p. 48), a escrita €, ainda, um “sistema
de notagao”, porque “é um conjunto limitado de elementos; cada elemento tem uma
forma especifica, um nome e uma determinada posi¢do no conjunto”. Em outras
palavras, “[...] a escrita alfabética foi historicamente construida como um sistema de
representacao externa, que se materializa como um sistema notacional, nAo como um
codigo” (SOARES, 2016, p. 48, grifo da autora). Conforme foram sendo desenvolvidas
pesquisas, sobretudo nos séculos XX e XXI, acerca do processo de aprendizagem

inicial da lingua escrita, o conceito de alfabetizacdo expandiu-se e, entéo,

[...] J& ndo tem sentido falarmos em alfabetizagdo, mas sim em
alfabetizacdes. Um conceito plural, que implica um enfoque integrado
e flexivel, articulando-se a todos 0s aspectos da vida, e que para além
da comunicagéo oral ou escrita, traduz uma concepg¢éo de linguagem
como totalidade, que inclui falar, escutar, ler, escrever, desenhar,
tocar, digitar, cantar, representar etc. (ARAUJO; REGO; CARVALHO,
20093, p. 36).

Dialeticamente, tanto a concepcao instrumental quanto a concepcéo
construtivista apresentam limites e possibilidades. Vejamos a concepc¢éo instrumental.

Dentre outras questbes, a concepc¢do instrumental/mecanicista da lingua
escrita desconsidera as hipéteses que a crianca tem sobre o SEA e, mais que isto,
ensina-se a todos da mesma forma (estudo de letras isoladas e textos artificiais, por
exemplo). O estudo da linguistica e de suas subareas (fonética, fonologia, morfologia,
sintaxe, semantica, linguistica textual etc.) € importante para o alfabetizador conhecer
os limites de concepcdes mecanicistas de ensino da lingua escrita.

Horkheimer e Adorno (2006) trazem consideracdes acerca da ciéncia moderna
positivista que nos ajudam a compreender os limites da concep¢do mecanicista de
linguagem. Ao rejeitar o que ndo se enquadra nos critérios de célculo e de utilidade,
busca-se o método para trabalhar o emaranhado do mundo factual a ser ordenado,
classificado, unificado pela l6gica formal, a fim de permitir a explicacéo, a previséo e
o controle. A ciéncia passou a matematizar, ordenar e classificar a realidade. E fato
que as propostas tradicionais de alfabetizacéo sdo de base instrumental: os exercicios

de prontiddo, as praticas de ensino guiadas por cartilhas ou por apostilas e o rigido
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controle de quais letras serédo ensinadas primeiro (ordenando do ‘mais simples’ para
0 ‘mais complexo’) conduzem a pratica de aprendizagem da lingua escrita de maneira
mecanica, sob a légica do adulto ja alfabetizado. S&o exercicios escolares
instrumentalizados que distanciam o educando de uma alfabetizacdo viva, ou seja, de
uma alfabetizacdo discursiva e interativa de leitura e de escrital®. Trata-se de uma
pratica de ensino da leitura e da escrita na qual, por um lado, ndo ha textos
(significado) e contextos (significante); por outro lado, restringe-se ao estudo do signo
(letras e sons).

Sem ter acesso a novos estudos que deem novos olhares e encaminhamentos
ao processo de alfabetizacdo, o docente alfabetizador tende a acreditar que é mais
facil controlar os erros dos alfabetizandos por meio da ado¢do de métodos de
alfabetizacdo de base instrumental/empirista/associacionista.

[...] mesmo quando o professor decide seguir rigorosamente um
determinado método de alfabetizacdo, seja de base sintética ou
analitica, ndo pode ter um controle absoluto sobre o processo de
compreensdo dos alunos sobre o sistema da escrita. Isso porque os
alunos estdo — durante todo o processo de aprendizagem, qualquer
gue seja o método adotado — construindo hipéteses sobre a escrita,
interpretando como o sistema se organiza e como funciona (FRADE;
SILVA, 2005, p. 23, grifo das autoras).

7

O foco das praticas tradicionais de alfabetizacdo é evitar o erro. Contudo,
conforme Baptista, Viana e Barbeiro (2011, p. 92), o trabalho do docente alfabetizador
nao se limita “[...] a procurar relagdes de superficie entre a forma incorrecta e a
correcta (supressao ou adi¢cOes de letras, trocas, mudancas de posicéao, etc.) [...]",
mas, sim, buscar “[...] encontrar categorias que se aproximem do processamento
efectuado pelo aluno, isto €, tente levantar hipoteses explicativas para cada erro”.
Nessa perspectiva, o processo de alfabetizacdo é dialdgico: por meio do dialogo entre
o educando e o educador, ambos experienciam a literatura, a leitura e a escrita. Cabe
ao docente fazer intervengOes para que escritas incorretas, por exemplo, sejam
superadas.

O baixo desempenho que tem ocorrido no processo de aprendizagem da leitura

e da escrita por criancas brasileiras, muitas vezes, remetido tdo somente a fragil

10 Obviamente, a caréncia de praticas auténticas, contextualizadas, ndo ocorre apenas
durante a aprendizagem da leitura e da escrita. No aprendizado da matematica, por exemplo,
0 problema também se faz presente quando, em sala de aula, se estuda o sistema de
numeracdo decimal e as quatro operag¢des bésicas (adi¢cdo, subtracdo, multiplicacdo e
divisdo) de forma descontextualizada.
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qualidade da formacéo dos professores para essa area, esta ligado a uma questao
mais ampla, isto é, faz parte da crise de formacao e conforme aponta Adorno (2000,
p. 141).

O que se manifesta como crise da formacao cultural ndo é um simples
objeto da pedagogia, que teria que se ocupar diretamente desse fato,
mas também ndo pode se restringir a uma sociologia que apenas
justaponha conhecimentos a respeito da formacdo. Os 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 educacao, sob a critica de
sucessivas geragoes. Reformas pedagdgicas isoladas,
indispensaveis, ndo trazem contribuices substanciais. Poderiam até,
em certas ocasides, reforcar a crise, porque abrandam as necessarias
exigéncias a serem feitas aos que devem ser educados e porque
revelam uma inocente despreocupagdo frente ao poder que a
realidade extrapedagdgica exerce sobre eles.

7

A formacdo é um aperfeicoamento das potencialidades humanas, porém,
diante do predominio da ndo-formacdo, na sociedade administrada, apesar de o
avanco técnico-cientifico ter trazido importantes mudancas econdémicas e sociais, do
ponto de vista do individuo tem ocorrido uma regressédo da autonomia, questdo que

interfere na alfabetizacdo, como indica Barbosa (1994, p. 15):

Sonhada no século XVIII, a generalizacéo da alfabetizacdo abre uma
nova era na historia da humanidade. As sociedades ocidentais iniciam,
entdo, um periodo caracterizado pela revolucdo permanente que
ressoa no plano politico, econdmico, social e cultural. Epoca marcada
pela emergéncia das nacdes democraticas; pelo avanco da
industrializacdo; pelo crescimento das cidades e erupgcdo do
individualismo; pela supremacia da cultura visual. E, no centro desse
labirinto, a origem da concepc¢éo de alfabetizacdo que herdamos.

Na sociedade regida pela troca, o carater fetichista da mercadoria espalha-se,
tal qual a “razdo instrumental” (HORKHEIMER; ADORNO, 2006), por todos os
espacos sociais, assim como no comportamento dos individuos. Se o0 sujeito nao
desenvolver a autonomia, torna-se um fetichista, capaz de trocar o seu
comportamento, as suas acdes e 0 seu corpo por algum bem do seu interesse. Nesse
processo de aniquilagdo da razao, a cultura se torna massificada e, assim, produz
comportamentos e normas padronizadas, hipnotizando diariamente o sujeito que
passa a vé-las como naturais. Ele segue as ordens da realidade social, a fim de
alcancar a autossatisfagcéo, praticando ages e reacdes em conformidade com os
interesses da sociedade administrada (MARCUSE, 1973).
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Como questiona Castedo (2017, p. 17), “si las teorias sobre la adquisicion de
la escritura son claras y la investigacion didactica arroja resultados que muestran los
beneficios de unas y otras propuestas”!, por que “[...] no se resuelven los problemas
de la ensefianza de la escritura en todas las escuelas?”'? (CASTEDO, 2017, p. 17).
Concordamos com a autora que atribuir ao desconhecimento de diferentes
metodologias por parte do professor como um fator exclusivo “[...] es un argumento
insuficiente y falaz’*® (CASTEDO, 2017, p. 17), ou seja, O insucesso nha
aprendizagem da leitura e da escrita de criancgas, sobretudo de classes populares,
nao pode ser explicada apenas pela baixa qualidade da formacdo do professor
alfabetizador: trata-se de um problema mais amplo, politico, conforme indica a

autora.

Primero, supone que las practicas se deducen de las teorias: los
docentes tendrian que aplicar propuestas sin considerar
condicionantes externos y internos del trabajo docente (Bronckart,
2007). Segundo, desconoce que las politicas publicas son, como
cualquier politica, campos de disputas donde las teorias entran en
tensioén entre si y con otros intereses y problemas (CASTEDO, 2017,
p. 17)

Ler e escrever constituem necessidades basicas em uma sociedade
grafocéntrica. Nessa realidade, a alfabetizacdo tornou-se o pilar fundamental da
escolarizacdo basica. Assim, criou-se o mito de que a aprendizagem da leitura e da
escrita € um processo exclusivamente escolar e independente de fenbmenos sociais.

A regressdo da autonomia remete a urgéncia de serem revistos aspectos
educacionais que insistem na dimensdo puramente instrumental da racionalidade
pedagdgica. Essa heteronomia se faz presente nas préticas escolares de leitura e de

escrita quando, desde muito cedo, acondicionam a arte da escrita pela primazia

1 Em portugués: “se as teorias sobre a aquisi¢do da escrita sdo claras e a pesquisa didatica
produz resultados que mostram os beneficios de uma e de outras propostas” (traducéo
nossa).

12 Em portugués: “[...] os problemas do ensino da escrita em todas as escolas ndo estdo
resolvidos?” (tradugcé@o nossa).

13 Em portugués: “é um argumento insuficiente e falacioso” (traducdo nossa).

14 Em portugués: “Em primeiro lugar, pressupde que as praticas sdo deduzidas das teorias:
os professores teriam que aplicar propostas sem considerar as condicfes externas e internas
do trabalho docente (Bronckart, 2007). Em segundo lugar, ignora que as politicas publicas
sdo, como qualquer politica, campos de disputas onde as teorias entram em tensao entre si
e com outros interesses e problemas” (traduc&o nossa).
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[...] da forma sobre o contetdo, do objetivo sobre o pessoal, do
racional sobre o poético, do funcional sobre o expressivo, do
preestabelecido sobre o criativo, do determinado sobre o critico, do
descritivo sobre o dissertativo, do estatico sobre o dinamico, do real
sobre a fantasia, do imediato sobre o permanente e do artificial sobre
0 auténtico (COLELLO, 2012, p. 40).

Como enfatizou Adorno (2008, p. 335), quando a experiéncia humana se
resume ao “aqui e o agora”, “...] endurece ou solidifica justamente mediante essa
fixacdo no instante”. “O meramente instantdneo e coisificado, esses opostos
extremos, coincidem na medida em que ambos abstraem do que € historicamente
constitutivo” (ADORNO, 2008, p. 335). Nessa falsa formacédo acerca das praticas
estereotipadas que predominam no processo de escolarizacdo, as producdes escritas
das criangas “[...] parecem apenas cumprir a tarefa de ‘marcar o preto no branco’, isto
€, de preencher o espago do papel [...]", assevera Colello (2012, p. 40). Copias,
ditados e colagens no caderno de linguagem séo indicios de que a aprendizagem da
lingua escrita € vista como um processo centrado na memorizacdo e na repeticao;
nao na reflexdo e na producéo textual, por exemplo.

Em sintese, na época de predominio da “razdo instrumental” (HORKHEIMER;
ADORNO, 2006), inumeras questdes se fazem presentes no processo de ensino da
lingua escrita por parte do docente alfabetizador. Contudo, conforme veremos a
seguir, duas questdes se sobressaem na maneira de o professor agir sobre o processo
de alfabetizacdo de criancas: as concepc¢fes de linguagem e as concepcgdes de
discurso. Analisaremos essas questdes a luz da Teoria Critica da Sociedade.

2.2 A racionalizacdo da formacdo humana e do processo de aprendizagem inicial da

lingua escrita: limites do Esclarecimento

Walter Benjamin, um dos membros da primeira geragdao de intelectuais da
Escola de Frankfurt, também faz diagndstico de como o percurso de construgdo da
sociedade moderna resulta em modos especificos de formacgéo. Em seus escritos de
1913 a 1916, Benjamin (1984, p. 34) examina o sistema educacional aleméo e se
propde a refletir sobre o “significado histérico atual dos estudantes e da universidade”,
para fazer a critica ao modo profissionalizante do ensino e a vinculacao da pesquisa
cientifica a interesses utilitarios. Tais relacdes de poder violentam o espirito criador e

o desempenho critico do pensamento na sociedade atual.
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Benjamin (2019a) avalia que tanto o jovem, como o adolescente e a crianca,
guando ainda ndo se adaptaram as exigéncias do mundo adulto (do trabalho e da
razdo instrumental), estdo abertos ao mundo sensivel. Desse modo, a experiéncia
infantil da brincadeira, da expressdo mimética e da expressao ludica se organiza como
o gérmen do original que pode ser contraposto a experiéncia reificada do adulto. Em
outras palavras, a crianca conserva a experiéncia formativa que se perdeu na historia
da modernidade.

A formacgéo voltada a raz&o instrumental, predominante na sociedade de
massas, busca manter uma estrutura de poder. Desde o inicio do século XX, o
processo de racionalizacdo da educacao tem-se acentuado. Esta racionalizacdo do
conhecimento tem sua expressdo maxima com a difusédo do conceito de curriculo.
Bobbitt, tedrico estadunidense, ao publicar, em 1918, o livro The curriculum, deixa
evidente que tinha como proposta central que a escola “[...] funcionasse da mesma
forma que qualquer outra empresa comercial ou industrial” (SILVA, 2010, p. 23), isto
€, “[...] que o sistema educacional fosse capaz de especificar precisamente que
resultados pretendia obter, que pudesse estabelecer métodos para obté-los de forma
precisa [...]” (SILVA, 2010, p. 23). A questao é que, conforme veremos ao longo desta
tese, a formacao escolar em prol da adaptacédo e da identificacdo a realidade com
vistas a sua reproducéo, portanto a formacéo escolar como mercadoria, bem como o
curriculo prescrito com énfase em habilidades e competéncias, desabilita a acdo da
educacao, dos educadores e dos educandos contra a l6gica do sistema de producéo
capitalista. Nessa conjuntura, as palavras sao agentes e memarias sociais tecidas por
uma multiddo de fios ideolégicos e contraditorios entre si. Dialeticamente, a

aprendizagem da lingua escrita pode ser voltada a adaptacdo ou a emancipacao.

A linguagem, inicialmente colada a situacao pratica e aos gestos, foi
avancando em possibilidades de representacdo, exigidas pela
complexificagdo das relacdes sociais de trabalho, até a construcéo de
um sistema de cAdigos capaz de transmitir qualquer informacao. Esse
esforco, de emancipar a linguagem da situagdo concreta imediata,
ampliando seu grau de abstracdo, tem, na linguagem escrita 0 seu
produto mais desenvolvido.

Realmente, o texto escrito — representacdo de uma representacéo —
ndo conta com quase nenhum elemento extra-verbal (gestos,
mimicas, entonacao, etc.), que possa vincula-lo a situacao pratica que
lhe deu origem, de tal modo que toda informacdo se apoiara
unicamente nos elementos préprios da lingua escrita (KLEIN;
SACHAFASCLER, 2003, p. 32-33).
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E importante dizer que, historicamente, as escritas nascem de novas
necessidades ligadas as esferas de poder — econdémico, religioso e politico. Conforme
aponta Rojo, baseando-se nas ideias de Barthes e Marty, “[...] os textos e géneros de
textos, ligados a [...] esferas de poder sdo os primeiros a serem grafados: contas,
contratos, registros de dividas, oraculos, obituarios, listas de san¢ées” (ROJO, 200643,
p. 21), passam a organizar a relacdo entre pensamento e linguagem nas sociedades

ocidentais.

A partir do momento em que a crianga nasce, € exposta a enunciados
de fala de uma dada comunidade linguistica e inicia o processo de
aquisicao da(s) lingua(s) dessa comunidade, com o objectivo de
comunicar com 0s seus membros. Este processo de aquisi¢céo é longo
e, contrariamente ao que é assumido na generalidade, ndo se
encontra concluido a entrada na escola. [...] multiplos aspectos
relativos a estrutura das palavras, das frases e do discurso nédo se
encontram estabilizados no momento em que a crianca inicia o 1.°
Ciclo do Ensino Basico. Desadequacdes entre o sistema linguistico da
crianca e os contetidos evocados na sala de aula podem contribuir
para o insucesso escolar. Cada professor deve, assim, estar atento a
(Ymaturidade linguistica dos seus alunos e agir tendo em conta o seu
perfil linguistico (GONCALVES; GUERREIRO; FREITAS, 2011, p. 7).

As diferentes abordagens sobre como ocorre 0 processo de aprendizagem da
lingua escrita — a fénica, a construtivista e a sociointeracionista, por exemplo —, bem
como a relagdo que se estabelece entre linguagem e sociedade tém seus
fundamentos em diferentes concepc¢des de linguagem.

Cabe destacar que cada concepcdo de linguagem corresponde a uma
concepcao de sujeito. Tomando como ponto de partida a linguistica moderna, quatro
concepcbes de linguagem se destacaram: o estruturalismo de Saussure, 0
gerativismo de Chomsky, a ‘analise do discurso’ de Pécheux; o dialogismo do ‘Circulo
de Bakhtin’.

Para Saussure, a lingua “[...] € um sistema abstrato voltando-se a si, para si,
para seu interior, excluindo todas as questdes exteriores” (VARGAS, 2013, p. 284).
Nessa perspectiva, 0 sujeito € excluido da sua relacdo com a lingua. Os tedricos que
seguiram a teoria saussuriana sao chamados de ‘estruturalistas’, e “o olhar desses
estudiosos voltou-se para os estudos fonéticos e morfolégicos nos quais a palavra era
a unidade de analise”, aponta Vargas (2013, p. 284). Isso significa que, em Saussure,
0s textos, os dialogos e os géneros do discurso, por exemplo, ndo sdo questdes

relevantes para a linguistica; nem para a aprendizagem da lingua escrita.
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A segunda linha tedrica — o gerativismo de Chomsky —, surgiu na década de
1950. Esse teorico centrou-se nos estudos da sintaxe e na sua analise linguistica,
interessado pela competéncia linguistica, ndo pelo desempenho individual. Contudo,
0 sujeito ainda n&o tem um lugar marcado nos estudos da linguagem em Chomsky.
“‘Enquanto ndo ha espacgo para a semantica, para as questdes ligadas a significagao,
o sujeito continua ausente” (PETRI, 2004, p. 67), o que, de fato, ocorre na perspectiva
de Chomsky.

Nas décadas de 1960 e 1970, na Franca, surge a analise do discurso,
sistematizada por Michel Pécheux. Observa-se que, sem ideologia, 0 sujeito ndo se
constitui. Na teoria discursiva de Pécheux, parte-se do pressuposto de que o sujeito
se constitui como individuo porque € ‘enviesado’ pela linguagem e pela historia. Esse
sujeito da andlise de discurso é materialmente dividido desde sua constituicao,
conforme indica Orlandi (2007). O sujeito “[...] € assim determinado, pois se nao sofrer
os efeitos do simbdlico, ou seja, se ele ndo se submeter a lingua e a histéria, ele ndo
se constitui, ele ndo fala, ndo produz sentidos” (ORLANDI, 2007, p. 49).

Ainda na segunda metade do século XX, chega ao ocidente outra teoria
dialégica acerca da linguagem. Com semelhancas e, ao mesmo tempo, diferencas em
relacdo a defendida por Pécheux (2014), a abordagem da linguagem de base
marxista, cujos principais representantes sao Bakhtin e Pavel Medvedev, membros do
‘Circulo de Bakhtin’, enfatizam que a linguagem é discurso. Por sua vez, o discurso
nasce de uma situacao pragmatica, extraverbal, contextual e histérica.

Em Bakhtin (2012), esta presente uma definicdo da relacéo entre linguagem e
ideologia. O autor afirma que toda producgao ideoldgica é de natureza semiética (“o
signo é ideoldgico”) (BAKHTIN, 2012). Ele também destaca que os “signos-ideias”
provém da interacdo social, sendo condicionados por ela e apresentando carater
dialogico: inscrevem-se em um horizonte social e dirigem-se a um auditério social
(BAKHTIN, 2012). Outro aspecto defendido por esse autor € que todo discurso interior,
todo pensamento ou consciéncia € também de natureza semiética e dialégica, ou seja,
“[...] todo o verbal no comportamento do homem [...] de maneira nenhuma pode ser
creditado a um sujeito singular tomado isoladamente, pois ndo pertence a ele, mas
sim ao seu grupo social” (BAKHTIN, 2012, p. 86). Isto significa que, ao aprender a ler
e a escrever, 0 sujeito reflete sobre o que escreve, para quem escreve, ‘quando’ é
hora de escrever e ‘como’ é escrever, uma vez que a escrita sera mais um instrumento

de interacdo nas suas relagbes sociais cotidianas, ndo um contetdo estritamente
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escolar. Nesse sentido, ler e escrever, assim como o0 seu aprendizado, sdo marcados
por atitudes sociais, ndo por praticas mecanicas (a copia pela cépia, por exemplo),
mas por praticas permeadas por pressupostos interacionais, quais sejam: o discurso,
a organizacdo de ideias, a compreensao textual, o conhecimento de mundo e os
géneros textuais.

Mediante essas diferentes concepcbes teoricas da linguistica moderna,
emergem abordagens distintas relacionadas a lingua escrita e a sua aprendizagem.
Geraldi (1984) as esquematiza da seguinte maneira: a linguagem como expressao do
pensamento; a linguagem como instrumento de comunicacdo; a linguagem como
processo de interacdo. As duas primeiras abordagens negam a relacédo entre lingua e
histéria, desconsideram a interdiscursividade que se faz presente entre sujeitos e
sujeitos, textos e textos, textos e sujeitos. Tais relacdes sO serdo consideradas na
concepcao interacional (dialégica) da lingua. Nela, os sujeitos sdo vistos como
atores/construtores sociais e, entéo, o texto passa a ser considerado o proéprio lugar
da interacdo e dos interlocutores, no qual se fazem presentes sujeitos ativos que,
dialogicamente, nele se constroem e séo construidos.

Uma vez apresentadas as diferentes concepcdes de linguagem, nosso
posicionamento é em favor da concepc¢do interacional/dialégica/discursiva.
Consideramos que esta concepc¢ao coaduna-se com a perspectiva da Teoria Critica,
porque leva em consideracdo que a aprendizagem da lingua escrita ocorre por meio
de um movimento dialético entre o aprendiz (a crianca), o educador (alfabetizador) e
0s textos que circulam socialmente. A luz dessa concepcao, constréi-se uma proposta
de ensino da lingua escrita (alfabetizacdo) que transcende o estudo das unidades
menores da lingua (letras e silabas, por exemplo). Rompe-se com a visao unilateral
da linguagem que privilegia ora o produtor (também denominado no campo da
linguistica de enunciador, de emissor ou de locutor), ora o cédigo. Uma noc¢éo de texto
que tenha esse proposito estd articulada a uma concepcgédo de linguagem como
atividade discursiva que se efetiva na interacdo verbal. Logo, a linguagem é tida como
uma acao entre sujeitos, portanto, uma acao entre locutor e interlocutor, afirmacéo e
negacao (dialética negativa) das relacbes de (in)dependéncia que ha entre a
linguagem oral e a linguagem escrita. Experiéncias com a narracdo de diferentes
historias — fabulas, rimas, cantigas, parlendas etc. — em diferentes “espacos, acervos

e mediagbes” (BRASIL, 2014), permite que ocorra uma questao social fundamental
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para o0 sujeito que esta em processo de alfabetizacdo: o acesso a cultura letrada
(BRASIL, 2014, p. 8).

Sabemos, porque lemos, que certos albuns publicados por editores
para a infancia fazem parte da grande literatura: obras de artistas que,
como todas as obras de arte, alimentam nossos imagindrios, ampliam
nosso olhar sobre o0 mundo, suscitam nossas davidas, enriguecem
nossas linguas e falam, com sensibilidade e poesia, da vida, da
complexidade do mundo e das relagbes humanas. Como toda obra
literaria, eles ndo nos dizem o que devemos pensar, mas nos ajudam
a pensar (BRASIL, 2014, p. 24).

Partimos do principio de que é nesse processo de interacdo que os individuos,
locutores e interlocutores produzem sentidos, produzem a experiéncia no sentido de
Benjamin (2012) com a linguagem em movimento. No processo de interacdo verbal,
o locutor e o interlocutor sao sujeitos ativos, na medida em que produzem enunciados
e reagem a eles responsivamente, conforme a compreensao que efetivam. A reacao
responsiva do interlocutor é imaginada pelo locutor que a leva em conta no momento

da producéo de enunciados (de criacdo de sentidos por meio da linguagem).

Utilizando a linguagem, o homem pode organizar a atividade pratica
do grupo, comunicando as informacfes necessarias e, além disso,
pode acumular as experiéncias realizadas socialmente, num processo
de troca e transmissao de informacdes. ISso € possivel, porque essas
experiéncias podem ser codificadas pela palavra. Dessa forma,
permite que a geracdo seguinte — pela aprendizagem — possa
continuar o processo de desenvolvimento das formas humanas de
vida, a partir do estagio ja atingido, sem voltar ao ponto de partida da
geracdo que a precedeu.

Pela linguagem, porém, o homem n&o s6 consolida seus lagos
societarios e acumula conhecimentos — transmitindo informacdes —
como também produz a possibilidade da consciéncia propriamente
humana. A linguagem — afirma LEONTIEV - ‘ndo desempenha apenas
o papel do meio de comunicagéo entre os homens, ela é também, um
meio, uma forma da consciéncia e do pensamento humanos (...) torna-
se a forma e o suporte de generalizagcdo consciente da realidade’
(KLEIN; SACHAFASCLER, 2003, p. 32).

Um enunciado € a unidade real da comunicacdo verbal. Locutores e
interlocutores, nas interagdes verbais, agem uns sobre 0s outros e ocupam cada um
deles um lugar na rede de relacbes sociais das quais fazem parte. Portanto, sao
sujeitos que tém uma histdria e que estéo situados em um contexto social e ideolégico.
S80 sujeitos que estdo situados na fronteira entre mito e Esclarecimento
(HORKHEIMER; ADORNO, 2006), entre vivéncias e experiéncias (BENJAMIN, 2012).
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E nos contextos que ocupam que eles produzem e compreendem os sentidos
produzidos em seus textos orais ou escritos.

A linguagem se constitui no processo de interagdo que cria dialogos entre 0s
interlocutores, que se diferenciam de acordo com o contexto historico e cultural. Ndo
ha, portanto, um ato de linguagem que se repete, visto que é nas interacdes verbais
que sao produzidos sentidos diferenciados pelos interlocutores. A lingua vai se
constituindo nesses atos de linguagem, nesses processos de interlocucdo, a medida
que o0s sujeitos, locutores e interlocutores, lancam mao dos conhecimentos
linguisticos e extralinguisticos de que necessitam para produzir sentidos. Selecionam
formas morfoldgicas, sintaticas, semanticas e estilisticas que lhes servem para
produzir seus discursos orais e escritos.

De acordo com Geraldi (1984), o texto € uma “proposta de compreensio” do
locutor para o interlocutor, seja ele ouvinte, seja ele leitor. Conforme Koch (2003), o
texto é um “[...] evento dialdgico, de interagao entre sujeitos sociais, contemporaneos
ou ndo, co-presentes ou nao, do mesmo grupo social ou ndo, mas em dialogo
constante” (KOCH, 2003, p. 20). Dessa forma, o texto pode ser compreendido como
resultado da histéria sociocultural do seu produtor e do seu leitor, considerando-o

como um processo dialético que se efetiva sécio-histdrica e culturalmente.

[...] é preciso lembrar que a producdo de textos na escola foge
totalmente ao sentido de uso da lingua: os alunos escrevem para o
professor (Unico leitor, quando |€ os textos). A situacdo de emprego da
lingua é, pois, artificial. Afinal, qual a graga em escrever um texto que
nao sera lido por ninguém ou que serd lido apenas por uma pessoa
(que por sinal corrigira o texto e dara nota para ele)? (GERALDI, 1984,
p. 65).

Esta discussdo levantada por Geraldi (1984) considera a importancia de a
escola propiciar um processo de aprendizagem inicial da lingua escrita que envolva a
crianga em préticas interativas, reflexivas e de experiéncias de uso da linguagem oral

e escrita.

A apropriacdo da leitura e da escrita se processa por meio do uso da
linguagem e com a compreensdo de seus usos. E um processo
continuo de descobertas e investigacdo: as criangas constroem
conhecimentos sobre a escrita, na medida em que se valem dos
conhecimentos ja consolidados para realizar antecipacdes léxico-
semanticas, elaborar hipéteses e realizar experiéncias, confrontando
os conhecimentos anteriores com 0s novos dados que a experiéncia
Ihes fornece, chegando assim a uma compreensdo mais ampla
(ARAUJO; REGO; FERNANDES, 2008, p. 115).



34

Nessa perspectiva, as praticas de leitura e de escrita na escola contemplam um
interlocutor real para o texto, a fim de construir a imagem desse interlocutor. Este
caminho é importante para que a crianca tenha condi¢des de fazer uso dos recursos
linguisticos e extralinguisticos de que precisa para produzir no outro — o leitor — um
efeito de sentido.

Em sociedades letradas, a producao textual faz parte do desenvolvimento e da
aprendizagem das criancas, mesmo daquelas que ainda ndo se apropriaram dos
conhecimentos do SEA. Dessa forma, o professor planeja o ensino de maneira que
se tornam possiveis préaticas reais de uso da linguagem oral e escrita, para que 0s
educandos encontrem, nessas situacdes, interlocutores com quem possam,
efetivamente, colocar-se em dialogia e experienciar praticas de producédo de textos
orais e escritos articuladas as diferentes necessidades e interesses humanos. Em
outras palavras, desde o inicio da educacao bésica, é fundamental que os educandos
compreendam que, quando escrevemos, produzimos textos com a finalidade de
partilhar enunciados e discursos com alguém, por alguma finalidade.

A crianca é um sujeito em desenvolvimento. Ela tem necessidades que fazem
parte do seu processo de socializacdo e de construcédo da personalidade, sendo o
brincar pertencente ao universo particular de cada crianca e, entdo, um habito criado
a partir de suas necessidades. Como afirma Benjamin (1984, p. 75), “a esséncia do
brincar ndo é um ‘fazer como se’”, mas um “fazer sempre de novo, transformacéao da
experiéncia mais comovente em habito”. Nesse sentido, o ‘brincar’ com os discursos
orais e escritos faz parte do processo de alfabetizacao.

Contudo, as abordagens que consideram a linguagem como representacéo do
pensamento (fundamentando-se em uma epistemologia racionalista) ou como
instrumento de comunicacédo (fundamentando-se em uma epistemologia empirista),
negam que a lingua escrita tenha uma fungédo eminentemente social.

Por outro lado, ler e escrever como processo de ‘decodificacao’ e ‘codificacao’,
de conversdo de grafemas em fonemas (leitura) e conversdao de fonemas em
grafemas (escrita) ancora-se na nocao de signo linguistico elaborada por Ferdinand
de Saussure. O signo linguistico, para este tedérico, € uma unidade de dupla face, que
comporta simultaneamente um significado e um significante. Propostas de
alfabetizacdo que se fundamentam nessa perspectiva consideram que o processo de

aprendizagem da lingua escrita centra-se em uma concepcao de ‘montar e desmontar’
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palavras — métodos sintéticos, analiticos ou mistos —, trabalhando apenas com o
significante, o que explicaria, em partes, 0 insucesso ha compreensao textual de
criangas alfabetizadas por estas propostas. “A énfase no significante em detrimento
do significado evidencia também que a alfabetizacéo € pensada como um conjunto de
competéncias autbnomas” e, entao, o enfoque fonético € “[...] o mais apropriado para
ensinar estas competéncias” (GONTIJO, 2014, p. 33). “Essa escolha produz efeitos
danosos para os aprendizes da lingua escrita, que apenas aprendem a repetir
oralmente sons, silabas e palavras sem compreensado” (GONTIJO, 2014, p. 40).
Nessa perspectiva, de base mecanicista, instrumental, aprender a ler € aprender uma
‘técnica’ (ler é ‘decodificar’ e escrever é ‘codificar’). Vemos, aqui, um dos limites do
Esclarecimento: ler palavras esclarece, porém, ndo emancipa o sujeito se este ndo
tem o acesso a cultura letrada, ao texto e ao discurso.

A concepcao de Saussure (2006) incita que aprender a ler € aprender a
reconhecer palavras e, assim, ndo visa a compreensao de significados ou construcao
de sentidos daquilo que se |é. “A linguagem é colocada de certa forma ‘entre
parénteses’, ou melhor, reduzida a uma série de sons (contrastes sonoros a nivel de
significante)” (FERREIRO, 1990, p. 15). O problema é que, conforme alerta Ferreiro
(1990, p. 15), “[...] ao dissociar o significante do significado, destruimos o signo
linguistico”.

Diante do apresentado até aqui, evidencia-se que a concepc¢do de que a
ideologia tem uma relagdo de proximidade com o fen6meno da linguagem, inspirou
uma série de transformacfes nos diversos dominios dos estudos linguisticos criticos,
especialmente a partir do século XX. Passa-se a teorizar que formas simbolicas se
tornam um “[...] espectro de agdes e falas, imagens e textos, que sao produzidos por
sujeitos e reconhecidos por eles e outros como construtos significativos”
(THOMPSON, 1995, p. 79). Todavia, as formas simbdlicas tornam-se ideolégicas
guando, em determinados contornos histéricos e contingentes, sdo mobilizadas em
discursos para estabelecer e sustentar relacdes de dominacao e de controle.

Corroboramos esta abordagem a qual acrescentamos que, pelos tedricos
frankfurtianos (Adorno, Horkheimer e Benjamin), fica claro que a ideologia esta
presente em elementos subjetivos, dentre eles, a formag&do escolar, incluindo o
processo de aprendizagem da lingua escrita. Ao aprender a ler e a escrever, a crianca
aprende ndo um codigo, mas uma nova maneira de interagir com os outros, usando

uma nova forma de linguagem. Nesse processo, estdo implicitas acbes como



36

“hipotetizagao; transformacéo; inferéncia; selecdo; analise e sintese; classificacao;
predicdo; argumentacdo; extrapolacdo; resolucdo de situacOes-problema; critica;
opinido etc.” (FERNANDES, 2010, p. 77). O pensar sobre o préprio pensamento
(metacognicdo), bem como o pensar sobre a propria linguagem (metalinguagem),
também fazem parte do processo de aprendizagem inicial da lingua escrita.

Conforme aponta Scarpa (2004), devido a natureza dos fenémenos linguisticos,
0 estudo do processo de aprendizagem da lingua oral e escrita € uma area
multidisciplinar. A relagdo multidisciplinar entre as ciéncias linguisticas e outras areas
do conhecimento revela que a linguagem € um fenbmeno multifacetado. A lingua
escrita, parte deste fenbmeno, ndo € algo estatico, de regras fixas e imutaveis. A
aprendizagem auténtica seria, entdo, o0 aprofundamento desse objeto de
conhecimento.

Assim, aprender a ler e a escrever € uma experiéncia (BENJAMIN, 2012), pois
ler é se colocar como interlocutor com situacdes de discursos aos quais nos
posicionamos, damos opinido, discordamos, lidamos com vivéncias e experiéncias
etc. Faraco (2003), baseando-se em ideias do Circulo de Bakhtin, apresenta questdes
acerca da relacao entre linguagem, enunciado e ideologia que, de certa forma, trazem

elementos para a problematizacdo da aprendizagem da lingua escrita.

[..] é importante lembrar que, para o Circulo [de Bakhtin], a
significagdo dos enunciados tem sempre dimensdo avaliativa,
expressa sempre um posicionamento social valorativo. Desse modo,
gualquer enunciado é, na concepc¢éo do Circulo, sempre ideologico —
para eles, ndo existe enunciado nao-ideoldgico. E ideoldgico em dois
sentidos: qualquer enunciado se da na esfera de uma das ideologias
(i. e., no interior de uma das areas da atividade intelectual humana) e
expressa sempre uma posi¢cdo avaliativa (i. e., ndo ha enunciado
neutro; a propria retdrica da neutralidade é também uma posicao
axiolégica) (FARACO, 2003, p. 47).

A ideologia também é inerente a consciéncia, visto que € constituida pelo
semidtico, cuja auséncia implica inexisténcia de atividade mental. No processo de
ensino da lingua escrita, a escola tem-se colocado como um mundo a parte do real.
A logica da aprendizagem da lingua escrita centrada nos métodos de alfabetizacéo se
fundamenta em uma perspectiva cartesiana, racionalista, positivista, linear e de base
associacionista. Quando a linguagem é tratada de forma neutra, como um codigo de

transcricdo da fala, ela corrobora com o processo de racionalizagcdo da formacéo
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humana, explicitando os limites do Esclarecimento. E a alfabetizacdo como
“mistificacdo das massas” (HORKHEIMER; ADORNO, 2006).

Na medida em que desconsideramos outras formas de manifestacao
verbal, tanto no campo da oralidade, como no campo da escrita,
impedimos que 0s sujeitos recriem a sua linguagem a partir de sua
perspectiva. Se por um lado, é necessario normatizar um sistema de
cbédigos para que a linguagem se torne mais eficaz diante das
variagcdes, por outro lado é necessario considerar as diferengas
envolvidas no processo de elaboragdo de novos saberes que a escola
busca produzir (REGO; CARVALHO; FERNANDES, 2009, p. 30-31).

No exercicio pedagolgico das praticas de leitura e de escrita em que
predominam atividades artificializadas/obscurecidas por meio de palavras, frases e
textos artificiais, ha o apagamento ou o enfraguecimento de uma importante
caracteristica da linguagem: a interacionalidade dialégica e constitutiva. A interacao
social por meio da linguagem oral e escrita é decisiva porque “[...] nem sempre, no
seu dia-a-dia, as criancas tém as mesmas oportunidades de falar, participar de
conversas, folhear livros, ouvir histérias”, explicita Rojo (2006, p. 21), sobretudo com
o0 empobrecimento que a modernidade tem trazido as experiéncias com narrativas,
como evidencia Benjamin (2012).

O que é, entdo, o objeto do processo de alfabetizacdo? E a propria lingua, o
gue nos leva a pensar que, o elemento norteador do processo de aprendizagem da
lingua escrita ndo é “[...] a letra, a silaba ou a palavra descontextualizada, mas o texto,
oral e escrito, enquanto unidade de sentido da lingua” (KLEIN; SACHAFASCLER,
2003, p. 34).

Trabalhar com o discurso, com o texto, € trazer para o contexto escolar, para a
sala de aula, a disputa ideoldgica que acontece na sociedade; € abrir caminho para a
possibilidade de formacdo de um suijeito critico, autbnomo e emancipado.

Diante do exposto sobre a relacdo entre concepc¢des de linguagem, de discurso
e de alfabetizacdo, entendemos que a concepg¢ao que melhor pode explicar a
aprendizagem inicial da lingua escrita € a que a considera como um processo
multifacetado — as muitas facetas (SOARES, 2016) —, complexo, que melhor se
desenvolve quando ha a interacdo, a experiéncia (BENJAMIN, 2012) com a lingua
escrita. Contudo, questionamos: essas discussdes acerca dos avangos e dos limites
das diferentes abordagens com relacéo as concepc¢des de linguagem tém feito parte

da formacéo inicial de professores alfabetizadores?
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2.3 Quando a critica do conhecimento é critica da sociedade: os curriculos de cursos
de formacdo de professores alfabetizadores como expressdo da sociedade

administrada

Max Horkheimer (1989), fez a distincdo entre Teoria Tradicional e Teoria

Critica, como foi intitulado o préprio artigo. Sobre este trabalho, ele comenta:

Em meu ensaio ‘Teoria Tradicional e Teoria Critica’ apontei a diferenca
entre dois métodos gnosiologicos. Um foi fundamentado no Discours
de la Méthode, cujo jubileu de publicacdo se comemorou neste ano, e
0 outro, na critica da economia politica. A teoria em sentido tradicional,
cartesiano, como a que se encontra em vigor em todas as ciéncias
especializadas, organiza a experiéncia a base da formulagdo de
guestbes que surgem em conexao com a reproducdo da vida dentro
da sociedade atual. Os sistemas das disciplinas contém os
conhecimentos de tal forma que, sob circunsténcias dadas, sao
aplicaveis ao maior numero possivel de ocasides. A génese social dos
problemas, as situacdes reais nas quais a ciéncia é empregada e os
fins perseguidos em sua aplicagdo, séo por ela mesma consideradas
exteriores. — A teoria critica da sociedade, ao contrario, tem como
objeto os homens como produtores de todas as suas formas historicas
de vida. As situacdes efetivas, nas quais a ciéncia se baseia, ndo sédo
para ela uma coisa dada, cujo Unico problema estaria na mera
constatacdo e previsdo segundo as leis da probabilidade. O que é
dado ndo depende apenas da natureza, mas também do poder do
homem sobre ela. Os objetos e a espécie de percepcédo, a formulacdo
de questbes e o sentido da resposta ddo provas da atividade humana
e do grau de seu poder (HORKHEIMER, 1989, p. 69).

O raciocinio que Horkheimer (1989) aplicou a teoria em si se aplica aos trés
grupos de teorias do curriculo, conforme Silva (2003): teorias tradicionais, teorias
criticas e teorias pés-criticas.

As teorias do primeiro grupo — o curriculo como uma questao técnica em Bobbitt
e Tyler, por exemplo — tentam ser neutras, cientificas e desinteressadas (SILVA,
2003), na medida em que o consideram como um instrumento que guia 0S processos
de ensino, de aprendizagem, de avaliagdo, de metodologia, de didatica, de
organizagéo, de planejamento, de eficiéncia e de objetivos a serem seguidos por um
programa de estudos. O termo curriculo, embasado nas ‘teorias tradicionais’, foi
redimensionado no século XX quando se generalizou o termo na educacéao,
acoplando-o a no¢des de controle, de padronizacao, de eficiéncia e de administragédo
educacional e social.

Ja as teorias criticas e pos-criticas do curriculo preocupam-se com as conexodes

entre saber, identidade e poder (SILVA, 2011). A diferenca € que as teorias criticas
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do curriculo — Paulo Freire, Louis Althusser, Pierre Bourdieu e Jean Claude-Passeron,
por exemplo — ocupam-se da relacdo entre conhecimento e ideologia, da questdo da
reproducao cultural e social, do poder, da classe social, do capitalismo, das relagdes
sociais de producéo, da conscientizacdo, da emancipacao e da libertacdo, do curriculo
oculto e da resisténcia (SILVA, 2011). Por sua vez, as teorias pos-criticas se
desenvolvem a partir de unidades de analise como a identidade, a alteridade, a
diferenca, a subjetividade, a significacao e o discurso, o saber-poder, a representacéo,
a cultura, o género, araga, a etnia, a sexualidade e o multiculturalismo (SILVA, 2011).

As teorias do curriculo tentam justificar por que “esses conhecimentos” e nao
“aqueles” devem ser selecionados para compor o plano de estudos de um curso de
licenciatura, por exemplo. Estdo envolvidas em questdes de poder, ja que selecionar
€ uma operacao de poder e de controle, como destaca Marcuse (2015).

O diagnostico do presente em relacdo a formacdo de professores
alfabetizadores aponta que os curriculos de cursos de licenciatura voltados a
formacéo de professores alfabetizadores tendem a ter uma profunda relagdo com a
sociedade administrada (MARCUSE, 1973).

Assim, levantamos a seguinte pergunta: qual é o tipo de ser humano desejavel
para um determinado tipo de sociedade? Direcionando essa pergunta para a questao
especifica desta pesquisa, questionamos: os curriculos de formacdo inicial de
professores alfabetizadores no Brasil, ou seja, dos cursos de licenciatura em
Pedagogia, estdo organizados de maneira distinta entre si? Quais as implicacdes da
implementacéo da Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da
Educacao Basica (BNC-Formacéo) para a formacéao do professor alfabetizador?

Do ponto de vista de uma teoria critica do curriculo, hd uma intencionalidade
nele, qual seja, a de adaptacdo do sujeito a sociedade tal como ela é; ndo a
transformacao da sociedade.

No caso do Brasil, a relacéo entre curriculo e formacéo de professores como
um “territorio em disputa” (ARROYO, 2013) se intensificou com a aprovagao da Lein.°
9.394/96 e, posteriormente, com a Resolugcdo CNE/CP n.° 1, de 18 de fevereiro de
2002, e com a Resolugdo CNE/CP n.° 2, de 19 de fevereiro de 2002. Observa-se,
também, um aumento da carga horaria teoérico-pratica nos cursos de formacdo de
professores.

Pouco tempo apoés as universidades concluirem as reformas curriculares dos

cursos de licenciatura baseadas nas diretrizes curriculares de 2002, definiram-se
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novas diretrizes curriculares nacionais para os cursos de formacéo de professores no

pais, por meio da aprovacao da Resolucdo CNE/CP n.° 2, de 1° de julho de 2015.

Diferente do curriculo minimo, mecanismo que define até mesmo
nomes e cargas horarias de disciplinas obrigatérias dos cursos de
graduacéo e, entre esses, dos cursos de formacéao de professores, as
diretrizes curriculares orientam, em linhas gerais, a reforma desses
cursos. O curriculo minimo, ao enrijecer bastante a estrutura dos
cursos, mostrou-se muito mais eficiente em termos de sua
padronizacdo. As diretrizes curriculares, ao intencionalmente
possibilitarem a diversificacdo e a inovacao de propostas curriculares,
nado servem como mecanismo de padronizacdo dos curriculos
(SANTOS; DINIZ-PEREIRA, 2016, p. 293-294).

Assim sendo, desde as diretrizes curriculares de 2015, os cursos de
licenciatura, no Brasil, passaram a lidar com uma flexibilizacao fortemente influenciada
pelo discurso da diversidade, dos regionalismos etc. E a formagéo de professores
atendendo a sociedade unidimensional e ao regime de acumulagéo flexivel — o
toyotismo. Contudo, as mudancas foram mais expressivas nos cursos de pedagogia,
uma vez que eles passaram a ter curriculos variados, com varias habilitacdes em uma
Unica graduacao.

Com diferentes organismos internacionais interferindo na formulagéo e no
desenvolvimento de curriculos de formacdo de professores alfabetizadores
brasileiros, por exemplo, para além do atendimento das orientacdes dos organismos
(BM, FMI, ONU, Unesco, Unicef etc.), os cursos se voltam ao atendimento das
necessidades do capital em um contexto em que se tem necessidade de formar
sujeitos com capacidades de criar ocupacdes, ja que acompanha o progresso
tecnolégico a liberacdo do trabalhador, todavia as relacBes sociais permanecem
fundadas na hierarquia entre aqueles que dispdem da forca de trabalho e aqueles que
dispdem dos meios de producéo.

Dessa forma, os cursos de pedagogia, buscando atender a uma questao
socioeducacional — a formagcdo de professores em nivel superior —, enfrenta a
problematica de que formar em faculdades, em centros universitarios e em
universidades eleva os custos da formacao inicial de docentes e, entéo, para ‘fazer
mais com menos’, esses cursos tém sido cada vez mais ofertados na modalidade a
distancia e por instituicdes privadas. Por outro lado, para atender as demandas de
adaptacdo ao contexto social, os cursos oferecem formacfes que se ajustam as

diretrizes e, entdo, oferecem diferentes habilitagbes — educacéo infantil, anos iniciais
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do ensino fundamental, formacao de docentes, gestdo educacional etc. — o que tende
a elevar a quantidade de disciplinas e a diversificar os focos de estudo e de estagios
nesses cursos, por exemplo. Ao buscar equalizar a formacado em pedagogia, amplia-
se 0 acesso ao conhecimento didatico-pedagdgico, mas restringe-se a experiéncia na
perspectiva de Benjamin (2012a), limitando-se a vivéncia.

E importante esclarecer que a ndo-formac&o ndo é uma problematica presente
exclusivamente na formacéo de professores, tampouco se inicia em cursos de nivel
superior. Conforme o Instituto de Pesquisa Social de Frankfurt, a crise da formacao
humana tem se generalizado, na medida em que o mesmo processo de
Esclarecimento que levou a um progresso da técnica e da raz&o trouxe consigo a
barbérie.

Adorno (2008, p. 210) explica que a viséo dialética

[...] se constitui simplesmente um resultado superior do pensamento.
Eu diria que o pecado do positivismo consiste em eliminar essa
consequéncia do pensamento, esse progresso da formacéo teorica a
partir de sua prépria necessidade, em prol de uma ingenuidade obtusa
da imediatez, tal como esta é inteiramente alheia as ciéncias naturais
muito mais desenvolvidas, que permanentemente tem necessidade de
formacdes tedricas do tipo das que os positivistas querem justamente
proibir aos socibélogos dialéticos.

No percurso da formacéo, o conceito de individuo idealizado pelo iluminismo,
cujo fundamento se encontra na autonomia como garantia de liberdade e de
emancipacao, ja ndo se sustenta. Defender a educacdo como um meio de resisténcia
a barbarie parece ser o caminho fundamental para a formacgao, pois “[...] o Unico poder
efetivo contra o principio de Auschwitz seria autonomia, para usar a expressao
kantiana; o poder para a reflexdo, a autodeterminacao, a nao-participagao” (ADORNO,
2010b, p. 125).

Para Adorno (1968), a educacao regulada pela severidade e pela disciplina
extrema € condicdo propicia para a barbarie. A dureza significa indiferenca com
relacdo a dor. E a indiferenca é um dos obstaculos ao pensamento critico e a
educacao para a emancipacao. Impedir a crianca de narrar, de dizer e de escrever 0
que pensa sobre o mundo e sobre a propria escrita € empobrecer a lingua e a
linguagem, fatores que tém sido evidenciados nas sociedades modernas
industrializadas. O discurso tem sido de que o sujeito 1€, mas ndo compreende o que
|é. Contudo, isto pode estar ligado, em partes, a auséncia do dialogo e da narragédo

(BENJAMIN, 2012) durante o processo de aprendizagem inicial da lingua escrita.
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Apesar do avanco da ciéncia, da tecnologia e da escolarizacéo, nas sociedades
capitalistas avangadas, o processo de conhecimento da lingua escrita e suas “muitas
facetas” — sobretudo a faceta linguistica, a faceta interativa e a faceta sociocultural
(SOARES, 2016) — ainda € restrito, porque, como a histéria da alfabetizacdo tem
revelado, persiste uma concepcao teodrica tradicional/mecanicista/cartesiana de
alfabetizacdo que, ao colocar o método como questdo central, privilegia ou sequencia
as “muitas facetas” (SOARES, 2016), marginalizando as demais. Vale lembrar, como
Horkheimer e Adorno (2006) disseram, ha uma relacdo dialética entre mito e
esclarecimento e, entdo, no caso da alfabetizac&o, sequenciar/metodizar, na verdade,
obscurece o processo. Quem alfabetiza autenticamente ndo € o método, é o professor
gue, como narrador (BENJAMIN, 2012), ao aproximar a crianca das praticas culturais
que envolvem a cultura escrita, os chamados “eventos de letramento” (SOARES,
2016), permite que a crianga pense, reflita, aprenda a estabelecer a relacao letra-som

e som-letra, leia e escreva, em textos e contextos reais. Consequentemente,

[...] se reconhece, e se defende, como resposta a questdo dos
métodos, que, em sua dimensédo pedagdgica, isto €, em sua pratica
em contextos de ensino, a aprendizagem inicial da lingua escrita,
embora entendida e tratada como fendmeno multifacetado, deve
ser desenvolvida em sua inteireza, como um todo, porque essa € a
natureza real dos atos de ler e de escrever, em que a complexa
interacdo entre as praticas sociais da lingua escrita e aquele que 1é ou
escreve pressupde o exercicio simultdneo de muitas e diferenciadas
competéncias. E o que se tem denominado alfabetizar letrando
(SOARES, 2016, p. 35, grifo da autora).

Perante o avanco no nivel de formacdo e de profissionalizacdo da profissao
docente, a formacéo inicial de alfabetizadores estaria pautada no perfil de um egresso
formado com base na humanizacdo ou na disciplina extrema? No contexto atual,
estaria a formacéao de professores caminhando rumo a formacéo para a autonomia?

Em sociedades letradas contemporaneas — como é o caso do Brasil —, a

interdependéncia entre a alfabetizacdo e a politica®® faz parte de uma relacdo que

15 Esse fendmeno, entretanto, conforme explicita Mortatti (2010), “[...] ndo é exclusivo de
nossos dias e pode ser observado desde o final do século XIX". “Ao longo desses
aproximadamente 130 anos de histéria da alfabetizagdo, em decorréncia do que se
considerou a nova e a definitiva verdade cientifica sobre esse processo, pode-se constatar,
em determinados momentos, a centralidade atribuida, no &mbito do que hoje denominamos
‘politicas publicas’, a um ou a alguns dos aspectos especificos da alfabetiza¢ao, tendendo-se
a reduzir esse processo a aspectos neutros e meramente técnicos, porque [sdo] considerados
correspondentes a verdade cientifica comprovada e inquestionavel. Desconsidera-se, assim,
gue decorrem de opcdes e decisdes relacionadas a determinada(s) teoria(s) educacional(is),
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[...] impde a necessidade de insercéo/inclusdo dos ndo alfabetizados
no mundo publico da cultura escrita e nas instancias publicas de uso
da linguagem, [...] [demandando] a formula¢do de meios e modos mais
eficientes e eficazes para implementar ac¢des, visando concretizar
essa insercaol/inclusao, a servico de determinadas urgéncias politicas,
sociais e educacionais (MORTATTI, 2010, p. 329).

Como o objetivo desta tese nao é (re)criar uma “historiografia da alfabetizagao”,
0 recorte acerca da relacdo entre ela e a politica sera especifico. Partimos da década
de 1990, porgue nesse periodo as politicas publicas educacionais voltadas a
alfabetizacdo passaram a contar com uma “agenda globalmente estruturada”. Séo as
politicas sociais publicas, isto €, o Estado burgués em acédo, assumindo uma nova
forma de perpetuacado do sistema capitalista: o controle da formacao. Essa é a l6gica
que rege a ndo-formacéo denunciada pelos frankfurtianos.

A partir da década de 1990, a defesa do Ministério da Educacdo (MEC) é no
sentido de uma formacdo humana voltada a racionalidade técnica, ao aprender a
aprender, ao saber fazer e a pedagogia das competéncias. Essa proposta de
formacdo articula-se as exigéncias de organismos financeiros multilaterais e as novas
configuragbes do mundo pos-moderno e globalizado.

A concepcdo de organizacdo curricular ajustada a pedagogia das
competéncias € apresentada pelo MEC como a perspectiva capaz de instrumentalizar
os professores para o enfrentamento dos problemas de aprendizagem de seus
discentes. Por isso, o foco no conhecimento socialmente util, capaz de mobilizar
habilidades geradoras de competéncias, torna-se central nas reformas curriculares
implementadas pelo MEC nesse periodo, bem como em orientacBes contidas em
diretrizes educacionais dos diferentes niveis de ensino.

Para Adorno (2005), a educacao regulada pela severidade e pela disciplina
extrema € condi¢do propicia para a barbarie. A dureza significa indiferenga com
relacdo a dor. E a indiferenca é um dos obstaculos ao pensamento critico e a
educacdo para a emancipacgéo. Diante disso, como fica a questdo da formacéo de
professores? Perante o progresso no nivel de formacéo e de profissionalizacdo da
profissdo docente, a formacéo inicial estaria pautada no perfil de um egresso formado
com base na humanizacdo ou na disciplina extrema? No contexto atual, estaria a

formacao de professores caminhando rumo a barbérie e a (pseudo)formacéao.

fundamentada(s) em determinada(s) teoria(s) do conhecimento e integrantes de
determinado(s) projeto(s) politico(s) que Ihe d&a(dao) sustentagdo e motivagdo em
determinado momento histérico” (MORTATTI, 2010, p. 329).
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Por considerar os cursos ofertados nas universidades excessivamente
academicistas excessivamente teoricos, estando, portanto, desajustados da
concepcao de formacdo docente defendida pelo MEC, fortalece-se o discurso
segundo o qual a formacéo de professores deveria ocorrer, prioritariamente, nos
institutos superiores de educacdo. Posicionando-se contraria a proposta do MEC, a
Associacao Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacao (Anfope) defende
que a formacdo docente deveria ocorrer em universidades “[...] como forma de
assegurar a articulagéo entre ensino, pesquisa e extensao; formacao continuada de
qualidade referenciada no social, como direito do profissional da educagéo” (ARAUJO;
BRZEZINSKI; SA, 2020, p. 4).

Sobretudo a partir do final do século XX, politicas publicas!® direcionadas a
alfabetizacdo tém sido implementadas e avaliadas em niveis macro e micro:
organismos internacionais — Banco Mundial (BM), Fundo Monetéario Internacional
(FMI), Organizacédo das Nacfes Unidas (ONU), Organizacdo das Nacfes Unidas para
a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia
(Unicef) etc. — e governos - federal, estaduais e municipais. Contudo, o0s
direcionamentos ndo tém sido os mesmos em todos 0s continentes, paises, estados
e municipios. Diante disso, vale recorrer a afirmacao de Mortatti (2010, p. 331) de que
€ no nivel “[...] didatico-pedagdgico que se podem melhor apreender e compreender
as concretizacdes de determinados projetos politicos e disputa, configurados por meio
de politicas publicas em determinado momento histérico”.

No caso do Brasil, da década de 1990 aos dias atuais quatro modelos teéricos
principais de explicacéo para os problemas da alfabetizac&o tém feito parte do cenério
das politicas publicas, os quais podem ser denominados, sinteticamente, os trés
modelos primeiros modelos tedricos de construtivismo, interacionismo linguistico e
letramento (MORTATTI, 2010). A partir de 2019 encontra-se em pauta um quarto
modelo tedrico que, pautando-se na perspectiva da “educacdo baseada em
evidéncias”, tem buscado organizar a “alfabetizacdo baseada em evidéncias
cientificas”. Essa tendéncia pode ser vista na Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA)

gue, até o momento, tem implementado trés programas: “Conta pra mim”, “Tempo de

16 Utilizamos aqui expressao politicas publicas no sentido de “[...] conjunto de agdes coletivas
voltadas para a garantia dos direitos sociais, configurando um compromisso publico que visa
dar conta de determinada demanda, em diversas areas. Expressa a transformacédo daquilo
que € do ambito privado em agdes coletivas no espaco publico” (GUARESCHI; COMUNELLO;
NARDI, 2004, p. 180).
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Aprender” e “Alfabetizacdo Baseada na Ciéncia”. Do ponto de vista epistemoldgico,
trata-se de uma proposta baseada em ciéncias cognitivas e, do ponto de vista
especifico da alfabetizacdo, a centralidade do método fonico e da consciéncia
fonolégica € apresentada como a grande novidade e como a solucdo definitiva e
revolucionaria para os problemas referentes a alfabetizacéo no Brasil.

Esses modelos teoricos tém, de maneira implicita ou ndo, fundamentos em
diferentes perspectivas epistemoldgicas, veem diferentes sujeitos no processo de
alfabetizacdo e a alfabetizacdo com diferentes finalidades; assim sendo, “trata-se,
sobretudo, de diferentes opgdes politicas” (MORTATTI, 2010, p. 333), diferentes
olhares acerca da relacéo entre o Estado e a formacao dos cidadaos.

Da década de 1990 aos dias atuais tem ocorrido um processo de redefinicdo
do papel do Estado, decorrente de uma nova racionalidade politico-econémica
influenciada pelo (neo)liberalismo e pela teoria da Terceira Via que, embora partam
de diagnostico comum, propdem estratégias diferentes de superacdo da crise do
Estado.

A partir da década de 1990, governos municipais, estaduais e da esfera federal
passaram a desenhar as politicas publicas para a alfabetizacdo por meio da parceria

entre orgaos da administracdo publica e universidades publicas; um movimento

[...] de reorganizagéo do ensino com base nas entdo mais modernas
teorias, resultantes de conhecimento produzido ou divulgado em
universidades publicas, de acordo com as quais se reafirmava a
importancia estratégica da alfabetizagédo para a consecucao dos ideais
de redemocratizagdo do pais (MORTATTI, 2010, p. 337).

Esse movimento também ocorreu em relacéo a alfabetizacdo, conforme explica

a autora no seguinte trecho:

[..] o avanco dos estudos e das pesquisas sobre alfabetizacdo
relacionados com a tendéncia, verificada nas Ultimas décadas, de a
alfabetizacéo se constituir como campo de conhecimento autbnomo e
interdisciplinar. Essa tendéncia, por sua vez, relaciona-se com a
expansdo dos programas de pos-graduacdo em educacao, 0s quais
se tornaram responsaveis pela formacdo de quadros de varias
universidades brasileiras; com a gradativa organizacédo dos servigos
de extensao universitaria, visando a aplicacéo e a justificativa social
da pesquisa cientifica; e com o fato de pesquisadores ligados as
universidades publicas terem passado a publicar textos de sintese e
divulgacdo das novas ideias sobre alfabetizacdo, seja na forma de
artigos publicados em coletdneas oficiais ou em revistas
especializadas, seja na forma de livros em colecdes de iniciagdo ou
destinadas explicitamente a cursos de formacdo de professores,
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substituindo os antigos manuais de ensino. A pratica de traducdo de
livros e artigos com resultados de estudos e pesquisas de ponta
também se disseminou rapidamente, fenbmeno acompanhado pelo
lancamento de colecBes especificas por editoras que se
especializaram no ramo e pelo surgimento de varias revistas
especializadas em educacéo, ensino e leitura — além de numeros e
cadernos especiais dessas revistas dedicados a alfabetizacdo — que
passaram a divulgar, além de estudos e pesquisas, muitos relatos de
experiéncias bem-sucedidas baseadas nos novos modelos tedricos
relativos a alfabetizacdo (MORTATTI, 2010, p. 337-338, grifo da
autora).

Constata-se, assim, que as universidades'’, em parcerias® com os governos,
tém definido programas que vao desde o desenho de politicas educacionais, passam
pela formacéo inicial e continuada de professores alfabetizadores e se encerram na
elaboracdo e/ou aprovacdo de materiais didaticos (jogos, livros didaticos, manuais
etc.). Como questiona Mortatti (2010, p. 339),

Como o Estado, em sua funcéo indutora, articuladora e reguladora de
politicas publicas (especialmente para a alfabetizacdo [...]), baliza
suas decisbes politicas, considerando também a relatividade das
verdades cientificas e do conhecimento autbnomo produzido nas
universidades publicas?

E a partir desta questdo que se adentra na problematica do curriculo de
formacao de professores alfabetizadores.

Se os académicos dos cursos de formacao de professores ndo desenvolvem
sua autonomia profissional e intelectual, futuramente, no exercicio da profisséo,
possivelmente terdo dificuldades para buscar estratégias para os desafios presentes
no dia a dia da escola, permanecendo na menoridade, ja que dependerdo de um
direcionamento externo para pensar o seu trabalho como alfabetizador. Além disso,

poderdo encontrar obstaculos para sua propria formacdo cultural, quando nao,

17:4...] o novo tipo de parceria entre 6rgdos do poder publico e docentes pesquisadores das
universidades publicas decorre sobretudo de opcdes e decises politicas, ndo meramente
técnicas nem meramente derivadas da verdade cientifica do momento, a qual pode também
ser considerada semimercadoria que circula no simbdlico mercado cientifico” (MORTATTI,
2010, p. 339, grifo da autora).

18 “Se o diagnostico neoliberal aponta a falta de competitividade como a grande fragilidade da
economia na crise do Estado do Bem-Estar, é essa caracteristica-chave da empresa
econdmica e do mercado que, aos poucos, vai se implantando na universidade e tornando-se
constitutiva de sua identidade. A ideia de uma universidade organizada e gerida nos moldes
empresariais, trabalhando com uma semimercadoria no quase mercado educacional esta
cada vez mais presente no discurso e nas praticas oficiais das politicas publicas de educagéo
superior’ (SGUISSARDI, 2005, p. 215, grifo do autor).
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deixando de estudar!® a medida que passam a lecionar. Em outras palavras, a
autoridade do ensino — o professor —, corre o risco de se tornar mais um sujeito que
faz parte do processo de ndo-formagédo que caracteriza a época de predominio da
razdo instrumental (HORKHEIMER; ADORNO, 2006). Dessa forma, é evidente a
auséncia de um projeto formativo consistente. A renovacao como fator de dialogo com
o moderno é assumida para a descontinuidade formativa. A vulnerabilidade das
tendéncias pedagogicas revela o problema filoséfico de fundo: o porqué e o para qué
da educacéo.

A filosofia da educacgéo é uma tematica importante na formacao de professores,
pois esté relacionada a emancipa¢do humana. Por meio dela, o professor é capaz de
se colocar em um movimento de constante reflexdo sobre o seu trabalho, buscando,
justamente, avaliar se a educacao escolar esta contribuindo para o desenvolvimento
humano e para a emancipacdo ou, meramente, para a reproducado da sociedade
burguesa.

Shulman (apud Pereira, Viana e Silva, 2015), na busca pela recuperacédo da
identidade profissional do professor, indicou sete categorias de conhecimento que
definem o saber de base desses profissionais: conhecimento do conteddo;
conhecimento pedagdgico geral; conhecimento do curriculo; conhecimento
pedagdgico do contetdo; conhecimento dos estudantes; conhecimento do contexto
educativo; conhecimento dos objetivos, propésitos e valores educativos e seus
fundamentos histéricos e filosoficos.

Quanto a ultima categoria de saberes proposta por Shulman (apud PEREIRA,;
VIANA; SILVA, 2015) — conhecimento dos objetivos, propositos e valores educativos
e seus fundamentos histéricos e filosoficos —, 0 docente que dispde de uma formacao
que possibilita tanto o conhecimento do processo de alfabetizagédo (o particular), como
a compreensao da alfabetizagcdo como expressao do universal e de forma dialética,
isto €, em movimento, reconhece-o como historico e social.

Sobre a relacdo entre a dialética e a formacao, de certa forma, ndo sdo poucos
0os momentos nos quais Adorno “[...] parecera disposto a afirmar que a atividade da

negacao deve aparecer como o fermento da verdade da cultura e do esclarecimento,

19 Embora ndo seja a tematica de investigacdo desta pesquisa, convém esclarecer que
estamos cientes de que a formag&o docente ndo inicia nem se encerra com a formacao inicial
(graduacéo). Sabemos da importancia da formagédo continuada (em servi¢co) do professor.
Contudo, no Brasil, no contexto de descentralizagdo da educagé&o por parte do Estado, a sua
oferta tem sido limitada (cf. RODRIGUEZ; SILVA, 2015).
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como se a atividade da negacao fosse [...]” (SAFATLE, 2009, p. 21, grifo do autor), a
auténtica “[...] manifestacdo de um conceito critico de razdo” (SAFATLE, 2009, p. 21).
De fato, a critica de Adorno a cultura se deve a perda de sua capacidade de critica e
de autocritica. Por meio do conceito de industria cultural, Horkheimer e Adorno (2006)
denunciam que a cultura esta sendo tratada pela classe dominante como uma
industria, com instrumentalizacao burocratica, estabelecendo, inclusive, que esta seja
eficiente e eficaz.

A inser¢cdo do educando na cultura é condicdo para a sua superagdo do
protétipo burgués de industrializacdo da cultura. Caso contrario, permanece 0
fendmeno que Adorno (2011, p. 7) denominou “semiformacao socializada”, isto &, a
crenca de que a apropriacédo da cultura de massa seria a apropriacdo da verdadeira
cultura. Em sintese, a apropriacdo da cultura, embora questionavel, é necessaria para
a superacao da pseudocultura.

H4&, no caso da formacéo do professor alfabetizador, duas questdes culturais
que, de certa forma, sdo paradigmaticas: o conteudo, isto é, o que ensinar e o didatico-
metodoldgico, ou seja, como ensinar.

Quando aplicamos a abordagem critica ao processo de ensino da lingua de
nascimento do aluno, infere-se que a formacdo cultural envolveria o seu
desenvolvimento linguistico, de maneira que possa interagir/dialogar com 0s outros
por meio da lingua escrita. Conforme indicam Goncalves, Guerreiro e Freitas (2011,
p. 15), o nivel de desenvolvimento linguistico é

[...] um factor crucial de sucesso social, dependendo dele quer o
percurso profissional, quer a satisfacao das necessidades basicas de
intercomunicacdo de todos os seres humanos, em tipos de relagcdo
diversos e complementares: as relagbes em familia, nos grupos de
amigos, no meio profissional, em espacos publicos, como tribunais ou
reparticdes de financas, etc.

A formacéo de professores envolve tanto a dimensao pedagdgica, quanto a dos
conteudos, uma vez que este é o caminho para o elo da teoria com a pratica e vice-
versa. Entretanto, no campo da alfabetizacdo, o abandono da teoria tem sido

constante. No caso do Brasil, a histéria da alfabetizacdo?® revela a presenca da

20 A importancia do estudo da histéria da alfabetizagdo estar presentes em cursos de formacéo
de professores alfabetizadores é concreta por, pelo menos, trés motivos: conhecer as
implicacbes de determinadas metodologias na formacéo de leitores e escritores; analisar as
proprias concepcdes de aprendizagem que fazem parte da visdo acerca da aprendizagem da
leitura e da escrita; ter respaldo para analisar métodos e propostas que se dizem ‘inovadoras’.
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disputa em torno dos métodos como a solugéo para os problemas que o pais enfrenta
nessa area, o que da indicio de recuo do reconhecimento do nexo entre pratica de
alfabetizacéo e teoria, ou seja, entre fazer e conhecimento.

Adorno (2008, p. 234) enfatiza que o “estudo de textos importantes do passado
constitui parte integral do estudo académico [...]". No caso da formagao do professor
alfabetizador, € importante o estudo de textos classicos da linguistica e da
alfabetizacdo, a fim de conhecer a histéria dos dogmas, ou seja, compreender que
certas crencas acabam persistindo e, por outro lado, para se precaver do discurso do
obsoleto, isto €, reconhecer que certas praticas que se dizem ‘novas’, na verdade, ja
fizeram parte da histdria da alfabetizagdo, enquanto outras taxadas de ‘obsoletas’ néo
chegaram a ser implementadas.

Quando professores limitam o seu trabalho aquilo que vem ‘pronto’, resumem-
no a reproducdo e, entdo, sujeitam-se a empregar conteudos e metodologias de
ensino que lhes sédo impostos?l. “O sujeito deixa de lado, entdo, a busca pelo
esclarecimento, que traria luz a sua formagédo, para assumir um papel de receptor,
aquele que somente recebe e transmite”, apontam Monteiro e Ferreira (2018, p. 72).

Trata-se de uma formacdo calcada na epistemologia positivista, na qual
especificamente a alfabetizacdo € concebida com base em um caminho que “[...]
representa um processo uniforme, cumulativo, hierarquizante [...] em que as criancas
aprendem a identificar os sinais graficos [...] e associa-los aos sons correspondentes”
(ARAUJO; REGO; FERNANDES, 2008, p. 38). E o processo de nao-formacdo sendo
regido pela l6gica da sociedade administrada (MARCUSE, 1973).

A tenséo entre a complexidade trazida pelas diferentes vivéncias que
aparecem na sala de aula e a simplificacao que as cartilhas prometem
estimulam a professora a optar pelo caminho aparentemente mais
simples e mais seguro. Entretanto, para o sujeito que esta se
alfabetizando, seja a criangca ou o adulto, apropriar-se da lingua

Esta histdria revela que “[...] desde o século XVII, ja eram adotados, especialmente nos paises
protestantes, os métodos analiticos de ensino (palavracdo e sentenciacdo) da leitura, em
contraposigao aos métodos sintéticos (soletragéo e silabagao), adotados pela Igreja Catolica”
(ARAUJO; REGO; FERNANDES, 2009, p. 56).

21 O sujeito que dispde de autonomia ndo aceita aquilo que lhe é imposto. “Se o sujeito
enxergasse 0 que lhe é imposto, que nada mais é que a forma de alienar e fazer com que
seja apenas um brago a mais para mover a grande maquina que sustenta o estado maior, que
€ alienador, ele ‘seria capaz de inverter a dire¢cao do espirito do progresso impiedoso, ainda
que este estivesse em vias de atingir sua meta’ (ADORNO; HORKHEIMER, 1991, p. 39).
Porém, o que vemos € que a razao dominante exige sacrificios inquestionaveis, sacrificios
que o sujeito acredita que por eles sera beneficiado”, apontam Monteiro e Ferreira (2018, p.
75).



50

escrita, como se fosse apenas um codigo de transcricdo sonora,
implica abrir mdo do conteddo, do sentido e das mdultiplas
possibilidades de expressdo, comunicacdo e informagdo que
caracterizam a producdo escrita (ARAUJO; REGO; FERNANDES,
2008, p. 38).

Repensar, examinar e refletir constantemente sobre o seu trabalho como
profissional da educacgao, sobre sua formacéo e suas condi¢cbes de atuacédo, com a
finalidade de pensar nos obstaculos, € um caminho para que educandos e educadores
se constituam individuos autorreflexivos.

No caso do processo de aprendizagem da escrita, dissocia-la da experiéncia
(BENJAMIN, 2012) com a cultura letrada teria como consequéncia levar a crianga a
uma concepcao distorcida e parcial da natureza e das func¢des da lingua escrita em
nossa cultura. Diante disso, questionamos: reconhecidas as complexidades que
fazem parte do processo de alfabetizacdo, como estas questdes tém chegado as
politicas publicas educacionais e a formacéao de professores no Brasil?

Hobsbawm (1995) caracteriza a época contemporanea, especificamente o
século XX, como a “era dos extremos”. Embora o autor ndo se refira ao século XXI,
inferimos que neste século a era dos extremos permanece, tendo em vista que
mudancas tecnoldgicas e de recomposicdo do sistema mundialmente presentes no
século XX, intensificaram-se no século XXI.

Nessa reorganizacédo, o Brasil tem tido a politica educacional organizada com
base na “Agenda globalmente estruturada”, seguindo as propostas econdmico-sociais
guiadas pela Comissdo Econbmica para América Latina e o Caribe (Cepal).

O Brasil, apesar de ter sua economia classificada em 2017 como a oitava maior
do mundo, com um Produto Interno Bruto (PIB) de 2,056 trilhdes de dolares, é
considerado um pais subdesenvolvido, populoso (estimada em mais de 210 milhdes
de habitantes — ano de 2019 —, sendo o quinto pais mais populoso do mundo), com
alta desigualdade socioecondémica, percentual alto de desemprego (11% da
populacdo economicamente ativa, em dezembro de 2019) e esta localizado em uma
das regides mais pobres do mundo: a América Latina.

A Cepal é a agéncia que, desde o fim dos anos 1970, tem delineado uma
agenda para a educacdo no continente latino-americano. A partir de 1981, por meio
do Projeto Principal para a Educacao (1981-2001), a Cepal identificou na regiéo latino-

americana problemas educacionais, como “[...] bajo financiamiento, insuficiente oferta
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educativa, escasos medios e infraestructura escolar y bajos niveles de calidad”??
(UNESCO, 1998, p. 6), que refletiam na persisténcia do grande numero de
analfabetos, de baixa escolaridade, altos indices de evaséo escolar e desarticulagdo
entre educacao e trabalho.

Formacédo de professores é uma tematica citada no documento da Unesco
(1985, p. 10-11) em varios trechos. Na primeira parte, no diagnoéstico sobre a situagcao

e as agOes desenvolvidas em torno de Projeto, consta:

iif) Objetivo relativo al mejoramiento de la calidad y la eficiencia de la
educacion.

36. Cambios en los sistemas, contenidos y métodos de formacion y
perfeccionamiento del personal docente en funcién de 16s objetivos del
Proyecto.

[...]

39. [...]. En muchos paises se estan desarrollando esfuerzos para
actualizar y perfeccionar a los maestros en servicio y para mejorar el
contenido cientifico de los programas de formacion.

[...]-

46. Los problemas en el campo de la formacion de docentes son
todavia grandes. Programas muy tradicionales, poca practica real,
escasa relacion entre la preparacion del educador y el medio en el que
va a trabajar, dificultades de coordinacién y control de la calidad de los
programas Y la falta de un sistema de comunicacién son algunos de
estos problemas. Actualmente esta en proceso de organizacién una
red de centros de capacitacion y formacién de educadores con el fin
de abrir mecanismos para el intercambio de experiencias y para
prestar ayuda mutua en este campo?®:.

Nas recomendacOes apresentadas aos Estados-membro da Cepal consta, no

item 9, “Intensificar y asociar los programas de capacitacion de los distintos tipos de

22 Em portugués: “[...] baixo financiamento, oferta educacional insuficiente, meios e
infraestrutura escolar escassos e baixos niveis de qualidade” (tradug&o nossa).

2 Em portugués: “iii) Objectivo relativo a melhoria da qualidade e eficiéncia do ensino”. “36.
Mudangas nos sistemas, conteldos e métodos de formagéo e aperfeicoamento do corpo
docente com base nos objetivos do Projeto. [...]". “39. [...]. Esfor¢cos estdo sendo feitos em
muitos paises para atualizar e desenvolver professores em servico e para melhorar o
conteudo cientifico dos programas de treinamento. [...]". “46. Os problemas no campo da
formacao de professores ainda séo grandes. Programas muito tradicionais, pouca pratica real,
ma relagéo entre a preparacdo do educador e o ambiente em que vai trabalhar, dificuldades
de coordenacdo e controle da qualidade dos programas e a falta de um sistema de
comunicagdo sdo alguns desses problemas. Atualmente, estd em processo de organizacdo
uma rede de centros de formacéo e formacéo de educadores para abrir mecanismos de troca

de experiéncias e de assisténcia mitua neste campo” (traducéo nossa).
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agentes educativos a las necesidades que plantean los programas y proyectos del
Plan Nacional de Acciéon o Documentos Equivalentes”?* (UNESCO, 1985, p. 27).

No documento, nota-se forte tendéncia & administragcdo também no campo
educacional, pois conceitos-chave como capacitagcdo, controle de qualidade e
eficiéncia sdo amplamente enfatizados.

Nesse quadro, a indagacdo sobre a formacdo dos professores tem sido
explicitamente instituida como varidvel importante com relacao a educacao em linguas

(lingua de berco, isto é, alfabetizacao).

Na verdade, a forma como os professores se posicionam face as
perspectivas teoricas disponiveis no dominio da educacdo em linguas
ou ao discurso regulador do Estado, as op¢des que tomam em relagdo
aos conteudos, a pedagogia e a avaliacdo, as decis6es que assumem
guanto aos registros discursivos que legitimam no quadro da sua
préatica profissional articulam-se, embora de modo variavel, com os
principios, as praticas e os conteudos caracteristicos dos processos
formativos em que estiveram envolvidos (SANTADE, 2011, p. 79).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao (Lei n. 9.394/96) introduziu mudancas
subjacentes a exigéncia da graduacdo como o nivel minimo de formacdo para o
professor alfabetizador. Desde entdo, tivemos varias mudancas na politica de
formacao de professores. A mais recente é a Base Nacional Comum para a Formacéao
Inicial de Professores da Educacdo Béasica (BNC-Formacdo), medida que, dentre
outras questbes, busca garantir que todos 0s processos implementem as

aprendizagens previstas pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

O curriculo surgiu como uma invencao da sociedade ocidental, junto
do projeto de escolarizacdo, em um contexto histérico de
transformagdes da modernidade, com a finalidade de regular e
disciplinar o individuo conforme padrdes de valores religiosos, morais
e sociais esperados para o0 momento e, entdo, tornar possivel um
modelo de sociedade (POPKEWITZ, 1994). Nesse contexto,
‘domesticar, normalizar e fazer produtivos os sujeitos era mais rentavel
do que segregéa-los ou elimina-los’ (VARELA, 1999, p. 81). Desse
modo, ndo por meio de uma forga repressora, mas de forma sutil, as
instituicbes educativas, ou seja, o0 curriculo, perante suas regras,
hierarquizag@es e classificagdes, produzem socialmente individuos e
saberes desejados (PIRES; CARDOSO, 2020, p. 75).

24 Em portugués: “Intensificar e associar os programas de formacgao dos diferentes tipos de
agentes educativos as necessidades colocadas pelos programas e projetos do Plano de Acéo
Nacional ou Documentos Equivalentes” (traduc&o nossa).
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Diante dessa questdo em relacdo ao curriculo ‘domesticador’, em dezembro de
2018, o MEC lancou a Proposta de BNC-Formacéo, para a formacéo de professores
da Educacéo Bésica e, em 8 de abril de 2019, o CNE

[...] convocou uma Comisséo Bicameral, composta por 10 membros,
para conduzir reunides e debates com agentes da Educacéo
brasileira, com o objetivo de revisar e atualizar a Resolugdo CNE/CP
n. 02/2015 (BRASIL, 2015), bem como instituir a BNC de Formacé&o
Docente, sob a justificativa da necessidade de atendimento a
legislacdo educacional, as novas demandas contemporaneas e as
novas proposicées da BNCC (BRASIL, 2017). Destaca-se que quase
100% dos membros dessa comissdo bicameral tém vinculo com a
esfera privada de educacao e setores e movimentos empresariais,
como o Todos pela Educacédo e Todos pela Base, tendo apenas dois
integrantes vinculados a rede publica de ensino. Entre as instituicoes,
estdo as de Ensino Superior privado, empresas educacionais de
capital aberto, o Sistema S, organizacdes do mercado de material
didatico e tecnologias, e, além dessas, ha também ligacdo de tais
membros com organiza¢cdes multilaterais, como a OCDE e a Unesco
(TITTON; EVANGELISTA; FIERA, 2019) (PIRES; CARDOSO, 2020,
p. 77).

A justificativa apresentada para alteracbes na formacdo de professores
proposta pela BNC-Formacéo foi a falta de articulacdo entre o conhecimento adquirido
nas instituicdes de ensino superior (IES) e o aplicado nas escolas. Para isso, a BNC-
Formacao prevé acdes de revisao no estagio realizado por académicos(as) dos cursos
de pedagogia e licenciatura com a substituicdo pela Residéncia Pedagdgica®®.

A terceira versdo do parecer, a versao que foi homologada, de maneira geral,
traz 0s mesmos pressupostos da proposta inicial no que se refere a estrutura
curricular, diferenciando-se por detalhar a distribuicdo da carga horaria dos cursos,
nas etapas de formacéo, bem como os contetdos, as competéncias e habilidades de

cada etapa, quais sejam:

Grupo I: 800 (oitocentas) horas para a base comum que compreende
os conhecimentos cientificos, educacionais e pedagégicos e
fundamentam a educacdo e suas articulacbes com os sistemas,

% Sobre o Programa: “O Programa de Residéncia Pedagodgica é um programa da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES, que tem por
finalidade fomentar projetos institucionais de residéncia pedagogica implementados por
Instituicbes de Ensino Superior, contribuindo para o aperfeicoamento da formacéao inicial de
professores da educacdo bésica nos cursos de licenciatura” (Disponivel em:
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/pr
ograma-residencia-pedagogica#:~:text=0%20Programa%20de%20Resid%C3%AAncia%20
Pedag%C3%B3gica,aperfei%C3%A70amento%20da%20forma%C3%A7%C3%A30%20inici
al%20de. Acesso em: 11 jul. 2022).
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escolas e praticas educacionais. Grupo II: 1.600 (mil e seiscentas)
horas para a aprendizagem dos conteudos especificos das éareas,
componentes, unidades tematicas e objetos de conhecimento da
BNCC e para o dominio pedagoégico desses contetudos. Grupo Ill: 800
(oitocentas) horas para a pratica pedagdgica com a seguinte
distribuicao: 400 (quatrocentas) horas de estagio e 400 (quatrocentas)
horas para os componentes curriculares dos Grupos | e Il, das quais:-
400 (quatrocentas) horas de estagio supervisionado, em situacao real
de trabalho em escola, segundo o Projeto Pedagégico do Curso (PPC)
da instituicdo formadora;- 400 (quatrocentas) horas de préaticas nos
componentes curriculares dos Grupos | e Il, distribuidas ao longo do
curso, desde o seu inicio, segundo o PPC da instituicdo formadora
(BRASIL, 2019b, p. 23).

Os termos flexibilidade e cooperacdo comp8em também a racionalidade liberal,
um tipo de subjetividade que se almeja produzir. Essas palavras estao explicitas como
conceitos-chave na BNC-Formacéao. A formacéao, nessa perspectiva, é ignorada. Isso
significa dizer que na sociedade capitalista “[...] a formagédo tem por finalidade
capacitar o sujeito que gere lucro ao grande capital” (COSTA; MATTOS; CAETANO,
2021, p. 897). Nas sociedades capitalistas avancadas, a légica liberal opera sobre o

curriculo como o

[...] grande operador dos cdédigos de verificagdo, permissdes e
interdicdes, do que é penséavel e dizivel aceitavel e suportavel. Tudo
proprio de uma racionalidade que sustenta a articulacdo entre a
economia e a politica. E é claro que tudo isso sera tdo mais efetivo
guanto mais precoce e imperceptivel se der o processo de condugéo
(VEIGA-NETO, 2018, p. 42).

Mas, na formacéo de professores alfabetizadores, qual proposta de formacao
tem se feito presente? Os professores tém tido acesso a estudos tedricos e praticos
acerca dos procedimentos que garantem a aprendizagem da escrita e da leitura pelos

alunos?

Ha um descrédito em relacdo a formacao tedrica e reflexiva e um
reducionismo na concepcéao da docéncia, ja que a restringe a aprender
habilidades e competéncias numa preocupagéao no ‘saber-fazer’, o que
transforma o docente em um técnico e reprodutor de pacotes
pedagdgicos e de praticas estabelecidas em contextos especificos
(PIRES; CARDOSO, 2020, p. 85).

Das politicas conservadoras que tém sido impostas a varios paises, dentre eles
o Brasil, reformas na educacéo intensificaram-se. A partir do que tem defendido a
nova direita e os conservadores, institui-se a BNC-Formac&o. Nesse projeto, nao

importa ao docente ter uma formacéo teorica solida que lhe dé instrumentos para uma
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autonomia de pensamento e em sua pratica, “[...] basta que tenha habilidades técnicas
para aplicar o programa da BNCC que ja esta pronto” (PIRES; CARDOSO, 2020, p.
86).

Diante do exposto, na proxima secao, a luz do referencial teérico que conduz
esta pesquisa — a Teoria Critica —, analisaremos o problema da formacédo de
professores para a alfabetizacdo no Brasil. O propdsito é investigar como essa
questdo especifica esta ligada a perspectiva de formacdo que a sociedade moderna
industrializada tem idealizado como a que atende aos ideais capitalistas.
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3. O ENSINO DO PORTUGUES COMO LINGUA DE NASCIMENTO
(ALFABETIZACAO) NO BRASIL

Rodrigues e Martiniak (2021, p. 1), por meio de uma pesquisa de cunho
qualitativo, desenvolveram um “[...] levantamento do estado da arte das pesquisas

sobre a formacao inicial do professor alfabetizador”. Investigaram

[...] como o tema é abordado nas teses, nas dissertacdes, nos eventos
e nos periddicos cientificos produzidos entre 2010 e 2020. A coleta de
dados foi realizada por meio de consulta junto ao banco de teses e
dissertacfes da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD), a Plataforma Sucupira, ao Portal de Peribédicos da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes), a Scientific Electronic Library Online (SciELO) e a sites de
eventos cientificos. Essas publicacbes foram analisadas e
categorizadas pelos temas formacdo inicial e professores
alfabetizadores (RODRIGUES; MARTINIAK, 2021, p. 1).

De acordo com as autoras, por um lado, os resultados demonstram “[...] que os
temas formacdo de professores, curriculo e conhecimentos especificos sobre
alfabetizacédo (linguagem) foram mais frequentes nas publicacbes” (RODRIGUES;
MARTINIAK, 2021, p. 1). Por outro lado, os resultados “[...] apontam a necessidade
de aprofundar as pesquisas para a compreensao da formacéo inicial do professor
alfabetizador a partir do discurso produzido hegemonicamente” (RODRIGUES;
MARTINIAK, 2021, p. 1).

Parece haver uma ciséo entre as propostas curriculares dos cursos
de formacdo para professores e as reais necessidades do sistema
escolar, contempladas a partir da seguinte analise: a) a formacédo de
professores toma dimenséo importante nas pesquisas, sobretudo a
formacdo do professor alfabetizador, que esta associada a vida
pessoal e profissional desses pesquisadores; b) do mesmo modo, a
busca por respostas nos curriculos do curso de Pedagogia mostra-se
importante nos trabalhos, pois tem-se a ideia de que, se houver um
curriculo que contemple a alfabetizagdo de forma mais abrangente,
as questdes de alfabetizacdo podem ser solucionadas. Assim,
compreendem-se essas duas relagdes nos trabalhos dos seguintes
autores pesquisados: a baixa sintonia entre as propostas curriculares
das agéncias formadoras e as demandas socioculturais do sistema
escolar (FERREIRA, 2017); a busca por redimensionamento do curso
de Pedagogia (ALMEIDA, 2011); a prépria revisdo curricular no
curso de Pedagogia (ABREU; BAZZO; GODOY, 2013; ALMEIDA;
PENSO, 2019; LIMA; CIASCA, 2016; PICCOLI, 2015); uma nova
organizacdo curricular (MOURA; ROSSI, 2012); e a proposta de
andlise de ementas de disciplinas (FERREIRA, MILITAO, 2019).
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Todos esses elementos sdo indicios de que o sistema escolar e o
curso de formacdo de professores estdo distantes, tanto de uma
discussdo mais aprofundada sobre os cursos de formacdo para
professor como da prépria realidade escolar (RODRIGUES;
MARTINIAK, 2021, p. 5).

Destaca-se que, historicamente, a formacéo do alfabetizador se deu por vias
indiretas. Ele é o profissional formado ha mais tempo pelo antigo curso normal, do
ensino médio, o profissional formado por cursos normais superiores ou 0 pedagogo.
“O que se observa é que, independente da formac&o inicial, nenhum dos referidos
cursos que habilitam o professor a atuar como alfabetizador oferece formacao
especifica para a area” (MAGALHAES, 2012, p. 57).

A educacdo bésica tem sido objeto de questionamentos em diferentes
dimensdes das politicas educacionais no Brasil. Nesse contexto, a formacao de
professores tem ocupado um espaco significativo, sobretudo a formacéo do professor
alfabetizador, pois, apesar dos inumeros avancos tedricos e metodolégicos
relacionados a alfabetizacdo, ocorridos nas Ultimas décadas, ensinar todas as
criancas a ler e a escrever ainda constitui um desafio. Sabemos que somente a
formacdo nado é suficiente para solucionar esses problemas, mas, certamente, uma
formacao consistente € um dos fatores indispensaveis para a superacao dessa
realidade. Como ter formacao consistente, se a pseudoformacéo € abrangente nesta
sociedade?

O projeto do esclarecimento foi, pela luz da razdo, desenvolver a sociedade. O
principal instrumento para esse projeto foi a formacdo cultural. Idealizou-se a
libertacdo da humanidade do mito por meio dela, porém este ideal ndo se cumpriu.
Cada vez mais esclarecida, a sociedade moderna industrializada converte-se, no
oposto, cada vez mais, a barbérie. Este é o tema abordado por Horkheimer e Adorno

(1985), na obra Dialética do Esclarecimento, publicada em 1947.

A cultura sempre contribuiu para domar os instintos revolucionarios, e
ndo apenas os barbaros. A cultura industrializada faz algo mais. Ela
exercita o individuo no preenchimento da condicdo sob a qual ele esta
autorizado a levar essa vida inexoravel. O individuo deve aproveitar
seu fastio universal como uma forga instintiva para se abandonar ao
poder coletivo de que esta enfastiado (ADORNO; HORKHEIMER,
1985, p. 143).

A formacéao inicial no curso de pedagogia € uma etapa em que os graduandos

tém acesso a um conjunto de conhecimentos acerca da docéncia, permitindo-lhes
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assumir de forma critica e comprometida as diversas tarefas que o licenciado em
pedagogia pode assumir, dentre as quais, a de promover a alfabetizacdo das criancas,
auxiliando-as nesse complexo trabalho de reconstrugcdo conceitual que € o
aprendizado da leitura e da escrita.

Os cursos de Pedagogia, segundo Lofti (2011), pouco enfatizam estudos
envolvendo os processos de alfabetizacdo e de letramento. Tendo em vista a
complexidade que envolve esses processos, 0 conhecimento de metodologias
de alfabetizacdo, estudo do sistema de escrita alfabética e a qualidade do trabalho
desenvolvido por estes profissionais nas salas de aula, estdo diretamente

relacionados as oportunidades formativas desde a formacao inicial.

Noutros termos, segundo as diretrizes, para se promover uma
formacdo inicial de professores de educacao basica que seja de
qualidade, precisamos propiciar a esses profissionais em formagéo o
acesso aos conteudos especificos da alfabetiza¢gdo com os quais vai
trabalhar em sua atuacédo profissional e, ainda, a possibilidade de
transforma-los em objetos de ensino para seus alunos (leia-se
‘transposicéo didatica’) (MAGALHAES, 2012, p. 61).

A formacao inicial desenvolvida no curso de pedagogia para o professor que
atuara nos anos iniciais do ensino fundamental ainda apresenta muitos desafios. Um
deles é concernente as demandas que se colocam para o exercicio da docéncia, 0
que, por vezes, pode significar um distanciamento entre a estrutura curricular dos
cursos de pedagogia e a sua atuagdo como professor alfabetizador.

Um exemplo dessa realidade pode ser observado no fato de os préprios cursos
de pedagogia ndo contemplarem o tema da alfabetizacdo como elemento fundamental
na elaboracdo da proposta pedagdgica, embora formem licenciados para atuar,
também, em turmas de alfabetizacdo. Gatti et al. (2009), em pesquisa sobre formacéo
de professores para o ensino fundamental, analisou a grade curricular e as ementas
de 71 cursos de pedagogia de todo o pais e constatou que, na grande maioria deles,
os conteudos das disciplinas que fazem referéncia a alfabetizacdo sdo abordados
genericamente dentro das disciplinas de metodologia e praticas de ensino.

A é&rea da alfabetizacdo possui suas especificidades e para fortalecer a
formacao do professor alfabetizador, dentre outras atribuicbes, torna-se urgente
repensar a formacao inicial, no sentido de assegurar a apropriacdo e o
desenvolvimento de saberes especificos do pedagogo nessa area. Assim, a formacéo

inicial de alfabetizadores requer um trabalho que oportunize a aprendizagem dos
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aspectos didatico-metodolégicos pelos graduandos, preparando-lhes para o exercicio
competente dessa pratica.

Considerando a formacéo inicial dos professores responsaveis pela
alfabetizacdo das criangas, Mello e Bissoli (2015, p. 154-155) destacam que, nesse

processo,

[...] prevalece na formacao docente a dicotomia entre dois modelos, ja
discutida por Saviani (2008): o modelo dos conteudos culturais
cognitivos e o modelo pedagdgico-didatico. Cindindo formas de
ensinar e contetdos de ensino, a formacgéao de professores distanciada
da escola nado ultrapassa o limite das prescricbes, ndo colaborando
para a superacdo da separagdo mecanicista entre teoria e pratica.
Nesse processo, professores e professoras ndo desenvolvem
consciente e intencionalmente a sua profissionalidade porque em vez
de fundamentos tedrico-conceituais que permitam compreender o
complexo trabalho educativo, assimilam apenas uma retérica sobre o
educar;, em vez de conhecimentos técnico-cientificos que
instrumentalizem a prética reflexiva, assumem uma postura
pragmatica que acaba por repetir fazeres cristalizados e naturalizados
na tradigdo escolar.

Atualmente, a formacéo inicial do alfabetizador ocorre no curso de pedagogia,
cujo egresso tem perfil para trabalhar, dentre outros niveis e modalidades de ensino,
com o0s anos iniciais do ensino fundamental. Nessa etapa, a alfabetizacdo é
compreendida como um ciclo de dois anos (1° e 2° ano). Esses cursos apresentam
uma proposta de formacao de professores marcada pela énfase ora na teoria, ora na
pratica, predominando, como referencial epistemolédgico, a racionalidade técnica
(GIROUX, 1997).

A racionalidade técnica se encontra vigente na sociedade capitalista. Longe de
garantir o exercicio da emancipa¢do humana, a industria cultural (HORKHEIMER,;
ADORNO, 2006) submeteu a formacao cultural a dominacéo ideoldgica. Dessa forma,
a racionalidade técnica ndo emancipou o ser humano; pelo contrério, acelerou a falsa
formacao e a dominacdo (HORKHEIMER; ADORNO, 2006). Nessa crise da formagé&o
presente nas sociedades capitalistas avancadas, a auténtica formacéo de professores
e pedagogos nao ocorre. Inserido na sociedade de massas, o professor alfabetizador
€ mais um profissional que tende a se ajustar aos ditames da sociedade administrada
(HORKHEIMER; ADORNO, 2006).

Diante do exposto acerca da problemética da formacdo de professores

alfabetizadores no Brasil, nas proximas subsecfes analisam-se o empirismo, 0
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racionalismo e o criticismo, com o objetivo de estabelecer a relagdo entre correntes

epistemoldgicas, o processo de alfabetizacao infantil e a formacao de professores.

3.1 Teoria tradicional (iluminismo e positivismo) e Teoria Critica (dialética negativa):
categorias para a analise da relacdo entre as correntes epistemoldgicas, 0 processo

de alfabetizacdo e a formacao de professores

Podemos dizer que o empirismo considera a experiéncia como fonte do
conhecimento e, entdo, o objeto é o que promove 0 conhecimento. Para o
racionalismo, a razdo, produto da acdo do sujeito sobre o objeto a ser conhecido,
constitui a fonte do saber. O criticismo, por sua vez, centraliza o objeto do
conhecimento no sujeito, considerando, porém, que a cognicdo depende de uma
interac&o do sujeito com o objeto e vice-versa. Vejamos as trés correntes em detalhes,
buscando relaciona-las com a alfabetizacao infantil e a profissdo docente.

Demonstrar a relacdo entre epistemologia e teorias da aprendizagem e, por
conseguinte, a sua relagcdo com o processo de alfabetizacdo infantil, € um processo
complexo. A cultura escolar se ocupa dessas questdes na medida em que precisa de
um projeto escolar e social que dé orientacdes as tarefas dos dois principais atores

da educacéo escolar: o educador e os educandos.

Se nos lembrarmos de que as criancas (ou qualquer outro aprendiz,
um adulto, por exemplo) sdo pessoas inteligentes, dotadas de
capacidade de raciocinio, de fazer generalizac6es e inferéncias, de
criar modelos e regras (ainda que provisorias), enfim, de interagir com
0 seu objeto de aprendizado, fica claro que, primeiro, temos que ter
uma idéia de como um aprendiz se comporta ao aprender. Se ndo
fizermos isso, corremos o risco de propor métodos e técnicas de
ensino que ndo correspondam aquilo que uma pessoa inteligente
realmente faz. Ou seja, ndo queremos correr o risco de tentar ensinar
na contramao do aprendiz (OLIVEIRA, 2005, p. 12).

Como toda concepcdo de ensino e de aprendizagem da lingua escrita, de
maneira explicita ou ndo, baseia-se em pressupostos epistemoldgicos, ndo estao
isentas de posturas ideologicas, ou seja, ndo sdo imparciais. Ndo ha concepcao
epistemologica neutra. Contudo, 0 empirismo e o racionalismo buscam manter suas
concepcdes de mundo, de sociedade, de economia, de politica e de historia distantes
de seus estudos, j& que almejavam atingir a neutralidade cientifica. Essas concepc¢des

estdo na base de algumas propostas de alfabetizacao.
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O empirismo atribui ao ambiente a constituicdo das caracteristicas humanas e
privilegia a experiéncia sensorial como fonte do conhecimento. A concepcéo € a de
que a aprendizagem se da por um processo de associagao de ideias, ‘das mais
simples’ as ‘mais complexas’. Em outras palavras, parte-se do pressuposto de que,
para conhecer um objeto complexo, 0 sujeito necessita primeiro aprender as
caracteristicas ‘mais simples’ que estariam associadas aquele objeto de
conhecimento e, posteriormente, estaria apto a ‘absorver — como uma esponja — o
novo objeto e, entdo, finalmente, conhecé-lo.

Inspirada no empirismo, a abordagem associacionista considera que as ideias
tém origem no processo de abstracdo e, entdo, as caracteristicas individuais do
sujeito, sdo determinadas por fatores externos ao individuo. Considera, portanto, que
desenvolvimento e aprendizagem se confundem e ocorrem simultaneamente.

Propostas pedagogicas que tomam por base o associacionismo, partem do
pressuposto de que a aprendizagem se produz por mero acidente, sem a participacao
inteligente e compreensiva de quem a realiza. Por meio do fortalecimento da resposta
correta dentre muitas esbocadas, pela influéncia do exercicio e do efeito do habito, o
sujeito passa a ter o conhecimento do objeto, antes desconhecido.

As propostas tradicionais de alfabetizacdo, de base associacionista,
consideram que a chave para a aprendizagem da lingua escrita € ir do ‘mais facil’ ao
‘mais dificil. Sendo assim, geralmente, tanto os métodos sintéticos (soletragéo,
silabacéo e fonico), quanto os analiticos (palavracdo?®, sentenciacdo e global), focam
no ensino de uma letra por vez — como se fosse possivel controlar as palavras que a
crianca vé no seu dia a dia, escritas com todas as letras! —; uma espécie de
“alfabetizagdo com receita” (CARVALHO, 2006), ou seja, a forma é o aspecto mais
destacado.

%6 Sobre o método da palavracao, citamos o esclarecimento feito por Araujo et al. (2009): “As
palavras sdo apresentadas em agrupamentos (conjunto organizado por alguma associagéo
de idéias), e os alunos aprendem a reconhecé-las pelo método ‘see and say’ — em portugués,
‘visualizagao’. Cartdes com palavras-chave sédo colocados nos murais para a visualizagéo e,
conseqlientemente, para o reconhecimento das palavras. A escolha das palavras é feita pelos
professores, de acordo com critérios estabelecidos por eles, como, por exemplo: retira-las de
uma historia contada para a turma, ou, simplesmente, por julgar que elas oferecerdo
possibilidade de significagdo, em um determinado contexto” (ARAUJO et al., 2009, p. 26).
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No método silabico, por exemplo, o encaminhamento é: primeiro se ensinam
as ‘silabas simples’ — consoante-vogal —, depois as ‘silabas complexas’ — encontros

consonantais, digrafos etc.

Para o associacionismo, a aprendizagem se d& através de conexdes
progressivas de estimulo (E) resposta (R). Tais conexdes se
produzem a partir de uma cadeia de estimulos que, partindo do mais
simples, vai progressivamente atingindo niveis de complexidade cada
vez maiores. Isso explica a forma de organizacdo das cartilhas
(ARAUJO; REGO; CARVALHO, 2009a, p. 77).

A pratica mencionada, comum em turmas de alfabetizacdo na atualidade,
desconsidera a necessidade de a crianga conhecer a lingua como um sistema de
representacao da linguagem verbal. Alfabetizar por meio do ensino de letras em uma
determinada sequéncia, conforme indica Fernandes (2010, p. 129), “é caminhar na
contramado do processo dos alunos”. Sendo a lingua escrita um objeto de
conhecimento, é importante “[...] apresentar todo o alfabeto” e, assim, permitir que as
criancas “[...] pensem, comparem, analisem textos e palavras para que percebam o
funcionamento do sistema linguistico e possam compreender as partes (letras e
palavras) no todo (texto) e o todo (texto) com suas partes (letras e palavras)”
(FERNANDES, 2010, p. 129).

Quando a alfabetizacdo se respalda no associacionismo, vai ao encontro da
racionalidade instrumental (HORKHEIMER, 2007), em direcéo a alienac¢do. Praticas
educativas que ndo propdem a reflexdo sobre a realidade que, no caso do processo
de aprendizagem inicial da escrita, referem-se aquelas atividades escolares que se
resumem a copia e ao ditado, expressam uma formacao que se limita em si mesma.
Utilizamos as palavras de Adorno (2005, p. 5) para ilustrar o problema da falsa

formacao que predomina na sociedade burguesa.

A adaptacdo ndo ultrapassa a sociedade, que se mantém cegamente
restrita. A conformacéo as relagbes se debate com as fronteiras do
poder. Todavia, na vontade de se organizar essas relacdes de uma
maneira digna de seres humanos, sobrevive o poder como principio
gue se utiliza da conciliagdo. Desse modo, a adaptacdo se reinstala e
0 proprio espirito se converte em fetiche, em superioridade do meio
organizado universal sobre todo fim racional e no brilho da falsa
racionalidade vazia. Ergue-se uma redoma de cristal que, por se
desconhecer, julga-se liberdade. E essa consciéncia falsa se
amalgama por si mesma a igualmente falsa e soberba atividade do
espirito.
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Préticas de alfabetizacdo de base associacionista privilegiam a repeticdo, a
memorizacao e a hierarquizacdo do ensino de unidades da linguagem, objetivando a
instrucdo programada como estratégia de adaptacdo do aluno & mecanica da escrita.
Essas praticas apresentam limites e possibilidades, pois podem dificultar a
aprendizagem e o reconhecimento por parte do aluno de que ele é usuario competente
e participante efetivo de praticas sociais que envolvem a leitura e a escrita, na medida
em que se escreve para a escola, ndo para a interacao entre pessoas. Utilizamos as
palavras de Gomes e Monteiro (2005, p. 27) para expor a relacdo entre o

associacionismo e as praticas de alfabetizacao.

A teoria da associagdo defende que idéias simples podem ser
vinculadas para formar idéias complexas. Propde duas leis da
associagdo: a semelhanca ou similaridade, e a contiguidade no tempo
e no espago. Quanto mais semelhantes e contiguas duas idéias, tanto
mais prontamente elas se associam. As idéias complexas sao
construidas mecanicamente, por meio de um amalgama de idéias
simples (SCHULTZ e SCHULTZ, 1981, p. 50). Nessa perspectiva,
institui-se um trabalho que vai das partes para o todo (letras, silabas,
palavras, frases e pseudotextos) e do simples para o complexo (de
silabas simples para silabas complexas), com o objetivo de ensinar a
decifrar palavras escritas por meio da repeticdo mecéanica de partes e
consequente memorizacdo, supondo-se que, somadas, as partes vao
formar o todo que é o texto (GOMES; MONTEIRO, 2005, p. 27).

Sendo assim, dois modelos de leitura?’ ddo respaldo a concepcéo
empirista/associacionista de aprendizagem. Por um lado, o modelo ascendente de
leitura considera que a aprendizagem da lingua escrita deve ir das partes para o todo,

priorizando, do ponto de vista linguistico, a rota fonolégica?®. Por outro lado, o modelo

27 Para Soares (2016), “[...] os métodos hoje considerados ‘tradicionais’ pressupdem uma ou
outra rota do atual modelo de dupla rota: nos métodos sintéticos, o 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, ja que, seja nha modalidade da
palavracdo, da sentenciacdo ou de métodos globais, buscam inicialmente o reconhecimento
visual e a memorizagcdo de palavras, sentencas, textos ou contos, avancando
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, grifo
da autora).

28 A rota fonoldgica diz respeito ao processo de leitura utilizado por nés humanos quando “[...]
0 processo de conversdo grafema-fonema, envolvendo a procura de pronuncias para palavras
nao-familiares e pseudopalavras (formadas por uma combinacdo de fonemas ou grafemas
gue nao existem no Iéxico de uma lingua) de uma forma serial, traduzindo letras ou grupos de
letras em fonemas, através da aplicagdo de regras. As representacfes fonémicas
armazenadas ativam as formas fonolédgicas das palavras que, por sua vez, levam a ativacao
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descendente de leitura, considera que o aprendizado da lingua escrita deve partir do
todo para as partes: palavracdo, sentenciacédo e global, priorizando a rota lexical®.
Embora possam parecer propostas distintas, ambas se fundamentam na mesma

teoria de aprendizagem, pois,

[...] o pressuposto é o mesmo — o de que a crianga, para aprender o
sistema de escrita, depende de estimulos externos cuidadosamente
selecionados ou artificialmente construidos com o unico fim de leva-la
a apropriar-se da tecnologia da escrita. Pode-se afirmar que, embora
tenham sido considerados opostos e até incompativeis, métodos
sintéticos e métodos analiticos inserem-se no mesmo paradigma
pedagdgico e no mesmo paradigma psicolégico: o associacionismo
(SOARES, 2016, p. 19-20).

Quando a proposta de ensino da lingua escrita tem como base a concepc¢ao de
que a crianca é uma folha em branco®® que devera ser preenchida por estimulos
externos cuidadosamente selecionados pelo professor e pelo material de
alfabetizacédo (cartilhas e pré-livros), considera-se que a aprendizagem da escrita sera
bem-sucedida quando o alfabetizando preencher corretamente todo o manual escolar
que lhe for prescrito. Assim, 0 percurso para a aprendizagem desse objeto de
conhecimento € visto como um processo de montagem e desmontagem de letras,
silabas, palavras e frases. Portanto, nessa perspectiva, uma concep¢ao mecanicista
orienta o trabalho de alfabetizacao, haja vista que o pressuposto é o de que aprender
a ler é adquirir a capacidade de compreender a mecanica da lingua escrita. E uma

concepcao que se materializa sobretudo em cartilhas e em livros didaticos de

das representagfes semanticas e ortogréficas correspondentes (Morais, 1996). O fonema é o
menor elemento constitutivo da cadeia falada que permite distingdes semanticas, enquanto o
grafema é a referéncia grafica de um fonema” (SALLES; PARENTE, 2002, p. 322).

2% Na leitura por meio da rota lexical, o processo de decodificar as palavras ocorre diferente
de quando recorremos a rota fonoldgica. Pela rota lexical, “[...] as representa¢des de milhares
de palavras familiares sdo armazenadas em um Iéxico de entrada visual, que é ativado pela
apresentacédo visual de uma palavra. Isto é seguido pela obtengéo do significado a partir do
sistema semantico (depésito de todo o conhecimento sobre os significados de palavras
familiares) e, entédo, a palavra pode ser articulada. Pessoas que utilizam apenas esta rota tém
pouca ou nenhuma dificuldade em pronunciar palavras familiares, entretanto, encontram
muita dificuldade com palavras relativamente ndo-familiares e pseudopalavras” (SALLES;
PARENTE, 2002, p. 322).

30 Concordamos com Régo e Fernandes (2009) que “ndo podemos mais aceitar o discurso de
gue as criangas pobres sdo desinformadas e alheias ao que acontece no mundo. Muito pelo
contrario, pelo fato de estarem nas ruas, e nas suas comunidades, ouvem, véem e, a sua
maneira, estdo sempre antenadas com o que acontece. As informacgfes que elas recebem e
selecionam ndo sdo as mesmas que aquelas recebidas pelas criancas das classes mais
favorecidas, mas afirmar que elas chegam a escola sem saber nada € um grave equivoco”
(REGO; FERNANDES, 2009, p. 16).
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alfabetizacdo, ignorando a questdo de que esses artefatos pedagogicos, ao
apresentarem a estrutura da lingua escrita tal como é concebida pelo método de
alfabetizacdo, “[...] dificulta, mais do que estimula, a aprendizagem da leitura e da
escrita” (ARAUJO; REGO; FERNANDES, 2009, p. 31).

Na concepc¢ao associacionista de aprendizagem da lingua escrita, primeiro se
ensina a ler, depois a escrever. Por um longo periodo — geralmente um ano letivo,
duzentos dias de aula —, as préticas de escrita do educando em processo de
alfabetizacdo se resumem a dois tipos de atividades: a copia e o ditado.

A teoria da aprendizagem de base empirista/associacionista se relaciona ao
problema da raz&o como autoconservacao, passa a ser responsabilizada, em primeira
instancia, pela reificacédo vigente: ordem e progresso, lema do positivismo, é o que da
respaldo a praticas de linguagem que lidam com este objeto de natureza social e
histérica, como se fosse um objeto estatico, como uma coisa que tem vida por si
prépria. “Toda reificacdo € um esquecimento”, pontua Adorno (2008, p. 336). Por outro
lado, formar em direg&o a critica significa propriamente “[...] o mesmo que recordacéao,
isto é, mobilizar nos fenbmenos [...] uma outra possibilidade de vir-a-ser e converter-
se em algo outro” (ADORNO, 2008, p. 336-337). Ao analisarmos 0 processo de
aprendizagem inicial da lingua escrita, tomando como subsidios esse raciocinio
adorniano, podemos pensar que a formacado cultural se faz presente quando os
processos de leitura e de escrita sdo tratados como fendmenos sociais, por meio dos
quais o ser humano manifesta-se em dire¢cdo a sua emancipacéo, em dire¢ao ao vir-
a-ser, a um fendmeno cultural que ndo tem limites: por meio da lingua escrita, 0s
sujeitos se expressam, , criam, inventam, registram, narram, comunicam-se.

Quando se afasta a crianca da convivéncia com a escrita auténtica, estar-se-a
em direcdo a autoconservacao: praticas tradicionais de alfabetizacéo, fundamentadas
em principios da abordagem associacionista, distanciam a crianga da lingua que ainda
nao pode ser conhecida (s6 podera ler palavras escritas com digrafos apds varias
licbes, por exemplo). Ensina-se uma letra ou uma palavra por vez, como se fosse
possivel conhecer uma parte da lingua de cada vez.

Na abordagem associacionista, aprender a ler e a escrever é dominar duas
técnicas: codificagdo (conversdo do som em letra) e descodificacdo (conversdo da

letra em som). Considera-se fundamental o pressuposto de que a escrita opera sobre
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a crianca para que ocorra a aprendizagem, mas, por outro lado, descartam-se as

operacgdes cognitivas que o aprendiz utiliza para agir sobre a escrita3!.

Na perspectiva associacionista, o produto do ensino da linguagem
escrita é que é avaliado, pois a aprendizagem é considerada nada
mais do que um reflexo do ensino. Como decorréncia, concebe-se que
h& apenas uma resposta correta e que ela corresponde ao estimulo
apresentado pelo professor. O erro é percebido como um desvio do
modelo previsto e ndo como parte do processo de ensino e
aprendizagem; a aprendizagem € vista como um fenémeno individual
(GOMES; MONTEIRO, 2005, p. 35).

A educacao deveria priorizar experiéncias formativas (ADORNO, 1995a). No
caso do processo de alfabetizagcéo, experiéncia formativa significa 0 acesso as mais
diversas praticas de leitura e escrita, pois trazem consigo a possibilidade de leitura,
compreensao e producdo dos mais diferentes géneros textuais;, permite ao ser
humano se expressar e argumentar, nos mais diferentes contextos sociais; tem o
potencial de emancipar a crianga. Contudo, quando a abordagem associacionista guia
a alfabetizacao infantil, as estratégias que a crianca utiliza para se apropriar da lingua
escrita, ou seja, suas tentativas de escrita, de leitura e de compreensdao e
interpretacéo de textos, sdo desconsideradas.

Colello (2012) exp8e que a epistemologia empirista, que da respaldo ao modelo
de escolarizacéo tradicional, em crise desde o final do século XIX, ainda predomina
no mundo ocidental. Nas palavras da autora: “[...] a escola tradicional insiste em um
modelo empirista, propondo uma rota predeterminada, simplificada [...] e unilateral [...]
para a aquisicdo do conhecimento [...]” (COLELLO, 2012, p. 63), formando sujeitos
gue se ajustam a “chacina empirica” (MARCUSE, 1973), ocultando a possibilidade da
formacdo que propde a negacdo do status quo, que permite pensar de maneira
transcendente.

Adorno (1995a) se posiciona com relacdo a efetiva possibilidade de
emancipacao do ser humano, apontando para a necessidade de diversificarmos as

experiéncias formativas.

31 Dentre as diversas operacdes que a crianga realiza para agir sobre a escrita, estdo as
operacdes epilinguisticas: “essas operagdes sao importantes no processo de apropriagéo e
desenvolvimento da linguagem pela crianga: negociando significados, promovendo
autocorrecdes, pensando para escolher a forma mais adequada, criando formas inusitadas
para resolver suas necessidades expressivas e comunicativas, a crianga vai elaborando seu
conhecimento da lingua. As atividades epilinguisticas podem ocorrer de forma ‘espontanea’,
mas também como operac¢des conscientes, 0 que abre espaco para sua exploracdo na sala
de aula, no ensino da escrita e da reescrita [...]” (FIAD, 2006, p. 19).
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A educacéo deve buscar o bem, a emancipacado por meio do combate
a repressao. Suspeito que a barbérie existe em toda a parte em que
h& uma regressdo a violéncia fisica primitiva, sem que haja uma
vinculacéo transparente com objetivos racionais nha sociedade, onde
exista, portanto a identificagdo com a erupgdo da violéncia fisica
(ADORNO, 19954, p. 159-160).

Assim, em Adorno (1995a), infere-se que o processo educacional deve ser
humano, social, voltado a formacao critica e reflexiva. Somente assim a educacao
serd emancipadora. O ato de educar necessita ter como foco o humano e o social, de
modo a resistir & propria industria cultural, que coopta o potencial criativo e humano

do individuo.

Qualquer debate acerca das metas educacionais carece de significado
e importancia frente a essa meta: que Auschwitz néo se repita. Ela foi
a barbérie contra a qual se dirige toda a educagéo. Fala-se da ameaga
de uma regressao a barbarie. Mas nao se trata de uma ameagca, pois
Auschwitz foi a regressédo; a barbarie continuara existindo enquanto
persistirem no que tém de fundamental as condigbes que geram esta
regressao (ADORNO, 1995a, p. 119).

Do ponto de vista epistemolégico, Adorno (1995a) sinaliza a importancia de
considerar de forma critica as condi¢cdes sociais que interferem no modo como 0s
individuos pensam e agem. “A educagao tem sentido unicamente como educagao
dirigida a uma autorreflexao critica”, aponta o filésofo (ADORNO, 19953, p. 121), o
que, por sinal, ndo ocorre em praticas empiristas/associacionistas de alfabetizacao,
tema em tela.

Opondo-se ao empirismo, no racionalismo moderno que tem em Descartes
(2011) seu grande representante, epistemologicamente, a duvida € o ponto de partida
para se chegar ao conhecimento verdadeiro. Para criar o seu método, Descartes
(2011) buscou explicar quais sao os preceitos l6gicos que organizam o pensamento e
o0 raciocinio para se alcancar o conhecimento indubitavel. O autor diz: “[...] em lugar
de um grande numero de preceitos de que a Légica € composta, acreditei que ja me
seriam bastante quatro [...]" (DESCARTES, 2011, p. 39).

Os quatro preceitos aos quais Descartes se refere séo: o primeiro, a regra da
evidéncia e da clareza: “nunca aceitar, por verdade, coisa nenhuma que nao
conhecesse como evidente; [...] nada incluir em meus juizos que nao se apresentasse
tao clara e tao distintamente ao meu espirito” (DESCARTES, 2011, p. 40); pois “[...]
as coisas que concebemos muito clara e muito distintamente sdo todas verdadeiras
[...]" (DESCARTES, 2011, p. 51). O segundo preceito é a divisdo ou a analise: “...]
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dividir cada uma das dificuldades que examinasse em tantas parcelas quantas
pudessem ser e fossem exigidas para melhor compreendé-las” (DESCARTES, 2011,
p. 40). O terceiro € a regra da ordem ou deducao (sintese): “[...] conduzir por ordem
0S meus pensamentos, comecando pelos objetos mais simples e mais faceis de serem
conhecidos, para subir, pouco a pouco, como por degraus, até o conhecimento dos
mais compostos” (DESCARTES, 2011, p. 40). O quarto preceito é o da enumeracao:
“[...] fazer sempre enumeragdes tdo completas e revisdes tao gerais, que ficasse certo
de nada omitir’ (DESCARTES, 2011, p. 40).

Diante disso, percebe-se em Descartes (2011) os principios da epistemologia
racionalista moderna: 1) jamais aceitar algo como verdadeiro que nao seja
evidente; 2) dividir as dificuldades em tantas partes quanto possivel e
necessario; 3) comecar pelo mais elementar e passar aos poucos ao mais
complexo; 4) fazer enumeracdes e revisdes do conhecimento adquirido.

Entretanto, conforme alerta Bagatin (2012), a tentativa de matematizar as
humanidades (ciéncias humanas), apesar de aparentar ser uma busca pela
neutralidade, € um propédsito ideolégico que encontrou seus fundamentos no

racionalismo moderno.

A énfase no método e a tentativa de desvinculacdo de uma teoria geral
também cumpre um propésito ideoldgico. E necessério considerar que
a mitificagcdo do método, que teria surgido nas ciéncias humanas como
sindbnimo de exatiddo e confiabilidade, aproximando-as das ciéncias
exatas, retirou delas (ou ao menos tentou retirar) toda funcdo de
turbuléncia e de audacia (BAGATIN, 2012, p. 85).

Descartes (2011) atribuiu exclusivamente a razéo a capacidade de alcancar a
verdade. Assim sendo, o racionalismo coloca a razdo em posicao de centralidade,
independentemente da experiéncia sensivel. Faz também suposicées acerca de uma
estrutura mental inata. Desse ponto de vista, a aprendizagem € um processo interno,
que depende exclusivamente do sujeito, de sua introspeccéo; de pensar sobre o

préprio pensamento (raciocinar).

Os postulados inatistas orientam que a alfabetizacdo sO pode
acontecer quando a crianga estiver ‘pronta’ ou ‘madura’ para aprender.
Dai a énfase dada pela metodologia mecanicista em exercicios que
‘estimulem’ a prontiddo da crianga. Por conseguinte, a perspectiva
inatista atribui as caracteristicas individuais (talento, aptidao,
maturidade) da crianca o seu sucesso ou fracasso na alfabetizacéo.
Essa abordagem coloca pouca expectativa no papel da escola e da
educacdo em relacdo ao desenvolvimento da crianga, ja que esse
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desenvolvimento esta atrelado as capacidades inatas do ipdividuo, e
a aprendizagem depende desse desenvolvimento (ARAUJO et al.,
2009, p. 128).

No ensaio denominado Teoria Tradicional e Teoria Critica, Max Horkheimer
delimita os limites do racionalismo, denominado por ele como teoria tradicional. A raiz
dessa concepcédo de razdo encontra-se no cogito cartesiano. Para a epistemologia
tradicional, a teoria corresponde a um encadeamento sistematico de proposicoes,
fazendo com que todas as partes estejam conectadas e livres de contradi¢éo.
Conforme aponta Horkheimer (2007), Poincaré, racionalista, compara a ciéncia com
uma biblioteca que deve crescer incessantemente. Entretanto, a razdo, a matematica
e alégica ndo séo capazes de explicar o que ocorre nas ciéncias humanas, pois estas

tém um movimento que se da conforme o contexto historico e econémico.

As leituras de mundo que os homens fazem estdo fundadas numa
epistemologia da existéncia, ndo numa linguagem cartesiana e sim, na
expressao da espontaneidade que se realiza todos os dias. A vida do
povo depende da espontaneidade; o mundo matematizado do célculo,
do formalismo, lhe é estranho — embora ndo seja obstaculo a
realizacdo de sua vida. Ai reside sua for¢a. As classes populares
aprenderam, na luta cotidiana pela sobrevivéncia, diferentes formas
cognitivas de ler o mundo, formas que traduzem uma epistemologia
da existéncia, que se expressa tanto no discurso, na sintaxe e na
semantica, quanto em seus sonhos e desejos (CARVALHO; PEREZ,
2009, p. 117).

Utilizando-se o método das ciéncias exatas, quando a epistemologia de base
racionalista é aplicada as ciéncias humanas, pode-se cair em equivoco. No caso do
processo de aprendizagem inicial da lingua escrita, atividades como copias, ditados,
caligrafias e leituras automaticas tentam formalizar uma pratica humana,
aproximando, desse modo, o processo de alfabetizacéo as ciéncias exatas. E uma
tentativa de “[...] falseamento da realidade quanto a suposta neutralidade cientifica,
politica e ideologica do método fbnico [...]”, aponta Bagatin (2012, p. 52). Nesse
sentido, o meétodo fbnico, hoje considerado por alguns teoricos (SEABRA;
CAPOVILLA, 2010, por exemplo) como ‘o mais moderno e avangado’, “[...] longe de
ser apenas um instrumento neutro de alfabetizagdo, produz e reproduz uma
determinada realidade, com concepg¢des de mundo, de homem e de linguagem”
(BAGATIN, 2012, p. 85). A énfase no método “[...] ndo conseguiu retirar de si o fato

de que até mesmo ele se apresenta, em Uultima analise, para confirmar um
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pensamento” (BAGATIN, 2012, p. 85), o pensamento matematizante, mecanicista,
com relacdo a lingua escrita.

Dito de outra forma, o método fénico de alfabetizacdo € o que mais atende as
praticas de ensino da leitura e da escrita quando estdo pautadas em pressupostos
racionalistas, haja vista que parte do ideal de neutralidade; evita o contato com as
ciéncias linguisticas; pauta-se no fetichismo da cientificidade; considera que a lingua

€ uma construcao ‘desistoricizada’.

[...] apesar do desejo fonocentrista, 0 método fénico, mesmo vinculado
as ciéncias exatas, esta longe de ser caracterizado como neutro
cientificamente, pois até mesmo elas — as ciéncias exatas — ndo tém
nada de neutras. Do mesmo modo, a énfase no método em detrimento
de uma teoria geral sobre alfabetizacdo, ndo atribui ao método fonico
qgualquer sinal de neutralidade, pois 0 método também produz e
reproduz fendmenos, confirmando ou refutando uma determinada
teoria geral (BAGATIN, 2012, p. 85).

Ciéncias humanas sao criticas. O empirismo e o racionalismo néo resolvem as
guestdes ligadas a essas ciéncias. Dito de outra forma, o associacionismo e o
inatismo deixam brechas quando sdo utilizados como modelos explicativos para
demonstrar, por exemplo, como se d& a aprendizagem da lingua escrita, uma pratica
de linguagem exclusivamente humana.

Conforme explicou Adorno (2008), o dogma da pureza nas ciéncias humanas
e sociais, bem como na filosofia, ndo passa de uma ideologia. Em disciplinas desse
tipo, o caminho em diregdo ao entendimento ndo ocorre “[...] nos termos em que na
escola aprendemos Matemética, em que progredimos do simples ao complexo em
passos inteiramente claros, cada um dos quais inteiramente evidente para nés [...]"
(ADORNO, 2008, p. 51), mas por meio de ‘saltos’. Nesse sentido, pode-se pensar
que o conhecimento em ciéncias humanas e linguisticas, por exemplo, ndo ocorre de
maneira linear, mas dialética, por processos de constru¢cdo e desconstrucdo, de

estruturagéo e desestruturacao. Nas palavras de Adorno (2008):

[...] trata-se [...] de expressar a experiéncia da distingdo consequente
entre estudo académico e escola, de que nem tudo ocorre de modo
tdo gradual e mediado, sem lacunas, mas conforme certos saltos. Que
de repente temos uma luz, como se costuma dizer, e quando nos
ocupamos com o assunto durante um tempo suficiente, mesmo que
de inicio com eventuais dificuldades de compreenséo, simplesmente
devido ao tempo de duracdo do estudo e, sobretudo, ao tempo de
duracdo do contato com a matéria, sucede uma espécie de salto
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gualitativo por intermédio do qual se esclarecem as coisas que de
inicio ndo eram claras (ADORNO, 2008, p. 51).

No processo de aprendizagem inicial da lingua escrita, atribuir ao método de
alfabetizacédo o status de panaceia tende a ser um “fetiche epistemoldgico” (ADORNO,
2008). Contudo, dentre tantas possibilidades de conhecimento de mundo, prevalece
a centralidade no método, persiste o padrdo racionalista em praticas escolares,
conforme Colello (2012):

Entre tantos parametros de interpretacdo, prevalece o modelo
racionalista, advindo da revolugcédo cientifica do século XVI, que
privilegia as formas de saber quantificadas, ordenadas e classificadas.
A pretensdo de desvendar a natureza para poder controla-la e de
reduzir a complexidade dos fenébmenos a férmulas simples e leis
gerais, por si s6 explicativas, € efeito de um ‘paradigma classico’ que,
regido pelos principios positivistas e funcionalistas, € necessariamente
parcial, reducionista e autoritario (COLELLO, 2012, p. 17).

Sempre que 0 método passa a guiar o processo de aprendizagem inicial da
lingua escrita, a questdo se restringe a solugéo do problema: ‘como se ensina?’. A
resposta tende a ser que esse problema pode ser solucionado pelos métodos
sintéticos, pelos métodos analiticos ou pelos métodos mistos (sintético-analitico ou
analitico-sintético). Segundo Ferreiro e Teberosky (1999), a disputa entre os métodos
sintéticos e os analiticos é insoluvel, “[...] a menos que conhecamos quais sao os
processos de aprendizagem do sujeito, processos que tal ou qual metodologia pode
favorecer, estimular ou bloquear” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 29).

Para o racionalismo, as estruturas cognitivas séo pré-formadas. Portanto, como
nao sao frutos da acéo do sujeito sobre 0 mundo objetivo e do mundo objetivo sobre
0 sujeito, ndo h& por que recorrer aos saberes desse sujeito. Assim, as praticas
pedagogicas racionalistas desconsideram o conhecimento que o educando traz
consigo.

A epistemologia racionalista tem como enfoque o professor, considerando-
se que o conhecimento verdadeiro esta nele, cabendo-lhe transmitir contetudos, por
meio do ensino verbalista, da aula expositiva. O objetivo da escolarizacéo € fazer com
gue o aprendiz memorize as ‘verdades’ que Ihes s&o transmitidas. Desse ponto de
vista, a formacdo do professor deve-se centrar nos conteudos dos campos de
conhecimento de atuacéao do professor.

Embora emanem de bases epistemoldgicas divergentes, empirismo e

racionalismo, quando aplicados ao processo de aprendizagem da lingua escrita,
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podem levar a proposicdes tedrico-praticas semelhantes. Ambos apresentam limites

e possibilidades. As palavras de Soares (2016) sistematizam essa questao.

[..] em ambos, o ensino prevalece sobre a aprendizagem e,
consequentemente, a alfabetizacdo se reduz a uma escolha de
método; ambos tém como pressuposto que a crianga aprende por
‘estratégias perceptivas’, embora 0os métodos sintéticos cologuem o
foco na percepc¢do auditiva — percepcao das correspondéncias entre o
oral e 0 escrito —, enquanto os métodos analiticos colocam o foco na
percepcéo visual — percep¢do das correspondéncias entre o escrito e
o oral —; ambos consideram a crian¢ca como um aprendiz passivo que
recebe o conhecimento que Ihe é transmitido por meio do método e de
material escrito — cartilhas ou pré-livros — elaborados intencionalmente
para atender ao método [...] (SOARES, 2016, p. 20, grifo da autora).

Como superar as tensbes e as ambiguidades entre o empirismo e 0
racionalismo? Por mais improvavel que possa parecer, Kant foi capaz de esclarecer
os limites e as possibilidades desses dois sistemas explicativos por meio da filosofia
critica. Em vez de investigar como deve ser o mundo para que se possa conhecé-lo,
como a filosofia havia feito até entdo, Kant passa a investigar a razédo e seus limites.
No pensamento kantiano, a filosofia ndo deve ser cética, isto é, ndo deve desacreditar
darazdo, como pensavam os empiristas, € nem dogmatica, ou seja, confiar totalmente
na razédo, como defendiam os racionalistas. O caminho ainda aberto é o da critica, ou
melhor, o da autocritica da razéo.

Para Kant (2001), a experiéncia sensivel € importante para compor o
conhecimento intelectual, assim como para extrair algo de novo sobre um dado objeto
a ser conhecido. Contudo, é o sujeito transcendental quem regula suas faculdades
para conhecer; € o0 sujeito que possui as condi¢cdes de possibilidade da experiéncia.
Em Kant (2001), ha duas principais fontes de conhecimento no sujeito: a sensibilidade,
por meio da qual os objetos sdo dados na intuicdo e o entendimento, por meio do qual
0S objetos sé&o pensados nos conceitos.

Dessa forma, todo conhecimento logicamente valido inicia-se pela experiéncia,
mas €é construido internamente por meio das formas a priori da sensibilidade (espaco
e tempo) e pelas categorias logicas do entendimento. N&o é o objeto que possui uma
verdade a ser conhecida pelo sujeito cognoscente; é o sujeito que, ao conhecer o
objeto, nele imprime suas proprias coordenadas sensiveis e intelectuais.

O criticismo kantiano postula que, para haver conhecimento, € necessario a
existéncia de objetos, mas as categorias devem proceder de nés mesmos, de nosso

entendimento. Nessa descoberta estdo os fundamentos da ‘revolugédo copernicana’
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proposta por Kant em relacdo a epistemologia. Nao é o objeto que determina o sujeito,
mas o sujeito que determina o objeto. O objeto sO se torna cognoscivel na medida em
gue o sujeito determina o objeto ou, em outras palavras, quando o sujeito cognoscente
o reveste das condicdes de cognoscibilidade.

Kant define que conhecer é se esclarecer, € a saida do homem de sua
menoridade, conforme traz a tona em seu texto “Resposta a pergunta: que €

esclarecimento?”.

Esclarecimento [<Aufklarung>] é a saida do homem de sua
menoridade, da qual ele préprio é culpado. A menoridade é a
incapacidade de fazer uso de seu entendimento sem a diregdo de
outro individuo. O homem é o préprio culpado dessa menoridade se a
causa dela ndo se encontra na falta de entendimento, mas na falta de
deciséo e coragem de servir-se de si mesmo sem a dire¢cao de outrem.
Sapere aude! Tem coragem de fazer uso de teu proprio entendimento,
tal é o lema do esclarecimento [<Aufklarung>] (KANT, 2019, p. 1, grifo
do autor).

Kant (2001) resolve o impasse existente entre os racionalistas e os empiristas,
pois une essas duas perspectivas, evidenciando que o conhecimento do objeto nao
pode acontecer separado do sujeito, pois entre estes ha uma interdependéncia; o ato
de conhecer ocorre pela interacdo entre o sujeito e o objeto, um afetando o outro. A
relacdo do sujeito com o objeto acontece em um constructo.

A partir do criticismo kantiano, a finalidade da educacao é oferecer instrumentos
ao sujeito cognoscente que o habilitem a ter a capacidade de realizar a autorreflexao
critica. Kant (2019) considera que educar e governar a humanidade sédo as duas artes
mais dificeis. Isso acontece porque a natureza ndo dotou os seres humanos para tal
tarefa. Ha uma necessidade de compreender o que € o ser humano, sujeito que
precisa de cuidados, instrucdo e disciplina. Entdo, o objetivo maior da educacéao seria
atingir o conhecimento verdadeiro, ético e moral, para alcancar a maioridade humana.

As inquietagcbes de Kant, presente no texto de 1783 — “Resposta a pergunta:
que é ‘esclarecimento’ (Aufklarung)” sao resgatadas no de 1786: “Sobre a pedagogia”
(KANT, 1996). Esses textos, quando postos para uma compreensdo sobre a
educacao, deixam evidente a preocupacéo kantiana acerca da visdo unificada sobre
o ser humano. Nesse sentido, a reflexdo kantiana traz o sentido de educacdo como
processo de maturidade, amadurecimento, suplantagéo da tutela.

Por meio das trés obras guiadas pela filosofia critica — Critica da Razao Pura

(a primeira edicdo é de 1781; a segunda é de 1787), Critica da Raz&o Pratica (1788)
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e a Critica do Juizo (1790) —, Kant funda o chamado idealismo transcendental.
Posteriormente, Fichte, Schelling e Hegel, principais representantes do idealismo
pos-kantiano, passaram a discutir que ndo se pode ignorar, como faz a teoria
tradicional (HORKHEIMER 1975b), os condicionantes histéricos no estudo da
realidade social, quando, na verdade, todo conhecimento é historicamente assentado,
sob pena de néo ser possivel conhecer em sua totalidade as reais conexdes da
realidade. Como afirmam Leopoldo e Silva (1997, n.p.), “jamais chegariamos a notar
que a razao iluminista traz em si 0 seu contrario se a abordassemos a partir de sua
definicdo puramente légica e a-histérica”. Entdo, o que a teoria critica tem de diferente
da teoria tradicional, para além da questdo do método, “[...] € a consideragcdo do
carater historico da prépria razdo” (LEOPOLDO e SILVA, 1997, n.p.).

Podemos dizer que a teoria critica se opde a trés principios da tradicao
filosofico-cientifica (empirismo e racionalismo): o principio da finitude e da estabilidade
dos mecanismos de organizacdo do universo, formulado pela fisica de Newton; o
principio do recorte dos objetos de conhecimento, que fracionou as ciéncias,
especialmente as humanas e sociais, a partir da epistemologia positivista de Comte;
o principio do dualismo cartesiano, que divide o ser humano em mente e corpo.

Para sua constituicdo, a teoria critica utiliza-se de pressupostos do criticismo
kantiano, para explicar as pressuposicdes filoséficas por ela defendida;
do marxismo, para explicar o funcionamento da sociedade e a luta de classes;
da psicandlise freudiana, para explicar a formacéo do individuo. A Teoria Critica da
Sociedade, como termo conceituado por Horkheimer, parte de um exame negativo
com relacdo ao carater cientificista das ciéncias humanas, ou seja, de uma critica da
crenca irrestrita na base de dados empiricos e na administracdo como explicacédo dos
fendbmenos sociais e, entdo, “...] faz parte das tarefas de uma teoria critica da
sociedade plenamente desenvolvida assimilar inclusive os elementos de previsao,
porém enxugando um pouco seu praticismo estreito” (ADORNO, 2008, p. 135).

Sob o olhar de Adorno (2009), essa reflexdo ganha corpo pela analise que ele

faz sobre a sociedade. Para o pensador,

O social, a sociedade, é enfeiticado em uma espécie de ‘dado de
segundo grau’, uma inclinacdo da Sociologia a corroborar o processo
de reificacdo ou de automatizacéo a que a sociedade se subordina por
leis imanentes, e a tomar essa reificacdo, sempre dotada de uma
aparéncia de sociedade, como algo absoluto, em vez de refletir
criticamente e dissolver a reificacdo (ADORNO, 2009, p. 117).
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Rouanet (1987, p. 309) apresenta a importancia do foco formativo das

humanidades, assim descrevendo:

Proponho chamar de humanidades as disciplinas que contribuam para
a formacdo (Bildung) do homem, independentemente de qualquer
utilidade imediata, isto €, que ndo tenham necessariamente como
objetivo transmitir um saber cientifico ou uma competéncia pratica,
mas estruturar uma personalidade segundo uma certa paideia, vale
dizer, um ideal civilizatério e uma normatividade inscrita na tradigéo,
ou simplesmente proporcionar um prazer ludico.

A critica autorreflexiva concede o entendimento de que a educagdo é
promotora da formacao politica e historica. Aqui, a visao tradicional do eu burgués se
confronta com a condicao histérica de um ser que precisa ter consciéncia da reificacao
ontoldgica a que esta submetido pela estrutura formativa (ADORNO, 2015) e pela
l6gica do capital. Corroboramos com a analise de D’Avila (2020, p. 9):

[...] a dimensdo Prética profissional e seu elenco de competéncias
acentua, mais uma vez: o cognitivismo (ensino baseado quase que
exclusivamente nos processos mentais dos alunos); no tecnicismo (no
dominio de técnicas e recursos tecnoldgicos voltados as experiéncias
de aprendizagem) e no praticismo (formacdo do professor pratico),
como dimenséao aparentemente inécua de sentido politico-social.

De certa forma, Kant®2, no campo da filosofia, Marx, no campo da sociologia, e
Freud, no campo da psicanalise, foram os pensadores mais influentes no surgimento
das ‘teorias psicogenéticas’, teorias criticas acerca do processo de desenvolvimento
e aprendizagem nos seres humanos. Elas surgem diante do questionamento:
desenvolvimento e aprendizagem sao processos distintos? Dependentes?
Independentes? Interdependentes?

Por mais discordantes que possam ser, a epistemologia genética de Piaget, a
teoria historico-cultural de Vygotsky e a teoria da afetividade de Wallon podem ser
consideradas teorias da aprendizagem que tém fundamentos em teorias criticas. Ao
destacarem a crianca como 0 centro da compreensdo da relacdo entre ensino,
aprendizagem e desenvolvimento humano, trazem implicacdes teoérico-praticas que

revolucionam a pedagogia.

32 Conforme explica Lepre (2008), “o interacionismo, proposto inicialmente por Kant no século
XVIII, busca acabar com a exacerbacdo do sujeito (racionalismo) ou do objeto (empirismo),
propondo uma relagédo entre ambos. As teorias psicogenéticas enfocam essa relacdo homem
ativo/mundo ativo nas suas pesquisas acerca da construgéo do conhecimento” (LEPRE, 2008,
p. 311).
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Os trés autores que [...] ttm como suporte filoséfico a dialética (seja
ela apresentada nos moldes Kantianos ou Marxistas), ou seja,
consideram o movimento do pensamento dialético, passando da agéo
para a conceituacdo, na construcdo de conhecimentos. Reconhecer
tal afirmacdao significa considerar que as atividades realizadas em sala
de aula devem partir da prépria atividade do aluno, da interacdo com
0 objeto de aprendizagem para posteriormente poder se concretizar
no nivel da reflexdo metacognitiva, ou seja, da conceituacéo (LEPRE,
2008, p. 317).

As trés teorias concordam que, para ter ciéncia de um dado conteudo, o sujeito
precisa do objeto, mas, ao mesmo tempo, o objeto s6 pode ser conhecido pelo sujeito
quando o torna cognoscivel. Ao regular suas faculdades intelectivas, o sujeito interage
com o objeto do conhecimento. Nao por acaso, estas teorias estabelecem uma
guestdo central para o conhecimento, a aprendizagem e o0 desenvolvimento: a
interacao.

Barbosa (1994), fundamentando-se em Piaget, afirma que “[...] nem sempre um
novo estimulo apresentado pelo adulto-professor através do ensino é idéntico ao
estimulo percebido pela crianca-aprendiz no seu processo de aprendizagem”
(BARBOSA, 1994, p. 71). Isso ocorre porque toda crianca

[...] tem um repertério de conhecimentos [...] que funciona como um
esquema de assimilacdo, como uma teoria explicativa do mundo.
Diante de um novo objeto, a crianca se mobiliza, estabelecendo uma
relac@o entre o seu acervo de conhecimentos — a estrutura cognitiva —
e 0 novo estimulo a ser apreendido (BARBOSA, 1994, p. 71).

Evidencia-se, entdo, a oposicdo entre a epistemologia genética, de base
kantiana, com relacdo a concepcao associacionista de aprendizagem, de base
empirista (sobretudo o empirismo britanico, representado por John Locke, George
Berkeley e David Hume). Mais do que a ac¢ao, a teoria piagetiana defende a interacéo,
as trocas entre organismo e meio, pois sao esses 0s fatores responsaveis pela
construgdo do conhecimento (cognitivismo33). As estruturas mentais precisam dos
estimulos do ambiente, ao mesmo tempo em que dependem das possibilidades de

reacdo do sujeito em meio a esses desequilibrios que a vida e a sociedade trazem.

33 Concordamos com Araujo et al. (2009, p. 68) que, quando nos referimos a propostas
tedricas de base cognitivista, podemos trazer para o campo da reflexdo pedagdgica ‘[...]
outros pesquisadores que enfatizam os aspectos socioculturais, tais como Paulo Freire,
Vygotsky e Wallon”, ou seja, cognitivismo n&o se refere apenas a Piaget. “Podemos dizer que
a abordagem construtivista ndo € homogénea, nem € dominio de um Unico campo tedrico,
visto que é tomada como ponto de reflexdo das praticas escolares sob diferentes matizes e
perspectivas”, dizem os autores (ARAUJO et al., 2009, p. 68).
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Conforme a psicologia infantil vai ganhando espaco (século XX), a crianca
passa a ser vista como sujeito historico e cultural. Tem uma personalidade, um
pensamento e uma inteligéncia que lhe sdo proprios. Ela passou a ser vista como
qualitativamente diferente do adulto, com caracteristicas préprias nos campos da
cognicao, da afetividade e da moralidade.

Por essa linha de raciocinio, adiantamos que, com relacdo ao processo de
aprendizagem da lingua escrita, as teorias psicogenéticas consideram a crianga um
sujeito capaz de construir o conhecimento da escrita, desde que tenha a permissao
de agir e de interagir com esse objeto de conhecimento. Por isso, os chamados pré-
requisitos para a alfabetizacdo, que supostamente tornam a crianca pronta ou madura
para ser alfabetizada — pressuposto dos métodos sintéticos e analiticos —, sao,
indiretamente, negados pelas teorias psicogenéticas (tanto as interacionistas quanto

as sociointeracionistas)3*.

O trabalho do professor ndo comeca na sala de aula. Muito antes
disso, é necessario planejar a acdo, definir claramente o que se deseja
com ela, questionar-se por que e para qué realizamos cada proposta,
cada atividade. Esse é um dos motivos que tornam o processo de
alfabetizacdo, na perspectiva sociointeracionista, muito mais
trabalhoso para o professor do que no processo mecanicista
(ARAUJO; REGO; FERNANDES, 2009, p. 16).

As teorias psicogenéticas, em maior ou em menor grau, passam a considerar
um novo objeto como fator determinante para o desenvolvimento e a aprendizagem
humanas: a linguagem verbal e a lingua escrita. Elas passam a ser vistas como um
conjunto aberto e mudultiplo de praticas sociointeracionais, orais ou escritas,
desenvolvidas por sujeitos historicamente situados. “Pensar a linguagem desse modo

€ perceber que ela ndo existe em si, mas s6 existe efetivamente no contexto das

34 Sobre o interacionismo, Jean Paul Bronckart se pronuncia: “o interacionismo social € uma
vasta corrente de pensamento das ciéncias humano-sociais que se constituiu no primeiro
quarto do século XX, notadamente através das obras de Buhler (1927), Claparéde (1905),
Dewey (1910), Durkheim (1922), Mead (1934), Wallon, e seguramente Vygotski. Em sua
versdo original, essa corrente sustentava que a problematica da constru¢cdo do pensamento
consciente humano deveria ser tratado paralelamente a constru¢do do mundo dos fatos
sociais e das obras culturais, e considerava que os processos de socializacdo e 0s processos
de individuacéo (isto é, de formagdo das pessoas individuais) constituiam duas vertentes
indissociaveis do mesmo desenvolvimento humano. Sustentava também, de um lado, que o
guestionamento das ciéncias humanas em vias de constituicdo devia se apoiar sobre o
impressionante corpus de filosofia do espirito (de Aristoteles a Marx), de outro lado, que os
problemas de intervencgéo pratica, e notadamente as questées que pdem a educacgéo e a
formacao constituiam objetos centrais para essas mesmas ciéncias humanas” (BRONCKART,
2006, p. 8).
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relagbes sociais [...]", quer dizer, “...] ela é elemento constitutivo dessas mdultiplas
relacbes e nelas se constitui continuamente”, aponta Faraco (2016, p. 91). Diante
desses pressupostos, rejeita-se a necessidade de uma ordem hierarquica de
habilidades para o conhecimento da lingua escrita, afirmando que a aprendizagem se
da por uma progressiva construcéo de estruturas cognitivas que sdo consolidadas na
medida em que a crianca interage com o objeto a ser conhecido, ou seja, textos
auténticos em seus respectivos suportes. Por meio de préticas sociais e escolares de
leitura e de escrita, a crianca se apropria desse objeto cultural.

Quanto as dificuldades do educando no processo de aprendizagem da lingua
escrita, de acordo com a abordagem empirista, os erros séo disfuncdes que devem
ser corrigidas por meio de exercicios repetitivos (ditados e cépias) de palavras com a
ortografia correta; segundo a perspectiva racionalista, as dificuldades séao
consideradas deficiéncias internas ou inatas que devem ser superadas por reflexdes
por parte da crianca; de acordo com a psicogénese da lingua escrita, as dificuldades
sao erros construtivos, resultados de constantes reestruturagcdes no processo de
construcéo do conhecimento da lingua escrita (SOARES, 2004).

Ainda sobre a questdo das dificuldades de aprendizagem da lingua escrita,
Vygotsky (2009), por exemplo, considera que ha uma gramatica prépria do
pensamento, que tem origem nas formas sociais de interacdo verbal. Entdo, “[...] ‘n6s
somos a lingua que falamos’, e [...] esta lingua (assim como o0s sujeitos, assim como a
realidade) esta em permanente movimento [...]", enfatizam Araudjo, Régo e Carvalho
(2009a, p. 70). E nesta perspectiva que Smolka (1991) defende que o conflito vivido
por criancas de classes populares no processo de alfabetizacéo é de natureza social,
ndo de natureza cognitiva. Por exemplo, o erro na segmentacdo de palavras®
(hiposegmentacédo e hipersegmentagédo) ocorre porque, inicialmente, “[...] a forma

como 0 sujeito se expressa oralmente funciona como parametro determinante na

3% As sugestdes de intervengdo propostas pelos autores sdo as seguintes: “o professor [...]
pode promover atividades que estimulem os alunos a refletir sobre as formas de segmentacgéo
convencional de um texto, explorando situa¢des desafiantes no plano lingiistico. Entendendo
gue a escrita esta, a todo instante, relacionada com o processo de producéo de sentidos, o
professor podera pedir que o aluno segmente textos em que ha palavras aglutinadas. Sua
representacdo gréfica altera a significacdo do enunciado: [medeumamao] = ‘me dé uma mao’
ou ‘me dé o mamao’. O trabalho de regular a segmentacao das palavras de forma ludica é
muito importante, visto que ele ajuda a promover maior consciéncia sintatico-morfolégica. Aos
poucos, a crian¢a vai fazendo distingdo das unidades lingiisticas mais abstratas, tendo
condi¢do de usar adequadamente 0s principios que regem a segmentagéo das palavras em
diferentes contextos” (REGO; CARVALHO; FERNANDES, 2009, p. 66, grifo dos autores).
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divisdo dos elementos graficos de um texto escrito” (REGO; CARVALHO;
FERNANDES, 2009, p. 64). Logo, a crianca que nédo utiliza a norma padréo na fala,

comete mais erros na escrita, haja vista que a escrita oficial segue a norma padrao.

Qualquer tentativa de traduzir a representagdo grafica como
reproducdo fiel dos sons da fala consistira em um engodo que gerara
mais confusdo na cabeca do aprendiz. A explicitacdo e a discusséo
em sala de aula sobre as diferencas entre a modalidade escrita e
falada fazem parte do processo de compreensao dos mecanismos de
funcionamento da escrita ortografica. Praticas de ensino da escrita que
reduzem a representacao grafica a um sistema de silabas ndo ajudam
a crianga a compreender as convengfes ortogréficas e regras
implicitas presentes em sua organizacdo. O bom ensino prevé, a todo
instante, a reflexdo sobre as arbitrariedades presentes em nosso
sistema de escrita (REGO; CARVALHO; FERNANDES, 2009, p. 91).

Criticando as praticas tradicionais de alfabetizacdo, Ferreiro e Teberosky
(1985) trazem a tona a seguinte questao: “um sujeito que esta realizando algo
materialmente, porém, segundo as instru¢des ou 0 modelo para ser copiado, dado por
outro, ndo é [...] um sujeito intelectualmente ativo” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985,
p. 29), porque, epistemologicamente, o sujeito ativo é aquele que “[...] compara, exclui,
ordena, categoriza, reformula, comprova, formula hip6teses, reorganiza, etc., em acao
interiorizada (pensamento) ou em acdo efetiva (segundo seu nivel de
desenvolvimento)” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985, p. 29), praticas que ndo se
fazem presentes quando se trata de um ensino da lingua escrita voltado ao
preenchimento de manuais de alfabetizacdo. A perspectiva construtivista de Ferreiro
e Teberosky (1985) apresenta um outro olhar em relagéo a alfabetizacdo. Considera
que, no processo de alfabetizacdo, o foco seja transferido de uma prética docente
determinada por um método preestabelecido, “[...] para uma pratica pedagdgica de
estimulo, acompanhamento e orientacdo da aprendizagem, respeitadas as
peculiaridades do processo de cada crianga” (SOARES, 2016, p. 16), o que torna “[...]
inadmissivel um método unico e predefinido” (SOARES, 2016, p. 16).

Partindo da ideia defendida por Soares (2016), uma reflexao critica acerca dos
métodos de alfabetizacdo evidencia que “cada um deles privilegia determinada
funcdo, determinada faceta, determinados pressupostos teoéricos, ignorando ou
marginalizando os demais” (SOARES, 2016, p. 32), isto é, “toma-se uma parte do
objeto como se fosse o todo [...]" (SOARES, 2016, p. 32, grifo da autora).
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Embora ndo se possa atribuir a uma sé causa a persisténcia de
problemas e controvérsias em torno de métodos de alfabetizacéo, ja
que varios fatores relacionam-se com a questdo, uma explicacao
prevalece sobre outras possiveis: métodos de alfabetizacdo tém sido
sempre uma questdo porque derivam de concepgdes diferentes sobre
0 objeto da alfabetizacao, isto é, sobre 0 que se ensina quando se
ensina a lingua escrita (SOARES, 2016, p. 25, grifo da autora).

Quando organiza o seu trabalho por meio de uma perspectiva critica, o
professor alfabetizador busca articular teorias e resultados de pesquisas de varios
campos do conhecimento sobre a alfabetizacdo (SOARES, 2016). Nessa concepcao,
ha o aprofundamento no conhecimento do objeto. Quando isso ocorre, ha “o
conhecimento do objeto em sua constelacéo [...] (ADORNO, 2009, p. 142). “Quando
uma categoria se transforma — por meio da dialética negativa, a categoria da
identidade e da totalidade —, a constelacéo de todas as categorias se altera, e, com
iSS0, uma vez mais cada uma delas” (ADORNO, 2009, p. 144).

Voltando-se cada um para a faceta que privilegia, os multiplos métodos “...]
podem e devem associar-se na orientagcdo de um processo de aprendizagem e ensino
da lingua escrita em que as ‘muitas facetas’ atuem integradamente” (SOARES, 2016,
p. 12) e, entdo, em lugar de método de alfabetizac&o a proposta é alfabetizacdo com
multiplos conceitos e objetos de conhecimento, que permitam o aprofundamento do
conhecimento dos mais diferentes componentes que se fazem presentes na
linguagem escrita (rimas, fones, fonemas, silabas, palavras, frases, textos, géneros
textuais, suportes textuais, por exemplo).

Nossos argumentos em favor da necessidade de que o professor alfabetizador
tenha um sélido conhecimento da epistemologia, estudando, pelo menos, o
empirismo, o racionalismo e o criticismo, compactua com a questdo exposta por
Soares (2016): cada proposta de alfabetizacdo privilegia determinada funcdo da
lingua escrita, determinados pressupostos epistemoldgicos e teoricos, ignorando ou
marginalizando os demais. Cada proposta apresenta os limites e as possibilidades.
Assim sendo, para que o professor, dialeticamente, possa ter a capacidade de inferir
as possibilidades e os limites de cada proposta de alfabetizagédo, necessita ter ciéncia
do movimento dialético que ocorre durante o processo de aprendizagem da lingua
escrita.

No entanto, h& que se cuidar para ndo se levar o pensamento critico e dialético
a positivagdo. Marcuse (2015), ao analisar as proposi¢fes da perspectiva dialética,

busca demonstrar que, por meio da analise dos fendbmenos em movimento, 0 método
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dialético permite explicar as possibilidades e mesmo as necessidades historicas

imprescindiveis para o desenvolvimento humano.

A teoria dialética ndo é refutada, mas ndo pode oferecer o remédio.
Ndo pode ser positiva. Na verdade, o conceito dialético, ao
compreender os fatos dados, transcende os fatos dados. Esse € o
sinal mesmo de sua verdade. Ele define as possibilidades e mesmo
necessidades histdricas; mas sua realizacdo sé pode estar na prética
gue responde a teoria e, no presente, a pratica ndo da tal resposta
(MARCUSE, 2015, p. 237).

E na relacdo dialética com o mundo que o sujeito se constitui, liberta-se, ou
seja, tem a possibilidade de uma formacéo cultural (ADORNO, 2010a); emancipa-se.
Diante disso, a abordagem epistemoldgica critica busca, dialeticamente, formar um
professor critico, reflexivo®®, dialégico e mediador. Assim sendo, considera-se que a
formacdo do professor requer estudos de estratégias de ensino, didatica e
metodologias do ensino (formacdo pedagdgica); o conhecimento de conteudos das
areas que atuara; com a compreensao das psicologias educacionais, a fim de saber

como mediar o agir da crianga com o objeto de conhecimento.

3.2 Alfabetizacdo: a questdo dos métodos

Nos dias atuais, o Brasil continua com uma questao formativa a ser resolvida:
a proficiéncia em leitura e escrita dos cidadaos, assunto que, evidentemente, esta
relacionado a formacao cultural (totalidade) e a qualidade da formacéo do professor

(especificidade).

3 A ideia do professor como um profissional reflexivo surge “[...] a partir do reconhecimento
dos saberes que estdo presentes nas praticas dos bons professores. Isto significa que a
pratica reflexiva implica um processo de reflexédo sobre a prépria experiéncia que, na avaliacdo
de Schon (1992), envolve trés movimentos: o conhecimento-em-ac¢édo; a reflexdo-em-acao e
a conversa-reflexiva-com-a-situacdo. O conhecimento-em-acao é o conhecimento construido
e revelado no cotidiano. E um conhecimento n&o problemético, que emerge na prépria acao,
podendo ser observado e descrito. A reflexdo-em-acdo acontece no decorrer da agéo
pedagogica e ndo se vale de palavras. No processo ensino-aprendizagem, ocorre, por
exemplo, quando a professora é interrompida em sua explicacdo ou na orientacdo que esta
dando para alguma tarefa, para responder as perguntas inesperadas ou resolver problemas
ndo previstos. Corresponde a uma investigacdo efémera, que emerge e desaparece
rapidamente, dando lugar a outro evento, mas deixando em seu rastro uma visao talvez mais
clara da situagdo. O terceiro movimento, a conversa-reflexiva-com-a-situagdo, acontece
quando a professora/pesquisadora surpreende-se com algum obstaculo que a perturba e
provoca incerteza. Busca entdo refletir e transformar a situacdo de modo a eliminar a
incerteza” (ARAUJO; PEREZ, 2009a, p. 31-32).
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A formacéo inicial de docentes brasileiros para a atuacdo no processo de
aprendizagem inicial da lingua escrita tem passado por grandes desafios, sobretudo
no que diz respeito a relacao entre teoria e pratica. Geralmente, durante a graduacéo,
a alfabetizacdo tem seu contetudo estudado em disciplina(s) especifica(s), sem
interface com outras como psicologia da aprendizagem e do desenvolvimento,
didatica, filosofia, politicas publicas etc. Portanto, prevalece a visdo curricular na qual
a disciplina que ‘ensina como alfabetizar’ acaba se dedicando a teoria e aos métodos
de alfabetizacéo, sem relacionar o processo de aprendizagem inicial da lingua escrita
com a linguistica, com a psicolinguistica, com as metodologias de ensino da lingua
portuguesa, com a questdo da necessidade da producédo textual desde o inicio da
escolarizagcédo. Nesse sentido, esta formacdo compromete a identidade do professor
alfabetizador no que se refere a busca de elementos norteadores para a pratica
docente nos fundamentos da educacéo.

A LDB (Lei n. 9.394/96), por sua vez, define, em seu Art. 32, como objetivo do
ensino fundamental, segunda etapa da educacao basica, o “desenvolvimento da
capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da
escrita e do calculo”. E consenso entre os educadores e os professores que a
aprendizagem da leitura e da escrita se inicia entre a educacao infantil e os primeiros
anos do ensino fundamental, cabendo, portanto, ao licenciado em pedagogia, esse
trabalho.

Atualmente, no Brasil, a formacéo do professor para atuar na educacao infantil
e nos anos iniciais do ensino fundamental compete aos cursos de licenciatura em
pedagogia, conforme estabelecem as diretrizes curriculares expressas na Resolu¢éo
CNE/CP n.° 2, de 1° de julho de 2015, aprovada pelo Conselho Nacional de Educacgéao
(CNE). Dentre outras questdes, define que esses cursos de graduacdo devem atender
ao critério de 3200 horas de efetivo trabalho académico, em cursos com duracgéo de,
no minimo, 8 semestres ou 4 anos. Vemos aqui o Estado estabelecendo ‘critérios

minimos’®” para a formacdo em pedagogia.

Ao definir um conjunto de acgdes direcionadas a ‘controlar’ o
conhecimento dos cursos de formacdo de professores, o Estado
centraliza o poder de decidir o que é pertinente conhecer e ensinar na

37 para Sacristan (2000, p. 109), o Estado, “[...] ao estabelecer concretamente os minimos
para todo o sistema educativo ou para algum de seus niveis, cumpre diferentes funcdes que
€ preciso esclarecer para dar a esta fase de decisfes seu justo valor e analisar as
consequéncias de expressar as prescri¢des dessa ou daquela forma.”
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educacao basica. A relacdo entre formacdo docente e educacdo

basica envolve uma simetria cuja base é o curriculo. Por isso,
transformagfes no curriculo da educacdo basica também geram
repercussodes nos cursos de formacao de professores, exatamente por
este ser um canal em que o curriculo pode modelar o tipo de
racionalidade a ser praticada no espaco escolar (SACRISTAN, 2000)
(COSTA; MATTOS; CAETANO, 2021, p. 899).

Mediante essa legislacdo, o curso de pedagogia, que possuia Diretriz
Curricular Nacional especifica (Resolugdo CNE/CP n. 1, 15/05/2006) e carga horaria
minima de estagio supervisionado fixada em 300 horas e 100 horas de atividades
tedrico-préticas de aprofundamento, é alterado, em 2015, para 400 horas de estagio
supervisionado e 200 horas de atividades de aprofundamento.

No processo de alfabetizacdo é importante o acesso a conhecimentos acerca
da estrutura e funcionamento do SEA, objetos de conhecimento indispensaveis para
0 acesso a cultura letrada. Contudo, o limite esta na questédo de que a alfabetizacéo
nao € o Unico conhecimento que a graduacao em pedagogia deve trazer ao professor.

Com relacdo a psicologia educacional, as politicas para a alfabetizacdo néo
apresentam a importancia do estudo das teorias psicogenéticas e a relacdo dessas
teorias com a aprendizagem da lingua escrita. E uma quest&o a ser considerada como
um “eclipse da razdo” (HORKHEIMER, 2007), porque limita o professor alfabetizador
ao saber “como se ensina”’, mas, sem um aprofundamento acerca de “como se
aprende”. Permitir que a crianca aja sobre a escrita, produzindo textos, parte do
pressuposto de que a alfabetizacdo € um processo discursivo/dialdgico, ou seja, uma
das bases para o processo de apropriacdo da lingua escrita € o dialogo da crianca

com o adulto — o docente alfabetizador — sobre a lingua. “Por que escrevo”, “quais

letras utilizar”, “como escrevo”, “para quem escrevo” etc. sdo questdes que permitem
a crianca refletir sobre a natureza da escrita. Conforme indicam Araujo, Régo e

Fernandes (2009), no cenéario atual,

[...] a alteragdo daquilo que se esperava do cidaddo determinou,
igualmente, uma mudanca do perfil do professor. Assim, aguele que
treinava o aluno para traduzir o cddigo linglistico, que transmitia a
informacdo e cobrava a memorizacdo hoje cede lugar a um
profissional reflexivo, que reformula suas praticas pedagogicas e seus
conceitos de aprendizagem. Enfim, esse novo professor é consciente
de que suas intervencdes se confrontam com as representacdes que
0 meio faz para si da escrita e com 0s usos dela decorrentes
(ARAUJO; REGO; FERNANDES, 2009, p. 83).
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Ha que se pensar, também, nos limites e nas possibilidades no que diz respeito
a formacdo de alfabetizadores que possibilite ao docente conhecer diferentes
concepgoOes de linguagem. Quando se conhece a concepgéo de linguagem como um
conjunto de praticas sociointeracionais, por exemplo, garante-se “[...] um tratamento
pedagogico nao burocratico a leitura, a escrita e a oralidade” (FARACO, 2016, p. 92),
porque passa-se a “encara-las como atividades sociais significativas entre sujeitos
histéricos, realizadas sob condigbes concretas” (FARACO, 2016, p. 92). Porém,
predomina uma burocratizagdo tanto na formacao do professor alfabetizador quanto
no ensino da lingua escrita. Adorno (2008, p. 171) diz que “[...] a consolidacao
burocréatica € um dos problemas sociais mais sérios que existem atualmente em todos
0s paises da Terra [...]". O curriculo € uma das formas que a sociedade burguesa
encontrou para burocratizar a formacg&o humana. A luz dos argumentos apresentados
por Adorno (2008) é fato que a burocracia como um fenbmeno presente nas
sociedades capitalistas avancadas chega a escolarizagcéo e, mais especificamente, a
alfabetizacdo. Dessa forma, a aprendizagem inicial da lingua escrita, ao ser
burocratizada, isto é, quando passa a ser tratada como uma questdo exclusivamente
de método, introduz uma loégica que néo faz sentido para a alfabetizacdo sobretudo
para as criancas que ndo experienciam o movimento da lingua escrita — “faceta
interativa” e “faceta sociocultural” (SOARES, 2016).

Nos humanos, a linguagem comunicativa ndo se compde somente de um
repertorio de sinais ndo intencionais e nem representativos, mas “[...] também de um
conjunto bastante mais amplo de simbolos e signos, que representam uma intencéo
e uma significacdo”® (ROJO, 2006, p. 12, grifo da autora). Em outras palavras, “[...]
nos humanos, a linguagem, além de indicar e comunicar, representa e designa
(nomeia)” (ROJO, 2006, p. 13). Pelo fato de a escrita ser um produto cultural, no
processo de alfabetizacao, estes aspectos — a arbitrariedade, a convencionalidade e
a sistematizacdo da escrita — ha que serem enfatizados e refletidos, de modo que as

criangas possam

% Conforme sintetiza a autora, “[...] diferente da linguagem comunicativa animal,
essencialmente composta de sinais ou indices, a linguagem comunicativa humana representa
e designa, contando também com simbolos e signos. Por isso, é consideravelmente mais
potente e ampliada. Além disso, esses signos e simbolos, na linguagem humana, podem ser
combinados entre si, compondo significados mais complexos, como os de uma frase ou de
um texto” (ROJO, 2006, p. 14, grifo da autora).
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[...] (re)construir concepcbes de leitura e escrita coerentes com a
natureza desse produto cultural. Nesse sentido, ganham particular
relevancia as atividades que tém por objetivo desenvolver a literacia
emergente, na sequéncia do que autores como Clay (1972), Ferreiro
e Teberosky (1986) ou Teale e Sulzby (1992) tém defendido: quanto
mais claras e proximas da realidade forem as ideias que as criancas
pré-leitoras constroem sobre a natureza e funcdes da linguagem
escrita, tanto mais facilitada serd a aprendizagem da leitura
(PEREIRA; VIANA; SILVA, 2015, p. 243-244).

Assim sendo, na formacdo do alfabetizador, ndo basta o conhecimento da
linguistica em si; € elementar o conhecimento de suas ramificacbes — fonética,
fonologia, sintaxe, semantica etc. Conforme disse Adorno (2008, p. 242), “[...] um
progresso nas ciéncias seria inimaginavel sem uma divisédo do trabalho e sem que o
pensamento tivesse passado pela disciplina de sua divisdo do trabalho. Em outras
palavras, em todas as ciéncias, é importante o conhecimento do macro e do micro, 0
que nédo é diferente com os estudos linguisticos que fazem parte da formacédo do
professor alfabetizador.

As palavras de Benjamin (2007) acerca do “pensamento por constelagao”s®
para o conhecimento do objeto, também nos permitem pensar que esse processo
epistemologico é constituido por “grandes construgbes através de elementos
recortados com clareza e precisdao” (BENJAMIN, 2007, p. 503). Sao eles que
possibilitam “[...] descobrir na analise do pequeno momento individual, o cristal do
acontecimento total” (BENJAMIN, 2007, p. 503).

A aprendizagem da lingua escrita, particularmente a da leitura, é uma atividade
complexa, em que o leitor produz sentidos a partir das relacdes que estabelece entre
as informacfes presentes no texto e seus conhecimentos de mundo. Por isso, é
considerada uma atividade cognitiva e social. Do ponto de vista pedagdégico, entender
0S processos que se realizam na leitura € importante porque “[...] assim podemos,
como professores, intervir no momento certo, criando atividades que possam ajudar o
aluno a solucionar dificuldades ocorridas” (CAFIERO, 2005, p. 30).

39 O termo “constelagao”, em Walter Benjamin, “[...] emerge numa acepgdo epistemoldgico-
critica [...] e ocupa um lugar importante em sua obra, seja na primeira fase de seus escritos,
com o texto ‘Questdes introdutérias de critica do conhecimento’, que abre a Origem do drama
tragico alemao, publicado originalmente em 1925, sua tese de livre docéncia, seja nos textos
finais, as notas para o Passagen-Werk (1927-1940) e as Teses sobre a historia (1940)”
(VELLOSO, 2018, p. 101, grifo da autora).
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Diante do exposto, temos a questdo da autoridade do professor. “Penso que o
momento da autoridade seja pressuposto como um momento genético pelo processo

da emancipacao”, considera Adorno (1995, p. 177).

[...] autoridade é um conceito essencialmente psicossocial, que néo
significa imediatamente a proépria realidade social. Além disso existe
algo como uma autoridade técnica — ou seja, o fato de que um homem
entende mais de algum assunto do que o outro —, que ndo pode
simplesmente ser descartada. Assim, o conceito de autoridade adquire
seu significado no ambito do contexto social em que se apresenta
(ADORNO, 1995, p. 176).

Adorno (2011) considera que a cultura tradicional, embora questionavel, &
condicdo necessaria para a emancipac¢do. Quando ocorre a negac¢ao da autoridade
do professor no processo de alfabetizacéo, o aluno deixa de ter o docente e o objeto
de conhecimento como autoridades para se apropriar da lingua escrita, prevalecendo
uma concepcado de aprendizagem voltada aos procedimentos, em detrimento dos
conteudos; voltada a ideia de que a crianca é responsavel pelo seu proprio processo

de alfabetizacéo.

Tomada como atividade cognitiva, a leitura pode ser ensinada, isto €,
podem ser ensinadas estratégias que ajudam o leitor a ler melhor.
Tomada como atividade social, a leitura pressupbe objetivos e
necessidades que sdo determinados na interagéo: ler para qué, com
gue objetivos, para interagir com quem, por que motivo (CAFIERO,
2005, p. 8).

Como atividade cognitiva, implica que, quando as pessoas leem, estao
executando uma série de operagcdes mentais como: “perceber, memorizar, analisar,
sintetizar, inferir, relacionar, avaliar, entre outras” (CAFIERO, 2005, p. 30). Como
atividade social, a leitura pressupde a interacdo entre um escritor e um leitor, que
estdo distantes, mas que querem se comunicar.

Conceber a lingua escrita como atividade cognitiva e social traz implicagdes. A
principal delas é o reconhecimento de que existem formas de aumentar a capacidade
de ler e escrever ao longo da vida, isto é, 0 seu aprendizado ndo é uma etapa pontual
gue se esgota na alfabetizacao.

A escrita opera pela articulacédo entre o cérebro e a méao, transformando a fala
e ampliando o pensamento. Contudo, as relagbes entre fala/linguagem oral e

escrita/linguagem verbal sdo bastante complexas; dependem dos géneros de texto
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em que se configuram os discursos que estamos ouvindo/falando ou
lendo/escrevendo, conforme enfatiza Rojo (2006a).

Devido a pluralidade de géneros textuais e as praticas que deles decorrem no
dia a dia, o conceito de alfabetizacdo ampliou-se de tal forma que ja ndo tem sentido
falarmos em alfabetizacdo, mas em alfabetizacbes. Um conceito plural, que implica
um enfoque integrado, articulando-se a todos os aspectos da vida, e que para além
da comunicagdo oral ou escrita, traduz uma concepc¢ao de linguagem como totalidade,
que inclui falar, escutar, ler, escrever, desenhar, tocar, digitar, cantar, representar etc.

No texto “Educacgao para qué”, de Adorno (1995b), encontramos uma discussao
significativa para a abordagem da relacéo entre experiéncia e pensamento, o que nos

leva a pensar na relacao entre alfabetizacdo e emancipacéo.

[...] pensar em relacdo a realidade, ao conteudo — a relagcéo entre as
formas e estruturas de pensamento do sujeito e aquilo que este néo é.
Este sentido mais profundo de consciéncia ou faculdade de pensar
nao é apenas o desenvolvimento l6gico formal, mas ele corresponde
literalmente a capacidade de fazer experiéncias. Eu diria que pensar
€ 0 mesmo que fazer experiéncias intelectuais. Nesta medida e nos
termos que procuramos expor, a educacdo para a experiéncia é
idéntica a educacéo para a emancipacdo (ADORNO, 1995b, p. 151).

Com essa perspectiva de aprendizagem inicial da lingua escrita como um
processo complexo e multifacetado, revelado pela natureza do SEA — um sistema
notacional e um sistema de representacao da linguagem —, as teorias psicogenéticas,
indiretamente, trouxeram estudos que nos permitiram compreender as etapas pelas
quais as criangas passam no processo de aprendizagem da escrita, possibilitando,
assim, a criacdo de novas alternativas de intervencdo pedagdgica, de acordo com a
etapa do pensamento sobre a escrita em que a crianca se encontra (hipéteses de
escrita).

Ocorre, entdo, uma mudanga conceitual, passando-se a propor uma
metodologia de ensino na qual o diagndstico e 0 acompanhamento da aprendizagem
sejam centrais, pois a partir deles sdo estabelecidos parametros para a organizacao
da prética pedagdgica no processo de alfabetizacao, isto é, a organizagdo do tempo
e dos espacos escolares, bem como de contextos e ocasifes de aprendizagem e de

avaliagéo.

[...] por um lado, € relevante evidenciar que a crianga interage sobre o
objeto do conhecimento (elaborando hipoteses, estabelecendo
relacdes), por outro lado, € necessario assinalar que ndo basta



88

proporcionar a crianga contato com o material escrito, para que ela
desenvolva, naturalmente, um processo evolutivo de conhecimento da
escrita, através de uma sequéncia regular de hipéteses, adquirindo,
assim, o conhecimento da lingua. Tal postura, acaba por negar ao
professor a responsabilidade de uma interferéncia efetiva na
alfabetizacdo, reduzindo-o a figura de animador ou estimulador
(KLEIN; SACHAFASCLER, 2003, p. 32, grifo das autoras).

O texto passa a ser visto como 0 espago em que se constroem a agéo e a
interagcdo entre os sujeitos. “E € nele e através dele que a linguagem se manifesta”,
expdem Val e Vieira (2005, p. 37). O processo de construcédo do texto €, pois, uma
atividade “[...] dialdgica de individuos que se constituem sdcio-culturalmente como
sujeitos, nas interacdes verbais de que participam, visando, [...], a producdo de
sentidos quanto ao assunto sobre o qual falam ou escrevem, ouvem ou Iéem” (VAL
VIEIRA, 2005, p. 37).

O objetivo [...] € ensinar o aluno a produzir e interpretar textos, para
que ele tenha competéncia discursiva. Para isso, a referéncia da
pratica pedagdgica ndo pode ser a silaba, a letra, a palavra ou a frase,
gue tornara o trabalho descontextualizado. O centro do trabalho é o
texto, porque soO ele tem significado. Um texto ndo se define por sua
extensdo. Um nome, uma placa, uma lista, um recado, um romance,
uma noticia s&o textos, pois todos apresentam uma funcao
comunicativa. Contudo, uma lista de palavras que comecam com V
nao € um texto, ndo se insere numa situacdo de uso funcional da
linguagem. Nao se deve ter uma preocupagdo com textos mais curtos
ou mais simples para as criangas que estdo aprendendo a ler e
escrever. A intencdo deve ser sempre apresentar textos
contextualizados com uma funcdo determinada na sociedade
(FERNANDES, 2010, p. 135).

Contudo, a formacédo pedagdgica especifica do professor alfabetizador nédo se
reduz a questdes metodoldgicas de ensino e de aprendizagem, até porque “[...] as
questdbes metodoldgicas dependem concretamente das questbes de conteudo”
(ADORNO, 2008, p. 223), ou seja, a formagéo tem relagdo com a pratica social. O
conhecimento sobre a lingua escrita, quando visto como uma producéo historica e
cultural, numa relacdo dialética entre praticas, teorias, sujeitos, saberes e
experiéncias, € vista de maneira interdisciplinar.

Sobre a reducdo da possibilidade da experiéncia auténtica no contexto atual,
Adorno (2008, p. 141) considera que o positivismo direciona a experiéncia ao

“‘empirismo” e, entdo, “‘justamente limita a experiéncia”.
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[...] o préprio conceito de experiéncia, estreitamente relacionado ao
conceito de concreto [...] adquire hoje tdo inominavel importancia
normativa unicamgnte porque, de um_Jadp, no mupdo em que \_/ivemos,
raramente se atinge uma experiéncia genuina, ou seja, uma
experiéncia de algo novo, n&o previamente existente, e, de outro lado,
porque mediante o sistema de regras que impde ao conhecimento, a
ciéncia no fundo néo permite tal experiéncia (ADORNO, 2008, p. 141-
142).

Temos entdo o paradoxo: os conhecimentos que os professores em formacao
inicial constroem no campo do saber nem sempre se traduzem diretamente nos
conhecimentos do campo do fazer na sala de aula. De certa forma, isto implica a
necessidade de considerar a pratica que o graduando tem acerca da sua formacéao
em curso, isto &, é importante, no processo de formacgao do professor, “[...] primeiro
considerar sua experiéncia, os lugares sociais onde produziu suas crencgas, teorias e
esquemas de trabalho”, avaliam Frade e Silva (2006, p. 44).

Toda pratica escolar tem relagdo com uma visdo de mundo, de ser humano e
de sociedade, construidas pelos sujeitos que vivem em determinado momento da
histéria. Com o processo de alfabetizacdo, a questédo nao é diferente: a concepcao de
infancia, de desenvolvimento, de aprendizagem, de mundo, de sociedade e de
linguagem, influencia a pratica docente em relacdo ao ensino e a aprendizagem da
lingua escrita.

Contudo, que conhecimento é importante o professor alfabetizador em
formacdo ter para que em sua praticatenha a possibilidade de conciliar o
desenvolvimento e a aprendizagem infantil, de maneira que a alfabetizacdo ocorra
como um processo discursivo? Este estudo aponta para fundamentos da educacéao,
formacao especifica (linguistica e alfabetizacdo), conhecimentos da psicologia da
educacao, didatica e metodologia do ensino de lingua escrita para criangcas pequenas
e a formacdo; conhecimento do mundo da leitura e da escrita para o docente
alfabetizador.

Nem todos os tedricos que partem da psicologia concordaram com a énfase na

fonica*® — “método fénico” — como a Unica resposta para o processo de alfabetizacdo

40 Conforme esclarece Savage (2014, p. 45), embora as vezes usados como sinénimos, “[...]
os termos consciéncia fonoldgica, consciéncia fonémica e fonica ndo significam a mesma
coisa”. Consciéncia fonolégica “[...] € um termo geral que se refere ao entendimento dos
aspectos sonoros da linguagem falada. Inclui a habilidade de separar as frases faladas em
palavras individuais e de separar as palavras faladas em silabas” (SAVAGE, 2014, p. 45).
Consciéncia fonémica “foca os fonemas, as unidades basicas dos sons falados. A consciéncia
fonémica esta sob um ‘guarda-chuva’ maior, que é a consciéncia fonoldgica” (SAVAGE, 2014,
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infantil. Nela, h& limites e, também, possibilidades. O desenvolvimento da abordagem
cognitiva tem tornado possivel identificar quais 0s processos subjacentes a
aprendizagem da leitura, o que tem permitido definir estratégias de avaliacdo e
intervencdo que abordem estas questdes.

Nada impede que, no inicio, a l6gica da escrita alfabética se faca pela mediacéao
dos sons da fala, ou seja, pela consciéncia fonoldgica, porém, “[...] sera preciso nao
estabelecer uma correlagédo absoluta entre fonacdo e escrita para néo falsear os
principios que regem, de fato, a escrita alfabética”, sustenta Faraco (2016, p. 58). Na
verdade, “uma das exigéncias para o efetivo dominio da escrita € aprender, durante o
processo, a superar essa hipoétese, desvinculando a escrita da fala”, conclui o autor
(FARACO, 2016, p. 60).

Escrever, assim como ler, também é uma atividade sociointeracional.
Escrevemos para alguém ler, entao, “[...] a escrita cobra de nés uma acao de continua
adequacao do nosso dizer as circunstancias de sua producao”, evidencia Faraco
(2016, p. 95).

Por meio da pratica de producao textual que se utiliza de oficinas “[...] se evita
o caminho que sugere ser o dominio da escrita decorrente de exercicios mecanicos
ou do controle de algumas técnicas” (FARACO, 2016, p. 97), quando, na verdade, o
aperfeicoamento de nossa condigcao de autores “[...] s6 se da em meio a um conjunto
de experiéncias com a linguagem e a cultura letrada” (FARACO, 2016, p. 97), ou seja,
mediante a intensa prética de leitura e de producéo de discursos escritos auténticos.

Teberosky (apud COLELLO, 2012) estabelece trés etapas béasicas na
composi¢ao de um texto: (i) “a inventio, ou geracédo de ideias (obviamente procedentes
de alguma experiéncia vivida ou conhecimento conquistado)” (TEBEROSKY apud
COLELLO, 2012, p. 149); (ii) “a compositio, operagdo pela qual as ideias sao
colocadas em palavras” (TEBEROSKY apud COLELLO, 2012, p. 149); (iii) “a scriptio,
ou seja, o escrever propriamente dito” (TEBEROSKY apud COLELLO, 2012, p. 149).
Conforme aponta Colello (2012), “enquanto os dois primeiros dependem das

experiéncias letradas vividas dentro e fora da escola”, a cultura escrita, “a scriptio esta

p. 45). Fonica “envolve simbolos escritos. As consciéncias fonoldgica e fonémica envolvem a
linguagem oral; j& a fénica, o texto escrito. Claro que séo relacionadas, ja4 que o texto escrito
representa sons falados, mas as criangas podem reconhecer os sons das palavras sem saber
as letras que as representam”, enfatiza o autor (SAVAGE, 2014, p. 45).
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mais relacionada a aprendizagem formal do sistema” (COLELLO, 2012, p. 149), ou
seja, a alfabetizacéo.

A producao textual faz parte do desenvolvimento e da aprendizagem das
criancas, mesmo daquelas que ainda n&do se apropriaram dos conhecimentos do
sistema de escrita. O professor planeja o ensino de maneira que se tornam possiveis
praticas reais de experiéncias com a linguagem oral e escrita, de modo que 0s
educandos encontrem, nessas experiéncias, interlocutores com quem possam,
efetivamente, colocar-se em dialogia e vivenciar praticas de producgéo de textos orais
e escritos que estejam articuladas as diferentes necessidades e interesses humanos.

Desde o inicio da educacdo basica, € fundamental que os educandos
compreendam que produzimos textos porque temos algo a partilhar com alguém, por
alguma finalidade. Mesmo quando as criangas ainda ndo conhecem todas as letras e
0S sons que representam e, também, ndo tenham um vasto vocabulario, elas
conseguem, cada uma a sua maneira, produzir sentidos na fala ou na escrita,
simplesmente, por serem encorajadas a demonstrar tudo o que ja conseguem fazer

em algumas situacdes de interagéo verbal.

A vivéncia de atos de leitura e escrita na classe ajuda o aluno a
perceber o funcionamento da linguagem escrita. Nesse sentido, o
papel do professor na escola é o de atuar como modelo de leitor e
produtor de textos que, aos poucos, vai chamando a atencdo das
criancas para as propriedades que estruturam um texto. Quanto mais
diversificados os tipos de texto e a organizagdo de atividades de leitura
e escrita, mais rico e fecundo sera o processo de alfabetizacdo dos
alunos (ARAUJO et al., 2009, p. 83).

O dialogo real, entre dois falantes, € constituido por ao menos dois enunciados
plenos. Em uma alternancia entre o coletivo e o individual, constréi-se uma didatica
para a alfabetizacao a partir do texto.

Marcuse (2001), ao refletir sobre a educacdo para a autonomia e para a

emancipacao, deixa evidenciar o aspecto subversivo dessa proposta. Segundo ele,

A educacgdo para uma independéncia intelectual e pessoal — isso soa
como se fosse um objetivo universalmente reconhecido. Na realidade,
trata-se aqui de um programa por demais subversivo, que encerra a
violag&o de alguns dos mais sélidos tabus democréticos. Pois a cultura
democratica dominante promove a heteronomia sob a mascara da
autonomia, impede o desenvolvimento das necessidades fingindo
promové-las e limita 0 pensamento e a experiéncia sob o pretexto de
amplia-los e estendé-los ao infinito. A maioria dos homens usufrui de
um consideravel espaco para comprar e vender, para procurar e
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escolher um trabalho; eles podem expressar sua opinido e mover-se
livremente — mas suas opinides jamais transcendem o sistema social
estabelecido, que determina suas necessidades, escolhas e opinides.
A liberdade mesma opera como vinculo de adaptacdo e limitacéo.
Essas tendéncias repressivas (e regressivas) acompanham a
transformacédo da sociedade industrial em sociedade tecnoldgica sob
a administracdo total dos homens, e as alteracdes simultaneas no
modo de trabalho, na mentalidade e na fungao politica do ‘povo’
prejudicam severamente os fundamentos da democracia (MARCUSE,
2001, p. 83-84).

“A educacgao para a experiéncia é idéntica a educacgao para a emancipacao”,
aponta Adorno (2000, p. 151). Entdo, s6 se pode pensar em uma educacao
direcionada para a emancipacdo quando se busca permanentemente o
desenvolvimento da capacidade de os sujeitos realizarem experiéncias formativas.
Embora estejamos cientes de que a sociedade administrada (MARCUSE, 1973)
impede a experiéncia — ou promove a falsa experiéncia, a vivéncia —, a escola tem um
potencial para que haja a formacéo auténtica e, assim, ela pode ser um foco de
resisténcia. Dai, a necessidade de que a experiéncia formativa se volte, em um
primeiro momento, a filosofia, ou melhor, a critica filoséfica, ao pensamento critico e,
em um segundo momento, a reeducacédo dos sentidos (SILVA, 2001).

Adorno (1995) considera que a concretizacdo da formagdo para a
emancipacao, por oposicdo a formacao para a adaptacdo e ao poder limitador da
consciéncia humana, requer que as pessoas nela interessadas neste direcionamento
orientem seu esfor¢o para que ela se dirija a contradicdo e a resisténcia. Sobre as
condi¢cbes de uma formacao adaptativa Adorno (1996, p. 391) faz o seguinte alerta:

A adaptacdo é, de modo imediato, o esquema da dominacao
progressiva. O sujeito sé se torna capaz de submeter o existente por
algo que se acomode a natureza, que demonstre uma autolimitacédo
frente ao existente. Essa acomodacdo persiste sobre as pulsbes
humanas como um processo social, o que inclui o processo vital da
sociedade como um todo.

Ao se voltar ao conformismo, a educacdo passa a ser para a adaptacao.
Quando se coloca como forca desenvolvedora daquilo que € necessario para a
manutencdo do meio social instituido, a formacdo se reduz ao estagio da
conformidade que pode ser lido no sentido mesmo de ‘competéncias’ como principio
operativo.

Com a instauracdo da supremacia da ciéncia — cuja principal transmissora

desta hegemonia é a educacgéo escolar — e do poderio que exerce sobre a natureza,
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qualquer relacédo de poder passa a ter o respaldo cientifico. O poder promovido pelo
conhecimento desencanta o mundo, desmistifica-o, tornando-o cada vez mais distante
da realidade humana. O mundo ndo constitui 0 humano, mas € sua propriedade, em
um carater totalitario e explorador. Nesse sentido, o mito transforma o esclarecimento;
e a natureza em mera objetividade. As consequéncias do empoderamento que a
sociedade moderna avancada traz para a humanidade, conforme Horkheimer e

Adorno (1985, p. 21), é a manipulagdo de si propria:

O preco que os homens pagam pelo aumento de seu poder € a
alienagdo daquilo sobre o que exercem poder. O esclarecimento
comporta-se com as coisas como o ditador se comporta com 0s
homens. Este conhece-os na medida em que pode manipula-los. O
homem de ciéncia conhece as coisas ha medida em que pode fazé-
las. E assim que seu em-si torna para-ele. Nessa metamorfose, a
esséncia das coisas revela-se como sempre a mesma, como substrato
da dominacao.

Perante o projeto de esclarecimento burgués, resguardado pelo fendmeno da
escolarizacdo que se fundamenta nas pedagogias modernas, a educacédo tende a
voltar-se a dominacao, a alienacédo, a reproducao. Certamente, ela tem uma funcéo
social importante, porém, quando se volta exclusivamente ao poder de uns sobre 0s
outros, cumpre o propésito do iluminismo burgués: todos se alienam naquilo sobre o
gue exercem poder, ou seja, em vez de emancipacao, a formacéo escolar passa a

estar a servi¢co da dominacéao.

Quanto mais os sujeitos séo presas da sociedade, quanto mais intensa
e completamente eles sdo determinados pelo sistema, tanto mais o
sistema se conserva ndo apenas mediante a aplicacdo de coacbes
aos sujeitos, mas até mesmo por intermédio deles (ADORNO, 2008,
p. 340-341).

Como comenta Horkheimer (2007), com a énfase da economia no
produtivismo, “[...] a industria e a sociedade séo levadas a esquecer que a produg¢ao
se tornou, em um grau cada vez mais extremo, um meio na luta pelo poder’
(HORKHEIMER, 2007, p. 161). De fato, quanto mais a técnica da reproducao avanca,
mais 0 mundo da percepcao cotidiana torna-se a norma da producgéo. Se na narrativa
mitica 0 poder estava nas maos do narrador mitico ou do poeta, na linguagem
cientifica o poder pertence ao portador do discurso supostamente neutro e imparcial.

Essa imparcialidade conduz a uma aceitacdo e coer¢ao social de todos na comunhéo
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irrestrita do discurso cientifico presente nas diretrizes e leis que d&o respaldo ao curso
de pedagogia, no que diz respeito a questao da formacéo do professor alfabetizador.

Para a superagdo de uma formagéo conivente com o status quo, a Teoria
Critica se porta por uma reflex&o radical. Trata-se de pensar um processo educativo
que realmente discuta os problemas pedagdgicos, filosoéficos, sociais, politicos,
econdmicos etc., a partir da compreensao historica dos meios em que a logica social
constitui a sua estrutura (GIROUX, 1986). Recali, portanto, sobre a reflexado das atuais
propostas de formacdo de professores alfabetizadores. A formacao critica requer o
constante reposicionamento do “[...] foco educacional docente em fungdo de um
projeto formativo ampliado” (BIDO, 2018, p. 257). Por outro lado, a fragmentacao do
saber, vivenciada pelo docente em formacéo desde o inicio da sua escolarizacéo,
mantém-se na graduacao, o que leva a uma formacéo adaptativa.

Conforme diz Adorno (2008, p. 242), “[...] um progresso nas ciéncias seria
inimaginavel sem uma divisdo do trabalho e sem que o pensamento tivesse passado
pela disciplina de sua divisdo do trabalho”. “Se a escola positivista renovadamente
insiste em que as ciéncias naturais devem seu sucesso espetacular justamente a sua
adequacao a divisdo do trabalho, ndo ha como negar isso”, enfatiza o filésofo
(ADORNO, 2008, p. 242). Essa questdo estd ligada a importancia de o (futuro)
professor alfabetizador conhecer a linguistica e suas subareas — particularmente a
sociolinguistica e a psicolinguistica — de maneira a compreender a complexidade que
€ 0 processo de aprendizagem da lingua escrita. Nao basta o conhecimento da
totalidade — a linguistica, no caso —, mas também é elementar o conhecimento de
suas ramificacdes — fonética, fonologia, sintaxe, semantica etc.

Diante da exposicao da questédo da alfabetizacdo no Brasil, temos o paradoxo
de que os conhecimentos que os professores em formacéo inicial (graduandos)
constroem no campo do saber, nem sempre se traduzem diretamente nos
conhecimentos do campo do fazer na sala de aula. De certa forma, isto implica na
necessidade de considerar a pratica que este graduando tem acerca da formacéo que
esta tendo, isto €, devemos, em todo o processo de formacgao, “[...] primeiro considerar
sua experiéncia, os lugares sociais onde produziu suas crencgas, teorias e esquemas
de trabalho”, avaliam Frade e Silva (2006, p. 44).

Conforme mencionamos ao longo desta pesquisa, toda proposta de
aprendizagem inicial da lingua escrita tem como fundamentos: uma concepc¢éo de

infancia, uma concepcdo de linguagem, uma concepcdo epistemoldégica e uma
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concepcao psicologica. O problema é que, de acordo com Araujo, Régo e Fernandes
(2008) o sentimento atual de infancia corresponde a duas atitudes contraditorias
(ARAUJO; REGO; FERNANDES, 2008, p. 64) que caracterizam o comportamento dos
adultos em relagdo a crianga até os dias atuais: “uma considera a crianga ingénua,
inocente e graciosa do ponto de vista dos adultos”; “outra [...] toma a crianga como um
ser imperfeito e incompleto, que necessita da ‘moralizagdo’ e da educagao do adulto”
(ARAUJO; REGO; FERNANDES, 2008, p. 64). Assim, perpetua-se um padrdo de
escola excludente.

Esse emaranhado de pressupostos teoéricos, metodoldgicos, linguisticos e
psicolégicos que estdo presentes no campo da alfabetizacdo no Brasil, por um lado,
permite compreender a complexidade que é aprender a ler e escrever; por outro lado,
da indicios de que, quando a formacao do alfabetizador é aligeirada, com cursos de
curta duracado, privilegiando um ou outro dos diversos pressupostos tedricos e
metodoldgicos; a crise na formacdo (ADORNO, 1995) se intensifica.

Diante da figura do professor pseuformado encontra-se a imagem do docente
como o sujeito que castiga, o que nao é diferente com o alfabetizador: a puni¢cdo vem
COMoO reprova para a crianga que ndo aprende a ler e a escrever.

Como avalia Adorno (1995a, p. 110), no processo civilizatério, “[...] os

professores sdo agentes orienta-se para um nivelamento”.

Ele pretende eliminar nos alunos aquela natureza disforme que retorna
como natureza oprimida nas idiossincrasias, nos maneirismos da
linguagem, nos sintomas de estarrecimento, nos constrangimentos e
nas inabilidades dos mestres (ADORNO, 1995a, p. 110).

Aos olhos da Teoria Critica da Sociedade, um processo educacional se
consolida como formacao por meio da autocritica da realidade e pela evidenciagéo
dos meios e dos instrumentos que retiram do humano (em formagé&o) a possibilidade

de superar a identidade expropriada de si.



96

4. O CURSO DE PEDAGOGIA NO BRASIL NO SECULO XXI

Entendemos que politicas publicas educacionais em relacdo a formacao de
professores alfabetizadores representam o “Estado em agao” (GOBERT; MULLER
apud HOFLING, 2001); é o Estado “[...] implantando um projeto de governo, através
de programas, de agdes voltadas para setores especificos da sociedade” (HOFLING,
2001, p. 31).

A Politica Educacional (assim, em mailsculas) é uma, é a Ciéncia
Politica em sua aplicacdo ao caso concreto da educacdo, porém as
politicas educacionais (agora no plural e em mindsculas) séo
multiplas, diversas e alternativas. A Politica Educacional €, portanto, a
reflexdo tedrica sobre as politicas educacionais (...) se ha de
considerar a Politica Educacional como uma aplicacdo da Ciéncia
Politica ao estudo do setor educacional e, por sua parte, as politicas
educacionais como politicas publicas que se dirigem a resolver
guestbes educacionais (PEDRO; PUIG apud VIEIRA, 2007, p. 55-56).

Quando nos referimos a politica educacional, estamos tratando de ideias e de
acoes, e, sobretudo, de acBes governamentais. As politicas educacionais expressam
a multiplicidade e a diversidade da politica educacional em um dado momento
histérico. Dizem respeito a areas especificas de intervencdo (educacdo infantil,
educacdo basica, ensino superior etc.). Cada uma delas, por sua vez, pode se
desdobrar em outras (VIEIRA, 2007, p. 56).

Outro aspecto a observar é que a(s) politica(s) representa(m) o espaco
onde se manifesta a ‘politicidade inerente a educag¢ao’, na medida em
que traduzem expectativas de ruptura ou de continuidade. Nas
palavras de Almandoz e Vitar o ‘registro do politico’ neste campo se
expressa

‘na tensao entre mudanca e conservagao: uma sociedade transmite o
seu legado simbdlico e, a0 mesmo tempo, reinstaura essa ordem
guando elabora novas visGes sobre o0 passado e o futuro. No plano
mais concreto dos sistemas educacionais que é o campo das
instituicdes e dos poderes mediados por elas, as politicas contribuem
tanto a reproduzir uma ordem estabelecida, quanto a transforma-la’
(op. cit.).

Aqui, € oportuno sublinhar que no plano da politica pratica, as
caracteristicas de conservagdo ou mudanga podem ou nao se aplicar
a perspectivas mais ou menos progressistas. Ha politicas que se
conservam sob a égide de diferentes ideologias (VIEIRA, 2007, p. 56,
grifo da autora).
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A compreensdo da formacéo inicial de professores alfabetizadores exige que
se busque o modo como vem se realizando a formacdo de professores para a
educacdo béasica no Brasil, pois € nesse ambito que a formacgdo de professores
alfabetizadores esta incluida. Tendo em vista que essa formacéo é definida ao longo
da histéria na disputa por diferentes projetos politico-ideolégicos em um grau de
complexidade e envolvimento de diferentes atores no ambito do Estado, faz-se
necessario buscar na histéria e nas politicas elementos para a compreensao das
perspectivas que vém direcionando a formacao do alfabetizador.

Documentos de cunho politico sdo produtos de informacdes selecionadas, de
avaliacoes, de andlises, de tendéncias, de recomendacbes, de proposicoes.
Expressam e resultam de uma combinagé&o de intencionalidades, valores e discursos;
séo constituidos e constituintes do momento histérico, apontam Evangelista e Triches
(2017). As autoras explicitam que, discutir a configuracao legal do curso de pedagogia
apos a aprovacdo da Resolucdo CNE/CP n° 1/06, implica no resgate de alguns

elementos.

Em primeiro lugar, deve-se tratar a educacao nas condi¢gdes historicas
em que é produzida, internacionais e nacionais. Significa dizer que
para aprendé-la é preciso aprender suas multiplas determinagdes,
suas condicdes politicas de producao e suas relacdes organicas com
o capitalismo. De outro lado, refletir sobre as fungbes do curso de
Pedagogia [...] no Brasil, supde pensa-lo articulando Educacéo Basica
e Ensino Superior no ambito das politicas do Ministério da Educacao.
O curso opera como elo entre a formagdo em nivel superior e a
atuacdo na Educacéo Infantil e nos ensinos Fundamental e Médio.
Unica licenciatura portadora desta caracteristica é ela que Ihe confere
profunda complexidade, tanto do ponto de vista da sua implementacéo
guanto de seu estudo (EVANGELISTA; TRICHES, 2017, p. 167).

Freitas (2002, p. 141), no inicio dos anos 2000, ao referir-se a histéria da
formacao de professores no Brasil, aponta a existéncia de diferentes perspectivas no
ambito dessa formacé&o. De acordo com a autora, do ponto de vista histérico e politico,

a década de 1980 representou para os profissionais da educagéo basica

[...] o marco dareacéo ao pensamento tecnicista das décadas de 1960
e 1970, os anos 90, contraditoriamente, foram marcados também pela
centralidade no conteddo da escola (habilidades e competéncias
escolares), fazendo com que fossem perdidas dimensdes importantes
que estiveram presentes no debate dos anos 80.

Para Horkheimer e Adorno (1973, p. 25), “todos os conceitos em que um

processo total se resume semioticamente escapam a definicdo, porquanto sO é



98

definivel o que nao tem histéria”. Nessa perspectiva, quaisquer questdes ndo podem
ser dissociadas e tratadas em separado, pois 0 progresso permitiu a civilizacao, a
cultura e o individuo, por conseguinte a prépria sociedade que, ao racionalizar os
processos produtivos, abriu portas para a sua administragao e controle por meio de
mecanismos externos ao individuo, idénticos aos interesses do capital.

O progresso, analisado no movimento dinamico e dialético, esta interligado com
os determinantes politicos, econdmicos e sociais, portanto impde-se a compreensao
de que sempre ele se relaciona a algo “que progride e [0] que n&o progride”.

Horkheimer e Adorno (1995, p. 37) argumentam que

O conceito de progresso, mais ainda que outros, desfaz-se com a
especificacdo daquilo que propriamente se quer dizer com ele: o que
progride e o que nao progride. Quem busca precisar o conceito corre
o risco de destruir seu alvo. A arglcia subalterna, que se recusa a falar
de progresso antes que possa distinguir: progresso do que, para que,
em relacdo a que, desloca a unidade dos momentos que atuam
entrelagcados em uma mera justaposicao.

Nos anos 1990, contrariando essa perspectiva democratica presente na luta
dos educadores na década anterior e indicando uma reedi¢do da teoria do capital
humano, tdo em voga nos anos 1970, a educacao torna-se crucial para enfrentar a
competitividade acirrada, melhorar a producdo e adquirir a tdo propalada
empregabilidade. O ideéario adjacente a politica educacional da década de 1990 foi
disseminado em nivel global por publicacdes e eventos importantes patrocinados por
agéncias como o BM, a Unesco, o Programa das Nacdes Unidas para o
Desenvolvimento (Pnud) e o Unicef. Os diagndsticos, as analises e as propostas de
solugdes constantes nas publicacdes, tanto para a educagcao quanto para a economia,
prestavam-se aos paises da América Latina e do Caribe e influenciaram as politicas
publicas para a educacao.

A Conferéncia Mundial sobre a Educac¢éo para Todos, realizada em Jomtien,
na Tailandia, no ano 1990, considerada o grande marco das reformas que a seguiram,
foi organizada pela Unesco, pelo Unicef, pelo Pnud e pelo BM. Subscrita por 155
governos gque assumiram o compromisso de assegurar uma educacgdo basica de
qualidade a criancgas, jovens e adultos, resultou em consensos que deveriam delinear
a formulacdo dos planos decenais de educacdo, em especial nos paises mais
populosos e com os maiores indices de analfabetismo do mundo. Nesse cenario, em

um primeiro momento, dois documentos passaram a coordenar a formagédo de
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professores no curso de pedagogia no Brasil: o Parecer CNE/CP n°. 5/2005 (BRASIL,
2005) e a Resolugdo CNE/CP n°. 1/2006 (BRASIL, 2006).

Desde os anos 1990 até o momento presente, as politicas de formacao de
professores passaram a ter a competéncia como conceito-chave, norteador do perfil

profissional a ser formado.

O chamado modelo de competéncias se origina e se alimenta de uma
perspectiva economicista dos processos formativos, assentada em
critérios de eficiéncia, produtividade e competitividade, que
culminam por conferir énfase ao desempenho e a uma
concepcdo de pratica, dissociada de seus fundamentos tedricos,
dando espaco para um reduzido saber-fazer. As aproximacdes
entre competéncias no campo do trabalho em geral (trabalho
produtivo) e as politicas da formacdo de professores trazem como
consequéncia uma  perspectiva  reducionista e limitadora da
formacédo e do trabalho docente, seja pela primazia de um saber-
pratico, em detrimento da articulacdo entre teoria e prética, seja
pela énfase no desempenho, tornando secundario o processo,
essencial na composicdo de um percurso formativo soélido e
abrangente (SILVA, 2019, p. 133).

A pedagogia das competéncias € a pedagogia oficial nas atuais politicas de
formacdo de professores, materializando-se ndo a partir dos avancos teoricos e
praticos no campo da educacdo e da pedagogia, mas a partir de exigéncias dos
organismos internacionais promotores da reforma educativa nos diferentes paises,
visando a adequacdo da educacdo e da escola as transformacfes no ambito da
organizacdo dos processos produtivos e da prépria sociedade que pede um sujeito

criativo para recriar-se em um contexto tecnoldgico e globalizado. Para Aguiar (2010,
p. 5):

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacéo Basica (Resolugdo CNE/CP n° 01/2002), é
visivel como o conceito de competéncias esta fortemente vinculado a
capacidade do professor em solucionar problemas imediatos, numa
perspectiva pragmatista e produtivista. Esse modelo vem sendo
incorporado, via formacdo de professores, a educacdo das novas
geracdes de modo que possa inseri-las, desde a mais tenra idade, na
l6gica da competitividade, da adaptacao individual aos processos
sociais e ao desenvolvimento de suas competéncias para a
empregabilidade ou laboralidade.

Essa posicdo € oposta a concepcao da Anfope, por considerar que uma
formacdo solida e consistente dos professores constitui um dos elementos
fundamentais para possibilitar uma educacdo emancipadora para criangas, jovens e

adultos e para a construcdo de uma sociedade justa e igualitaria para todos.
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A Anfope, na sua luta histérica pela formacdo de professores da educacao
basica, vem defendendo uma formacgéo consistente nos cursos de licenciatura plena
na universidade, firmada na relacdo teoria e pratica e sustentada na pesquisa,
requisito para a profissionalizacdo docente. Trata-se de uma posicdo que se
contrapbe a esse projeto de educacdo/formacdo voltado aos interesses do capital
globalizado em que a pedagogia das competéncias e habilidades adquire

centralidade.

O que esta em jogo nesse cenario é a formacédo da classe que vive do
trabalho, sujeitos que aos olhos do capital devem ter como funcgéo
atender sua agenda. Diante disso, a educacao destinada a classe
trabalhadora nao precisa ser pautada nos conhecimentos necessarios
a formacao cidadd, mas em conhecimentos que 0s prepare para o
mercado de trabalho, o subemprego, o trabalho intermitente e o
trabalho precarizado (ANTUNES, 2018). Para estes sujeitos ndo ha
necessidade de uma educacédo que vislumbre a transformacéo social
ou o questionamento do status quo, hem professores com formacéao
gue permita ter um posicionamento critico diante das injusticas sociais
(COSTA; MATTOS; CAETANO, 2021, p. 905).

Essa postura reacionéaria defendida pelo Parecer CNE/CP n°. 5/2005 (BRASIL,
2005) e a Resolucdo CNE/CP n° 1/2006 se aprofunda com a BNC-Formacéo
(BRASIL, 2019). Ao enfraquecer o carater dialético da educacéo, negando o potencial
de resisténcia diante da realidade, a formacéo de professores recai na auséncia de
uma critica as finalidades e aos fundamentos educativos, instituindo uma formacéo
adequada e flexibilizada em atencdo aos ditames do modelo de sociedade em curso.
Destaca-se, nesse contexto, a reflexdo de Horkheimer e Adorno (1985, p. 42- 43, grifo

dos autores):

S6 os dominados aceitam como necessidade intangivel o processo
gue, a cada decreto elevando o nivel de vida, aumenta o grau de sua
impoténcia. Agora que uma parte minima do tempo de trabalho a
disposicdo dos donos da sociedade é suficiente para assegurar a
subsisténcia daqueles que ainda se fazem necessarios para o manejo
das maquinas, o resto supérfluo, a massa imensa da populacao, é
adestrado como uma guarda suplementar do sistema, a servico de
seus planos grandiosos para o0 presente e o futuro. Eles séo
sustentados como um exército dos desempregados. Rebaixados ao
nivel de simples objetos do sistema administrativo, que preforma todos
0s setores da vida moderna, inclusive a linguagem e a percepc¢ao, sua
degradacéo reflete para eles a necessidade objetiva contra a qual se
creem impotentes [...]. Nenhum individuo é capaz de penetrar a
floresta de cliques e instituicdes que, dos mais altos niveis de comando
da economia até as ultimas gangues profissionais, zelam pela
permanéncia ilimitada do status quo.
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O sujeito € formado para responder as demandas do capital e, nesse aspecto,
o docente tende a ser visto como um mero executor de habilidades e competéncias
no educando. Essa pseudoformacéo “é legitimadora da auséncia de transformagéao
social, pois [...] [é conduzida para] se adaptar as demandas e a responder cultural e
cientificamente pelo que a sociedade exige” (BIDO, 2018, p. 244-245). Conforme
Aguiar e Scheibe (2010, p. 84) defendem ao se referirem a relagéo teoria e pratica na

formacéao do professor,

[...] a especificidade do trabalho escolar requer a articulacdo entre
teoria e pratica (acao/reflexdo/acao), necessaria para complementar
as exigéncias da qualidade escolar e da sala de aula no processo mais
amplo de profissionalizagcdo dos professores.

A realidade indica que para alcancar uma formacao de professores com essa
qualidade ha ainda muito a se fazer, certamente necessitando de lutas e de
enfrentamentos, dado que se trata de uma proposi¢cdo que nao esta atrelada aos
interesses do mundo do trabalho e do capital.

Retomando o problema desta pesquisa, hessa secao, buscamos compreender
0 que as Diretrizes (2006 e 2019) revelam sobre a formacao inicial de professores
alfabetizadores no Brasil. Vale salientar que o curriculo revela os embasamentos
propostos na formacao do alfabetizador. Como analisa-lo a luz da Teoria Critica da
Sociedade? Para responder a essa questdo, recorremos a Marcuse (2015) que,
embora nado trate especificamente de curriculos, inferimos que este instrumento
orientador da formacdo nas sociedades atuais faz parte de “uma nao-liberdade
confortavel, muito agradavel, racional e democratica [que] prevalece na civilizagédo
industrial avangada, um sinal do progresso técnico” (MARCUSE, 2015, p. 41), como
uma das “[...] novas formas de controle” (MARCUSE, 2015, p. 41) em prol da
“‘ideologia da sociedade industrial avangada” (MARCUSE, 2015). Além disso, o
curriculo faz parte do esclarecimento limitado; dos ‘“limites do Esclarecimento”
(HORKHEIMER; ADORNO, 2006) que a racionalidade moderna prop6e a formacao
cultural que se encontra sob a égide do capital, isto €, o curriculo é um braco da
“industria cultural” (HORKHEIMER; ADORNO, 2006).

Também Marcuse (1978, p. 195) apresenta argumentos que contribuem para

a compreensao dessa questao. Assim escreve o autor:
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Mais uma vez, devemos aqui recordar a distincdo entre repressao e
mais-repressdo. Se uma crianga sente a ‘necessidade’ de atravessar
a rua em qualquer momento que lhe apeteca, a repressdo dessa
‘necessidade’ nao é repressiva das potencialidades humanas. Pode
ser o oposto. A necessidade de ‘relaxamento’ nos entretenimentos
fornecidos pela industria da cultura é em si mesma repressiva, e a sua
repressao significa um passo para a liberdade.

Veiga-Neto (2002) explica que o curriculo é entendido como uma amostra da
cultura (conteudos e préticas de ensino, de avaliagédo etc.) que, quando considerada
relevante em um dado momento historico, é escolarizada. Segundo o autor, “[...] um
curriculo guarda estreita correspondéncia com a cultura na qual ele se organizou, de
modo que ao analisarmos um determinado curriculo, poderemos inferir ndo sé os
conteudos [...]" (VEIGA-NETO, 2002, p. 44) mas, também, “[...] de que maneira aquela
cultura prioriza alguns conteudos em detrimento de outros [...]" (VEIGA-NETO, 2002,
p. 44). Ao aproximarmos a abordagem de Veiga-Neto (2002) dos conceitos da Teoria
Critica da Sociedade, inferimos que o curriculo expressa a formacao e a ndo-formacéao
(ADORNO, 2019); a cultura e a pseudocultura; a ideologia da sociedade industrial
avancada (MARCUSE, 2015); adaptacéo e emancipacao (ADORNO, 2010a); vivéncia
e experiéncia (BENJAMIN, 2012).

Com a BNC-Formacao, temos uma politica de formacao de professores que
propde o controle e a regulacdo do conhecimento e do saber ensinar, ou seja, a
modelagem do agir docente. Essa perspectiva se opde a concepcao de formacao que
visa superar a adaptacdo. Propde-se que o professor ndo se forme, tampouco que
possa formar para a contradicdo e para a resisténcia. Adorno (1995, p. 141-142)
explica que a educagdo nao pode ser a modelagem de pessoas, porque “[...] ndo
temos o direito de modelar as pessoas a partir do seu exterior’, mas também nao € “a
mera transmissao de conhecimentos”. A educacdo auténtica é a “produgao de uma

consciéncia verdadeira”.

Isto seria inclusive da maior importancia politica; sua idéia, se é
permitido dizer assim, € uma exigéncia politica. Isto é: uma
democracia com o dever de n&do apenas funcionar; mas operar
conforme seu conceito, demanda pessoas emancipadas. Uma
democracia efetiva s6 pode ser imaginada enquanto uma sociedade

de quem é emancipado.

Do ponto de vista metodoldgico, para desenvolvermos a andlise das atuais
Diretrizes (2006 e 2019) e a questao da alfabetizacéo no Brasil, vamos dizer o que ha,

0 que ndo ha e apresentar argumentos para a critica, para nao ser prescricdes sem
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fundamentos. Contudo, a critica aqui proposta ndo pode deixar de evidenciar os
limites do projeto formativo brasileiro em sua totalidade: ndo esta fundamentado na
perspectiva da formagdo cultural e que também ndo deixa evidenciar 0 que seja
efetivamente uma formagao integral.

Autoras como Piccoli (2015), Gatti (2014) e Soares (2010) vém alertando para
os atuais problemas do curso de pedagogia. Como Piccoli (apud VOVIO, 2021, n.p.)
alerta, as disciplinas voltadas a formacdo dos professores que serdo docentes
responsaveis pelo processo de alfabetizacédo e letramento “[...] ndo séo suficientes
para que dominem o0s objetos de ensino a fim de torna-los objetos ensinaveis, isto €,

acessiveis aos alunos [...]".

Desde que a formacdo docente em nivel superior se tornou
obrigatéria, ha um amplo debate sobre a funcéo e a identidade dos
cursos de Pedagogia. Imaginem que as Diretrizes Curriculares
Nacionais para Formacdo de Professores de Educagdo Basica
(BRASIL, 2002) em vigéncia estabelecem 16 fungfes para esse curso!
Essa caracteristica por si sO parece refletir os desafios da educacao
escolar num cenario ndo muito promissor, como o brasileiro — basta
ver os resultados de avaliagdes estandardizadas, como a Avaliagéo
Nacional da Alfabetizacio (ANA) e a Prova Brasil (VOVIO, 2021, n.p.).

Os resultados de avaliacdes externas revelam, em parte, a aprendizagem
insatisfatoria que criancas tém em relacao a lingua de berco. Contudo, como estamos
expondo ao longo desta pesquisa, esses resultados ndo sdo um problema que tem
origem somente na formac&o dos professores alfabetizadores. Todavia, € um fator

decisivo.

Nos termos do que hoje designamos alfabetizacéo e letramento nos
anos iniciais, concordo com Soares (2010, p. 10), ao reafirmar que, na
formacao inicial, € necessario desenvolver o dominio sobre a lingua
portuguesa, e, ainda, ter formag&o em sociolinguistica, psicolinguistica
e fonologia, bem como conhecer e acessar a producédo literaria
infantojuvenil, teorias sobre a leitura e seu ensino e abordagens para
tratar da producdo de textos na escola. A lista é vasta, mas quando
observamos as disciplinas elencadas por Piccoli (2015) e aquelas nas
guais atuo, fica facil compreender as angustias dos graduandos que
terminam as 75 horas da disciplina Alfabetizacdo e Letramento, ao
dizerem, por exemplo, ‘ndo sei se conseguirei alfabetizar uma turma
de criangas’; ‘aprendi como € dificil ensinar a ler e a escrever’ [...]
(VOVIO, 2021, n.p.).

As limitacdes que o curso de pedagogia tem em relacdo a formacdo do
profissional alfabetizador, ndo podem ser desconsideradas. Por outro lado, a insercao

de disciplinas especificas como linguistica, fonética, fonologia, sintaxe, semantica etc.
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poderia limitar a construcéo da identidade do docente alfabetizador, haja vista que os
processos de desenvolvimento e de aprendizagem da lingua escrita na crianca nao
depende somente de questdes linguisticas mas, também, conhecimentos

matematicos, historicos, cientificos etc.

A investigacao sobre a formacdo em curso de pedagogia e o trabalho
pedagdgico de ensino de lingua materna nos anos iniciais pelo grupo
de egressos vém demonstrando a complexidade dessa relagao.
Certamente que ndo se a concebe unidimensional, dadas as
importantes e diversas mediacdes culturais que também interferem na
formacdo do pedagogo alfabetizador, como sujeito histérico, e no
ensino, atividade também atravessada por multiplas determinacdes.
Contudo, na relevancia que aqui se atribui a educacéao escolar, ha que
se reconhecer que a formacéo inicial em curso de pedagogia pode ser
fator decisivo para a constituicdo da identidade e o desenvolvimento
profissional do professor. [...] essa formacéo constituiria 0 ponto de
partida para a composicdo da docéncia nas suas dimensfes
profissional, politica e epistemoldgica (WEBER, 2003). Representaria,
portanto, diferencial significativo para a possibilidade de aquisicéo e
sedimentacdo de uma ‘base de conhecimentos’ a ser articulada no e
com o exercicio da profissdo. Pimenta (1996) também destaca a
importancia da formacao inicial para a constituicdo do conhecimento
cientifico, técnico e o da(s) disciplina(s) que os professores lecionarédo
(ALMEIDA, 2011, p. 89).

E evidente que o curriculo do curso de pedagogia, uma forma de controle da
formacdo do alfabetizador, limita a formac&o desse profissional. Contudo, os limites
identificados na formacgéo nédo podem ser atribuidos apenas ao curso de graduacao.
Para analisa-las, ha que se pensar no sistema educacional em sua totalidade e nas
relacBes entre sujeitos, conhecimento e educacgéo. E ai que é importante recorrer a
guestao da histéria da formacéo desse profissional. As palavras de Mortatti (2008, p.
475, grifo da autora) esclarecem esse percurso histérico da formacéo do profissional

alfabetizador no Brasil:

[..] observa-se, assim, gradativa mudanca de ‘paradigmas de
superficie’, a qual, se por um lado obriga a uma periddica redefinicao
dos saberes necessarios ao professor que ensina a ler e escrever
(alfabetizar), de outro, referenda sempre um perfil de atividade
docente que pouco ou nada tem a ver com trabalho intelectual; a
despeito das muitas mudancas ocorridas, portanto, observam-se,
também e sobretudo, permanéncias de um modelo de formacao
docente constituido de certos modos de pensar, sentir, querer e agir
em relacdo a alfabetizacdo e a formacao do alfabetizador, de acordo
com o qual tendem a permanecer ‘separadas’, no sujeito que ensina,
as atividades especificamente humanas de conceber, executar e
avaliar; o professor se vai caracterizando como apenas ‘mediador’
ou ‘facilitador’ ou ‘diagnosticador/avaliador’, e o processo de ensino
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tende a ficar exclusivamente subordinado ao ritmo de aprendizagem
dos alunos e as suas condi¢fes sociais e culturais, caracterizando-se
a educacao formal como um meio de adequacédo e conformacéo a fins
preestabelecidos e auto-explicaveis.

Em sua obra intitulada Educacdo e emancipacédo (2005), Adorno traz a tona,
dentre outras tematicas, a questao da autoridade do docente. Ser um professor que
prioriza, por exemplo, o ludico, a criatividade e o dialogo, isto €, praticas em favor da

emancipacao humana, néo significa perder a funcéo de transmitir conhecimentos.

Penso que o momento da autoridade seja pressuposto como um
momento genético pelo processo da emancipagdo. Mas de maneira
alguma isto deve possibilitar o0 mau uso de glorificar e conservar esta
etapa, e quando isto ocorre 0s resultados ndo serdao apenas mutilacbes
psicoldgicas, mas justamente aqueles fenbmenos do estado de
menoridade, no sentido da idiotia sintética que hoje constatamos em
todos os cantos e paragens (ADORNO, 2005, p. 176).

Se os académicos dos cursos de formacéo de professores ndo desenvolverem
sua autonomia profissional e intelectual, futuramente, no exercicio da profissao,
certamente, terdo dificuldades para buscar estratégias para os desafios presentes no
dia a dia da escola, permanecendo na menoridade, como alerta Adorno (2005). Além
disso, tendera a encontrar obstaculos para sua propria formacao cultural, quando néo,
deixando de estudar a medida que passa a lecionar. Em outras palavras, aquele que
deveria ser a autoridade do ensino, corre o risco de se tornar mais um sujeito que faz
parte do processo de pseudoformacdo que caracteriza a época de predominio da

razao instrumental.

4.1 Cultura e pseudocultura: as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de

Pedagogia, publicadas em 2006

As mudancas curriculares do curso de pedagogia fazem parte do processo de
reformas educacionais dos anos de 1990, inseridas num amplo movimento de
reformas que vém ocorrendo na America Latina e que tiveram como foco a expansao
da educacéo basica.

As Diretrizes de 2006 para o curso de pedagogia foram produzidas no interior
deste processo de reformas, sob forte presséo de organismos internacionais (Unicef,

BM, Unesco etc.), que propdem essas reorganizacdes das diretrizes tanto do ensino
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superior quanto da educacao basica como forma de atender as demandas do capital
e ajustar a formacéo a reestruturacdo do sistema capitalista.

Na atualidade, a tendéncia presente na ideologia da reforma educacional
monitorada pelos organismos internacionais, € a do aligeiramento na formacéo, da
negacao ao professor da sua identidade como intelectual e autoridade, remetendo ao
qgue afirma Adorno (2005).

De acordo com a Resolugéo do Conselho Nacional de Educacéo, aprovada no
dia 13 de dezembro de 2005, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
licenciatura em pedagogia tém como finalidade oferecer formac&o para o exercicio
integrado e indissociavel da docéncia, da gestdo dos processos educativos escolares
e nao-escolares, da producéo e difusdo do conhecimento cientifico e tecnolégico do
campo educacional. Estabelecem as competéncias e habilidades que o curso deve

formar:

Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-
se a formacéo inicial para o exercicio da docéncia na Educacao Infantil
e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educacéo Profissional
na &rea de servicos e apoio escolar, bem como em outras areas nas
guais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.

§ 1° Compreende-se a docéncia como agdo educativa e processo
pedagdgico metddico e intencional, construido em relagcfes sociais,
étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios
e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre
conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos
inerentes a processos de aprendizagem, de socializacdo e de
construcdo do conhecimento, no ambito do diadlogo entre diferentes
visbes de mundo (BRASIL, 2006, p. 1).

A formacao do sujeito autbnomo implica a apropriagdo da cultura. Entdo, em
sociedades letradas, a apropriacdo da lingua escrita faz parte desse processo de
formacdo auténtica. Sabemos que mudltiplos fatores fazem parte desse fenébmeno
cultural. Um deles é a formacédo do professor alfabetizador. Vejamos como as

Diretrizes de 2006 tratam a questao.

Art. 3° O estudante de Pedagogia trabalhara com um repertério de
informagcbes e habilidades composto por pluralidade de
conhecimentos teb6ricos e praticos, cuja consolidacdo sera
proporcionada no exercicio da profissdo, fundamentando-se em
principios de interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizagéo,
pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética.
Paragrafo anico. Para a formacao do licenciado em Pedagogia é
central:
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| - 0 conhecimento da escola como organiza¢do complexa que tem a
func&o de promover a educacéo para e na cidadania;

Il - a pesquisa, a andlise e a aplicacdo dos resultados de investigacdes
de interesse da area educacional;

Il - a participacdo na gestdo de processos educativos e na
organizacdo e funcionamento de sistemas e instituicdes de ensino
(BRASIL, 2006, p. 1).

Dessa forma, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia,
de 2006, extinguem as habilitagcbes especificas para o curso de pedagogia. Elas
indicam o minimo de 3200 horas de trabalho académico. Dessa carga horaria, pelo
menos 2800 horas devem ser destinadas as aulas, as pesquisas, aos seminarios e as
atividades praticas; 300 horas ao estagio supervisionado, preferencialmente na
docéncia de educacéo infantil e anos iniciais. Por fim, propde-se que 100 horas devem
ser voltadas as atividades de aprofundamento em areas especificas de interesse dos
alunos. Utilizamos os argumentos de Adorno (2010) para expor que reformas na
educacdo tém ocorrido nas sociedades capitalistas avancadas nao para a
emancipacdo humana. Pelo contrario, elas representam crise da formacéo. “Hé nisto
evidentemente uma critica ao proprio processo educacional, que até hoje em geral

fracassou em nossa cultura”, explica Adorno (2010, p. 110).

Este fracasso é atestado também pela dupla hierarquia observavel no
ambito da escola: a hierarquia oficial, conforme o intelecto, o
desempenho, as notas, e a hierarquia nao-oficial, em que a forca
fisica, o ‘ser homem’ e todo um conjunto de aptiddes pratico-fisicas
nao honradas pela hierarquia oficial desempenham um papel. O
nazismo explorou esta dupla hierarquia inclusive fora da escola, na
medida em que incitou a segunda contra a primeira, tal como incitaria
o partido contra o Estado na macropolitica. A pesquisa pedagdgica
deveria dedicar especial atengdo a hierarquia latente na escola
(ADORNO, 2010, p. 110-111).

Considerar a docéncia como eixo central do curso de licenciatura em
pedagogia traz questionamentos. Por mais de duas décadas (1995-2015), os temas
referentes a identidade da pedagogia, ao conhecimento que Ihe constitui, a dicotomia
entre formar o professor e formar o especialista, aparecem em discussdes e
pesquisas, sem alcancar consenso. Entretanto, buscando atender os ditames da
ideologia da sociedade industrial, a proposta da docéncia como base passou a ser o
ponto central da licenciatura em pedagogia desde a promulgacdo das Diretrizes

Curriculares Nacionais para 0 curso.
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As diretrizes curriculares aprovadas para o Curso de Pedagogia
consideram boa parte das proposi¢des forjadas no seio do movimento
dos educadores. O debate tenso, intenso e sem consenso contribuiu
para firmar progressivamente a concepc¢ao de identificar a pedagogia
com a funcéo docente, na perspectiva de que o ensino deve ser a base
da formacao de todo educador, o que foi assegurado (CRUZ, 2008, p.
70-71).

Na sociedade regida pela troca, o caréater fetichista da mercadoria espalha-se,
tal qual a razdo instrumental, por todos 0s espacos sociais, assim como nos
comportamentos dos individuos. A partir do momento que o sujeito deixa de ser
esclarecido, torna-se um fetichista, capaz de trocar o seu comportamento, as suas
acOes e 0 seu corpo por algum bem do seu interesse. Nesse processo de aniquilagao
da raz&o, a cultura instrumentalizada se torna massificada e, assim, produz
comportamentos e normas padronizadas, hipnotizando diariamente o sujeito que

passa a vé-las como naturais.

A desbarbarizacdo da humanidade € o pressuposto imediato da
sobrevivéncia. Este deve ser o objetivo da escola, por mais restritos
gue sejam seu alcance e suas possibilidades. E para isto ela precisa
libertar-se dos tabus, sob cuja pressdo se reproduz a barbérie. O
pathos da escola hoje, a sua seriedade moral, esta em que, no ambito
do existente, somente ela pode apontar para a desbarbarizacdo da
humanidade, na medida em que se conscientiza disto (ADORNO,
2010, p. 117).

Apesar das Diretrizes de 2006, as primeiras décadas do século XXI conviveram
com inimeros tipos de curso de pedagogia. Essas diferentes organiza¢cbes do curso
de pedagogia geraram debate sobre a necessidade de novas diretrizes, questdo que,
conforme veremos, foram promulgadas paralelamente a aprovacdo da BNCC. Com a
BNC-Formacéao, volta-se para uma perspectiva tecnicista, ao ter como centralidade o
estudo do curriculo da educacéo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental. O
licenciado em pedagogia ndo sO deixa de ter uma perspectiva critica de formagéo,
ainda que aligeirada, como também passa a ser um técnico em curriculo da educacéo
infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental. Contudo, ambas as Diretrizes —
2006 e BNC-Formacéao —, fazem parte do processo de industrializacdo da formacao
de professores.

A industria cultural (HORKHEIMER; ADORNO, 2006) lanca uma falsa
democratizacdo da civilizacdo e da cultura. A questdo ocorre na formacdo de

professores. Ao ser submetida aos ditames do capital, a formacéo de alfabetizadores
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€ manipulada pela reprodutibilidade técnica (BENJAMIN, 2012). Com o avan¢o nas
técnicas de reproducéo, por mais perfeita que a copia possa ficar em relacédo a obra
original, “falta um elemento: o aqui e agora da obra de arte”, aponta Benjamin (2012,
p. 17, grifo do autor). Por consequéncia, a reprodutibilidade técnica afeta outro
elemento que é proprio da obra de arte: a autenticidade. Além disso, ha a perda da
aura e a “[...] liquidacéo do valor de tradigdo na heranga cultural” (BENJAMIN, 2012,
p. 23).

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 € 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 tradi¢éo.
Na medida em que multiplica a reproducgéo, coloca no lugar de sua
ocorréncia Unica sua ocorréncia em massa. E, na medida em que
permite a reproducgdo ir ao encontro daquele que a recebe em sua
respectiva situagdo, atualiza o que é reproduzido (BENJAMIN, 2012,
p. 23, grifo do autor).

Mas o fendmeno ndo se restringe a arte. A formacéo do alfabetizador também
é afetada. Por um lado, torna-se reprodutibilidade técnica, haja vista que € controlada
por diretrizes curriculares; por outro lado, perde sua autenticidade pois, cada vez mais,
o curriculo ndo permite acesso a formacédo auténtica.

Nas sociedades modernas avancadas, a educacdo pode ser mais um
instrumento a favor da mercantilizacdo da cultura e da destruicdo das consciéncias.
Depois de Auschwitz, a educacdo ha que ser repensada de forma a buscar
alternativas para a superacéo do fenémeno da industrializacao da cultura que culmina
com a manipulacdo das consciéncias — instrumento de dominacédo e de manutencao
do status quo. Nas sociedades modernas avancadas, a educacdo pode ser mais um
instrumento a favor da mercantilizacao da cultura e da destruicdo das consciéncias.

Em outras palavras, o curriculo e as Diretrizes Curriculares (2006) tém intima
relacdo com o processo de formalizacdo da razdo, pois reificam a formacgéo do
professor alfabetizador, tratando-o como um meio que da os fins corretos aos
conteudos que tiver a disposi¢do. Esse processo dispensa o professor da apropriacéo
da cultura e dos objetos de conhecimento, implicando na pseudocultura (ADORNO,

2011) como predominante nas Diretrizes Curriculares de 2006.

Art. 6° A estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a diversidade
nacional e a autonomia pedagdgica das instituicdes, constituir-se-a de:
I - um nudcleo de estudos basicos que, sem perder de vista a
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diversidade e a multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio do
estudo acurado da literatura pertinente e de realidades educacionais,
assim como por meio de reflexdo e agdes criticas, articularé:

a) aplicacdo de principios, concepcdes e critérios oriundos de
diferentes areas do conhecimento, com pertinéncia ao campo da
Pedagogia, que contribuam para o desenvolvimento das pessoas, das
organizacdes e da sociedade;

b) aplicacdo de principios da gestdo democratica em espacos
escolares e ndo-escolares;

¢) observacao, andlise, planejamento, implementacéo e avaliacdo de
processos educativos e de experiéncias educacionais, em ambientes
escolares e ndo-escolares;

d) utilizacdo de conhecimento multidimensional sobre o ser humano,
em situagfes de aprendizagem;

e) aplicacdo, em praticas educativas, de conhecimentos de processos
de desenvolvimento de criancas, adolescentes, jovens e adultos, nas
dimensdes fisica, cognitiva, afetiva, estética, cultural, ladica, artistica,
ética e biossocial;

f) realizacdo de diagnéstico sobre necessidades e aspiracdes dos
diferentes segmentos da sociedade, relativamente a educacgéao, sendo
capaz de identificar diferentes forgcas e interesses, de captar
contradi¢cdes e de considera-lo nos planos pedagdgico e de ensino-
aprendizagem, no planejamento e na realizagdo de atividades
educativas;

g) planejamento, execugdo e avaliacdo de experiéncias que
considerem o contexto histérico e sociocultural do sistema educacional
brasileiro, particularmente, no que diz respeito a Educagéo Infantil, aos
anos iniciais do Ensino Fundamental e a formacdo de professores e
de profissionais na area de servico e apoio escolar;

h) estudo da Didatica, de teorias e metodologias pedagdgicas, de
processos de organizagao do trabalho docente;

i) decodificacdo e utilizacdo de codigos de diferentes linguagens
utilizadas por criangas, além do trabalho didatico com conteudos,
pertinentes aos primeiros anos de escolarizacdo, relativos a Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Hist6ria e Geografia, Artes,
Educacao Fisica;

j) estudo das relagBes entre educacéo e trabalho, diversidade cultural,
cidadania, sustentabilidade, entre outras problematicas centrais da
sociedade contemporanea;

k) atencéo as questfes atinentes a ética, a estética e a ludicidade, no
contexto do exercicio profissional, em ambitos escolares e nao-
escolares, articulando o saber académico, a pesquisa, a extensao e a
pratica educativa;

[) estudo, aplicagdo e avaliacdo dos textos legais relativos a
organizacao da educacéo nacional [...] (BRASIL, 2006, p. 3-4).

Na transi¢céo para o novo modelo dos cursos, as instituicdes de ensino deveréo
extinguir as habilitacdes até entdo em vigor a partir do periodo letivo seguinte aquele
em que for publicada a resolucao — “Art. 10. As habilitacdes em cursos de Pedagogia
atualmente existentes entrardo em regime de extingcdo, a partir do periodo letivo
seguinte a publicacdo desta Resolucdo” (BRASIL, 2006, p. 5). O projeto pedagdgico

deve ser protocolado nos sistemas de ensino dentro de um ano e alcancar todos 0s
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alunos que iniciarem o0 curso no proximo periodo letivo. Em vez das 2.800 horas
anteriormente instituidas como minimo para efetivacdo do curso, sdo determinadas
agora 3200 horas de efetivo trabalho académico. Outros itens da regulamentagao
determinam que pelo menos 2800 horas devem ser destinadas as aulas, seminarios,
pesquisas e atividades praticas; as outras 300 horas estardo destinadas ao estagio
supervisionado, preferencialmente na docéncia de educacéo infantil e anos iniciais do
ensino fundamental.

Cabe situar que, desde a década de 1990, o curso de pedagogia, ha maior
parte das instituices de ensino superior ja adotava a atribuicdo de formar professores
para a educacéo infantil e para os anos iniciais do ensino fundamental, paralelamente
ao ordenamento legal que atribuia a este curso, a formacéo de professores para a
docéncia de matérias pedagdgicas do ensino médio, a formacao dos especialistas em
educacao, compreendidos ai os diretores de escola, os orientadores educacionais,
supervisores escolares e inspetores de ensino.

Das orientagBes gerais contidas no documento é possivel depreender os
principios orientadores adotados na reestruturagdo curricular entdo iniciada:
flexibilidade curricular; dinamicidade do curriculo; adaptacdo as demandas do capital;
definicdo e desenvolvimento de competéncias e habilidades gerais.

Os problemas ligados a formacéao de professores alfabetizadores, embora seja
uma questao que esteja presente desde o inicio do fim do século XIX, ndo foram
resolvidos com as Diretrizes de 2006. Sobre a qualidade dessa formacao, os problemas
foram acentuados a medida que se comecou a adotar a formacdo centrada em
habilidade e competéncias como politica educacional em cursos de pedagogia. O curso
de pedagogia passa a oferecer a pseudocultura; a formacao do professor alfabetizador
se torna uma pseudoformacéo; deformagcdo da formacdo (PUCCI, RAMOS-DE-
OLIVEIRA; ZUIN, 2008), impedindo a sua formacgéo.

A divulgacdo da pseudocultura como cultura € um mecanismo de
ocultacdo da possibilidade de superagcdo da cultura burguesa. Isto
porque ao se autointitular como auténtica e insuperavel, a
pseudocultura se torna ideologia da sociedade moderna
industrializada. Todavia, a crenca de que a apropriacdo da cultura
erudita, que significaria a negacéo da pseudocultura, seria suficiente
para a emancipacdo humana, é falsa como fim, porém verdadeira
como meio para se alcangar a cultura auténtica. Em outras palavras,
dialeticamente, a apropriacao da cultura, como meio, € a condicdo que
torna possivel o acesso a verdadeira cultura (fim almejado pela
formacéo auténtica) (FREITAS, 2016, p. 38-39).



112

A formacao ocorre quando a humanidade é capaz de fazer a autocritica da
razdo (HORKHEIMER, 2007). De acordo com Horkheimer (2007), esta autocritica
pressupde, em primeiro lugar, “[...] que o antagonismo entre a razao 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 pseudoformacao
continuara cumplice das demandas do capital. E o caso da Diretrizes Curriculares de
2006.

Ha nisto evidentemente uma critica ao préprio processo educacional,

que até hoje em geral fracassou em nossa cultura. Este fracasso é

atestado também pela dupla hierarquia observavel no ambito da

escola: a hierarquia oficial, conforme o intelecto, o desempenho, as

notas, e a hierarquia nao-oficial, em que a forga fisica, o “ser homem”

e todo um conjunto de aptidées pratico-fisicas nao honradas pela

hierarquia oficial desempenham um papel. O nazismo explorou esta

dupla hierarquia inclusive fora da escola, na medida em que incitou a

segunda contra a primeira, tal como incitaria o partido contra o Estado

na macropolitica. A pesquisa pedagdgica deveria dedicar especial

atencao a hierarquia latente na escola (ADORNO, 2010, p. 110-111).

Considerar a docéncia como eixo central do curso de licenciatura em
pedagogia traz questionamentos. Por mais de duas décadas (1995-2015), os temas
referentes a identidade da pedagogia, ao conhecimento que lhe constitui, a dicotomia
entre formar o professor e formar o especialista, aparecem em discussdes e
pesquisas, sem alcancar o consenso almejado. Entretanto, buscando atender os
ditames da ideologia da sociedade industrial, a proposta da docéncia como base
passou a ser 0 ponto central da licenciatura em pedagogia desde a promulgacao das

Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso.

4.2 Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educacao

Basica (BNC-Formacéo): a (pseudo)formacao para o curso de pedagogia (2019)

Sobre a crise da formagdo humana, Adorno (2011) avalia que “a formagao
cultural agora se converte em uma semiformacdo socializada, na onipresenca do
espirito alienado que, segundo sua énfase e seu sentido, ndo antecede a formacgéao
cultural, mas a sucede” (ADORNO, 2011, p. 2). A pseudoformacao passou a ser a

concepcao epistemoldgica que domina as sociedades capitalistas avancadas. E ela
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gue mantém “[...] no devido lugar aqueles para os quais nada existe de muito elevado
ou caro” (ADORNO, 2011, p. 6). A pseudoformacdo € uma representacao do “[...]
espirito conquistado pelo carater de fetiche da mercadoria”, diz Adorno (2011, p. 11).

Esta ideia do professor como “écnico em BNCC” nos remete a
pseudoformacdo (ADORNO, 2011). Quanto a BNC-Formacdo limita os estudos
referentes aos cursos de licenciatura aos componentes curriculares que ministra na
educacio béasica. E evidente que a BNCC deve ser objeto de estudo na formagéo
docente. No entanto, ndo compete a esse documento normativo ser a referéncia
fundamental para a formacdo de professores. A formacdo docente cai ha
pseudoformacdo quando a formacdo de professores ndo dispbe de estudos sobre
curriculo de maneira geral (teorias do curriculo).

E importante que professores conhecam e dominem os objetos que integram
0os conhecimentos que compdem os componentes curriculares da educacao basica.
Devem também compreender de maneira critica o significado de um ensino baseado
em competéncias, além de tantas outras concepc¢des e conhecimentos cientificos de
educacdo. Afinal, o professor é um educador. A auténtica formacédo do professor
ocorre quando o profissional estuda, em sua formacé&o, o conhecimento de maneira
dialética e, assim sendo, a formac&o ndo pode se restringir ao estudo da BNCC; para
além disso, cabe a formacdo auténtica, conhecer os objetos de conhecimento em
movimento.

Diante dos desafios acerca da identidade do curso de pedagogia no Brasil, em
2019 foram aprovadas novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
Inicial de Professores para a Educacdo Basica e a instituicdo da Base Nacional
Comum para a Formacédo Inicial de Professores da Educacdo Bésica (BNC-
Formacéao). Importante destacar que, no texto das novas diretrizes, “[...] o professor
dos primeiros anos do ensino fundamental € tido como um especialista em
alfabetizacdo, no entanto sua formacao e atuacao vao além desse ponto de vista”
(LIMA; CRUZ, 2021, p. 2).

A primeira proposta da Base Nacional Comum da Formacéo de Professores da
Educacédo Basica foi lancada em dezembro de 2018, passando pela terceira versdo
do Parecer do CNE (BRASIL, 2019a), disponibilizada para consulta publica em 18 de
setembro de 2019. Chegou-se, entdo, a versado final desse documento, que é o
Parecer CNE/CP n. 22/2019 (BRASIL, 2019b) e a resolugdo CNE/CP n. 2, de 20 de
dezembro de 2019 (BRASIL, 2019c¢).
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Ao buscarem desvelar os pressupostos pedagogicos, formativos, politicos e
ideologicos presentes na Resolucdo CNE 02/2019 que orientam as diretrizes de

formacao de professores, Mascarenhas e Franco (2021, p. 131-132) explicitam:

a) Os principios formativos presentes na Resolu¢do 02/2019 néo se
inserem num contexto social e histérico, mas ancoram a formacao
docente a principios meramente técnicos e
aplicacionistas, conduzindo o processo formativo no ambito das
instituicdbes de ensino superior para curriculos esvaziados, centrados
numa logica de competéncias, desconsiderando o professor como
um profissional critico, destituindo a sua formagéo de um caréater
politico, social estético e intercultural;

b) O sentido de pratica ancorada na atual diretriz evidencia um
praticismo, uma pratica imobilizada num ‘receituario’ de habilidades e
competéncias no qual o docente deve introjetar no aluno, uma pratica
a-histérica, dimensionada por um ensino bancario e sem significado
social;

c¢) E a Didatica? Declaradamente, uma didatica instrumental por
aproximacoes de ‘manejo de ritmos’, numa légica de ensino e
aprendizagem com uma concepg¢do exdgena, despolitizada, galgada
no terreno de uma psicologia behavorista, que concebe o sujeito a
partir da punicéo e do reforgo. E visivel a desautorizacdo do campo
epistemolégico da Didatica!

d) Mais uma vez, reafrmamos a ma intencdo posta no referido
documento, que chega de forma autoritaria e desrespeitosa aos
educadores e pesquisadores da tematica. Mais uma vez, uma politica
para calar e retirar o protagonismo docente de sua prépria atividade e
espaco profissional.

O curriculo é historicamente construido por meio de disputas politicas e de
diferentes projetos de educacdo e nacdo, com predominio, no mundo ocidental, do
protétipo burgués. A selecdo e a organizacdo dos conhecimentos tidos como
importantes sdo realizadas com base em principios e valores estabelecidos nas
relacdes de saber-poder com o propésito de produzir subjetividades desejadas.

A BNC-Formacéo € baseada em trés eixos que norteardo a formacao inicial e

continuada dos docentes de todo o pais: conhecimento, pratica e engajamento.

No conhecimento, o professor deverd dominar os conteudos e saber
como ensina-los, demonstrar conhecimento sobre os alunos e seus
processos de aprendizagem, reconhecer os diferentes contextos e
conhecer a governanca e a estrutura dos sistemas educacionais.

Ja no eixo da prética, o professor deve planejar as acdes de ensino
gue resultem na aprendizagem efetiva, saber criar e gerir ambientes
de aprendizagem, ter plenas condi¢des de avaliar a aprendizagem e o
ensino, e conduzir as préaticas pedagbgicas dos objetos do
conhecimento, competéncias e habilidades previstas no curriculo.

No terceiro e Ultimo eixo estd o engajamento. E necesséario que o
professor se comprometa com seu préprio desenvolvimento
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profissional, com a aprendizagem dos estudantes e com o principio de
gue todos sdo capazes de aprender. Também deve participar da
elaboracdo do projeto pedagobgico da escola e da construcdo de
valores democréticos. Além de ser engajado com colegas, familias e
toda a comunidade escolar (BRASIL, 2021, s/d).

Adorno (2011) avalia que praticas culturais que consideram que “[...] a técnica
e o nivel de vida mais alto resultam diretamente no bem da formacao, pois assim todos
podem chegar ao cultural [...]" (ADORNO, 2011, p. 12) € uma “[...] ideologia comercial
pseudodemocratica” (ADORNO, 2011, p. 12). Esta ideologia faz parte a
pseudoformacéo e do culto ao conformismo. Fazem parte dos processos de crise da
formacdo humana e, nesse percurso, estd presente a crise da formacdo de
professores.

O MEC considera que é necessaria a instituicdo de uma base nacional comum
para a formacdo de professores* porque “[...] sdo os recorrentes resultados
insuficientes de aprendizagem dos estudantes e da baixa qualidade da formacao dos
docentes” (BRASIL, 2021, s/d). O documento também propde mudancas no tempo da

formacdo inicial para a pedagogia. A intencéo € que, nos quatro anos de curso, sejam:

[...] dois anos de formagc&o comum e um ano de aprofundamento para
cada etapa da educacgéo a que o professor queira se dedicar em sua
carreira, como educacao infantil, alfabetizacdo ou polivaléncia do
terceiro ao quinto anos, por exemplo. Também esta prevista a
possibilidade de cursar mais um ano de especializacdo com foco em
gestao escolar e outro de mestrado (BRASIL, 2021, s/d).

Apesar da BNC-Formacéao estar em processo de implementagéo no Brasil, ela
levanta duvidas sobre as relacbes entre os projetos em tela. Evidencia-se um
processo que pode conduzir a desqualificacdo da formacdo do pedagogo e do
docente. Atendendo aos pressupostos liberais, a tendéncia € a de que a formacao
venha a concorrer para a desintelectualizacédo do profissional do magistério.

Outro aspecto perceptivel no documento é que, na relacdo entre teoria e

pratica, a dimensdao pratica ganha centralidade, revelando

[...] uma vinculagcdo da compreensdo de competéncias enquanto
técnica. Esse entendimento pode ser ressaltado pelo fato de que, no
texto da BNC-Formacdao, ndo ha referéncia a formacéo docente como
processo de aquisicdo e construcdo de conhecimentos, mas de

41 Na visdo do MEC “Em geral, 0s cursos contam com muita teoria e pouca pratica, falta
aprofundamento na formacéo inicial para a educagéo infantil, alfabetizacdo e anos iniciais,
além de estagios curriculares sem planejamento e sem vinculacdao com as escolas (BRASIL,
2021, s.p.).
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competéncias que viabilizam habilidades praticas (SILVA; ORTIGAO,
2020, p. 110-111).

No que se refere a licenciatura em pedagogia, a Resolucédo de 201942 ignora a
discusséo histérica em relacdo ao curso que, a despeito das disputas existentes,
resultou em um norteamento da formacao coerente com as expectativas de entidades
e de setores progressistas da educacéo.

Igualmente preocupante é a proposicao de cursos separados de docéncia para

educacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental.

[...] a fundamentacgé&o constante nas [Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Pedagogia] DCNP compreende a Educacdo como
processo amplo que se realiza como resultado da interacdo entre
instituicbes e saberes diversificados. A nocdo de formacédo de
professores como posta na nova resolucéo fragiliza a Educagédo como
fendmeno amplo, diversificado, multirreferencial, e fragmenta ainda
mais a realizag&o do trabalho no contexto escolar (SILVA; ORTIGAO,
2020, p. 111).

Idealiza-se que a graduacdo em pedagogia forme tdo-somente professores
treinados para o exercicio de competéncias a serem, posteriormente, “[...] medidas,
avaliadas por sistemas de avaliacdo externa com foco apenas nos resultados (SILVA;
ORTIGAO, 2020, p. 112).

De acordo com Adorno (2011), a autonomia consiste na possibilidade de o
ser humano fazer o exercicio da racionalidade critica. 1sso s6 € possivel quando
se apropria da cultura verdadeira (ADORNO, 2011). Convém ressaltar que, quando
a cultura ndo é apropriada, a pseudoformacéo se faz presente. Portanto, quando a
formacao de professores se limita ao saber de habilidades e competéncias, ndo héa
elementos necessarios para que o docente se aproprie da cultura; sua formacéao
nao ocorre.

A seguir, avaliamos a proposta da BNC-Formacéo especificamente para a

formacao do professor alfabetizador.

42 A resolucdo atual (2019), ao prever cursos separados para formacédo docente e para
funcbes de gestao educacional, “[...] reduz a pedagogia ao magistério, em contraposicao a
ideia de uma formag&o ampla e integrada do pedagogo, formacéo essa que derivou de uma
concepcao epistemologica de formacao que situa teoria e pratica como dimensdes unitarias
do fazer docente (SILVA; ORTIGAOQ, 2020, p. 111).
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4.3 Entre a formacédo e a ndo-formacado de professores alfabetizadores em cursos de

pedagogia: contextos, concepcgoes, limites e possibilidades

No mundo humano, ndo ha nada que ndo tenha uma existéncia pratica e, ao
mesmo tempo, tedrica. Tudo que se insere nessa realidade €é pensado
simultaneamente ao ato de ser produzido. Em outras palavras, a humanidade produz
0s elementos de sua realidade, ao mesmo tempo que 0s conceitua. Assim, nao existe
conceito sem um dado real que o justifique, da mesma forma que néo existe dado real
sobre o qual o ser humano néo tenha elaborado um conceito. Contudo, os
posicionamentos liberais e conservadores do Brasil do século XX e do inicio do século
XXI sobre a educacgéo tém-se voltado a um projeto que ora nega a teoria, ora nega a
pratica. Assim, observa-se que essa concepc¢ao ideoldgica € voltada ao propoésito de

responder aos anseios dos detentores do poder e do capital (BIDO, 2018).

Dependendo do foco (conservadores e liberais), as propostas de
reformulacdo da educagéo eram implementadas, seja para atender ao
aparato burocratico do Estado, seja para atender as reivindicacdes
das industrias [...]. Isso revela o modelo de racionalidade, estimulado
pela educagédo nacional, pautado fundamentalmente na adaptacéo
(BIDO, 2018, p. 105).

Promove-se, na 6tica de Horkheimer e Adorno (1991), uma educac¢éo que nédo
se pauta na “critica a sociedade”. Temos a ndo-formagcao como foco da massificagéo
cultural e a tecnificacdo da formacéo de professores alfabetizadores.

No Brasil, desde que se tornou obrigatéria a formacdo docente em nivel
superior para a educacao basica, hA um amplo debate instaurado sobre a funcéo e a
identidade dos cursos de pedagogia. As Diretrizes Curriculares Nacionais para o

Curso de Pedagogia (BRASIL, 2006), estabelecem 16 funcdes para esse curso.

Art. 5° O egresso do curso de pedagogia devera estar apto a:

| — atuar com ética e compromisso com vistas a construcao de uma
sociedade justa, equanime, igualitaria;

Il — compreender, cuidar e educar criangas de zero a cinco anos, de
forma a contribuir, para o seu desenvolvimento nas dimensdes, entre
outras, fisica, psicologica, intelectual, social;

Il — fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criangas do
ensino fundamental, assim como daqueles que n&o tiveram
oportunidade de escolarizacdo na idade propria;

IV — trabalhar, em espacos escolares e ndo escolares, na promocao
da aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento
humano, em diversos niveis e modalidades do processo educativo;
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V — reconhecer e respeitar as manifestac6es e necessidades fisicas,
cognitivas, emocionais e afetivas dos alunos nas suas relacbes
individuais e coletivas;

VI — aplicar modos de ensinar diferentes linguagens, lingua
portuguesa, matematica, ciéncias, historia, geografia, artes, educacao
fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do
desenvolvimento humano, particularmente de criancas;

VII — relacionar as linguagens dos meios de comunicacéo aplicadas a
educacdo, nos processos didatico-pedagdgicos, demonstrando
dominio das tecnologias de informacéo e comunica¢cdo adequadas ao
desenvolvimento de aprendizagens significativas;

VIII — promover e facilitar relagbes de cooperacao entre a instituicdo
educativa, a familia e a comunidade;

IX — identificar problemas socioculturais e educacionais com postura
investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades
complexas, com vistas a contribuir para superagdo de exclusdes
sociais, étnico-raciais, econdémicas, culturais, religiosas, politicas e
outras;

X — demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas
de natureza ambiental-ecolégica, étnico-racial, de géneros, faixas
geracionais, classes sociais, religides, necessidades especiais,
escolhas sexuais, entre outras;

Xl — desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo dialogo entre a
area educacional e as demais areas do conhecimento;

XIl — participar da gestdo das instituicbes em que atuem enquanto
estudantes e profissionais, contribuindo para elaboracao, implantacéo,
coordenagdo, acompanhamento e avaliagdo do projeto pedagoégico;
X1l — participar da gestao das instituicdes em que atuem planejando,
executando, acompanhando e avaliando projetos e programas
educacionais, em ambientes escolares e ndo escolares;

XIV — realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre
outros: sobre seus alunos e alunas e a realidade sociocultural em que
estes desenvolvem suas experiéncias ndo escolares; sobre processos
de ensinar e de aprender, em diferentes meios ambiental-ecolégicos;
sobre propostas curriculares; e sobre a organizagdo do trabalho
educativo e préticas pedagdgicas;

XV — utilizar, com propriedade, instrumentos proprios para construgédo
de conhecimentos pedagdégicos e cientificos;

XVI — estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras
determinagfes legais que |he caiba implantar, executar, avaliar e
encaminhar o resultado de sua avaliagdo as instancias competentes
(BRASIL, 2006, p. 2-3).

Nesta formacdo multifacetada, a habilitacdo para o ensino da lingua escrita
para criangas pequenas tem sido negligenciada, sobretudo no que diz respeito aos

conhecimentos linguisticos.

E importante destacar que o referencial individual formativo desse
sistema de ensino torna-se meio de insercao do individuo a condicédo
massificada e alienada do trabalho. A consciéncia de si se da apenas
pela condigdo subjetiva de possuir ou ndo as habilidades necessarias
para a sua insercdo no setor produtivo. Caso possua, atualiza-as
continuadamente; se nao, desenvolve-as. Esse modelo formativo
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Y

atende a ideologia do sistema hegeménico, mantendo os padrbes
socioecondmicos inalterados, ou seja, os fatores que definem o ser
humano no mundo (cultura e sociedade brasileira de entdo) sédo postos
ao sujeito e ao grupo social como forca determinante da cultura. Eles
sédo introjetados pelos individuos e pelo grupo social como elementos
idiossincrasicos. Pertencer ao movimento e ndo construir o
movimento: essa é a tbnica (BIDO, 2018, p. 105).

Dentre questdes de ordem politica, filosofica, pedagdgica, epistemoldgica etc.,
destacamos que um dos pontos que impactam a insuficiéncia de conhecimentos*: em
cursos de pedagogia € a fragmentacdo da ciéncia. Com base na questdo do
predominio da “razao instrumental” (HORKHEIMER, 2007), Monteiro e Ferreira (2018)
expdem que a disputa entre as propostas de alfabetizacdo impacta negativamente na
formacao do professor alfabetizador:

Aquilo que Ihe foi ensinado deixa-o confuso: ora o tradicional, depois
0 construtivismo, e outros programas — o professor acaba atordoado
com tantas imposi¢des. Evidencia-se, ai, o ‘mundo de idealidades’,
como Adorno e Horkheimer citam na Dialética do Esclarecimento, em
gue dialogam que o mundo esté repleto de ideias cujos objetos deixam
de ser introduzidos um a um, ou caso a caso, fazendo com que as
pessoas conhecam partes de cada objeto, e ndo o inteiro
(MONTEIRO; FERREIRA, 2018, p. 74).

Em outros termos, na época de predominio da racionalidade tecnolégica, o
acesso ao conhecimento linguistico de forma fragmentaria, direciona a formacao do
alfabetizador ao artificialismo. A tese aqui defendida é que, diante da questdo do
curriculo como uma forma de controle da formacdo inicial de professores
alfabetizadores, ha indicios de uma formagcdo que prioriza o pragmatico,
secundarizando os estudos linguisticos, metodolégicos e didaticos acerca do
processo de ensino da lingua escrita. Infere-se que, no Brasil, os curriculos dos cursos
de formacao inicial de professores alfabetizadores trazem uma formagao adaptativa,
na medida em que, ao buscar atender as diferentes areas de atuagéo do licenciado

em pedagogia, ttm uma grade curricular ampla que, embora traga estudos referentes

4 Além desses conhecimentos, concordamos com Fellipe (2015, p. 40), que outros
conhecimentos linguisticos e cognitivos — metalinguagem e metacognicao — podem auxiliar o
trabalho do professor alfabetizador. Nas palavras da autora, “[...] os processos metacognitivos
e metalinguisticos que alimentam a memoria procedimental, propiciando ao alfabetizando
refazer a percepc¢éo que até entdo tinha das unidades linguisticas, realinhar seu lIéxico mental
e reciclar os neurdnios da visdo para o reconhecimento dos tracos que diferenciam as letras
entre si.”
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aos fundamentos da educacdo, ndo contam com conhecimentos das ciéncias

linguisticas.
Apesar de inegaveis avancos teoéricos na area de aquisicdo, dominio
e usos da linguagem verbal e escrita, as praticas docentes, na grande
maioria das escolas brasileiras [...] continuam a reproduzir esquemas
ultrapassados e esclerosados, quando ndo perniciosos e prejudiciais
a aprendizagem significativa das letras. Eu até arriscaria dizer que, em
alguns casos, 0s esquemas de ensino, de tdo improvisados e
artificiais, geram a morte paulatina do potencial que as criancas trazem

consigo quando iniciam a sua trajetdria escolar. Dai a frustracdo, o
fracasso, a repeténcia e a propria exclusdo (LEITE, 2001, p. 15).

Buscando expor uma critica as limitacées que se fazem presentes nas atuais
Diretrizes e Bases que normatizam o0s cursos de pedagogia cursos de pedagogia,
infere-se que ha uma nao-formacdo do professor alfabetizador. Em funcdo da
reduzida carga horéria e da abordagem dos contetdos centradas em temas amplos,
o aprofundamento tedrico-metodoldgico linguistico do professor alfabetizador acaba
sendo inviabilizado.

Esta é a realidade dada; a realidade possivel ndo se define antecipadamente,
pois se enquadraria no modelo administrado da sociedade. Contudo, a dialética é,
também, vir a ser. Como negativa, uma perspectiva dialética estd em expor os limites
do objeto, mas também em reconhecer a contradicdo sociocultural que qualifica a ndo-
formacao. Assim, por oposicao, a formacgdo cultural do professor alfabetizador esta
relacionada ao conhecimento tedrico-pratico, isto €, o desenvolvimento profissional
dos professores alfabetizadores em cursos de pedagogia requer estudos linguisticos
articulados a sua formacgdo. Em termos benjaminianos, a experiéncia com o ensino da
lingua escrita para a crianga de maneira auténtica seria um caminho para a formacéao
de professores alfabetizadores emancipados, 0 que ndo ocorre em sociedades
modernas avancadas por pelo menos trés motivos: o curriculo como uma forma de
controle da formacdo; os limites que a razdo iluminista confere & humanidade; a
manipulagdo que o capital confere a formagéo de professores, isto €, mediante a
elaboracdo de curriculos que buscam alinhar trabalho, educacdo e praticas
pedagdgicas, o docente alfabetizador é formado para a adaptacdo aos ditames que
as politicas liberais exigem (um professor resiliente, adaptado as politicas
educacionais para a alfabetizacdo, bem ajustado a (falsa) formacdo de criancas

leitoras e escritoras).
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Como alertou Adorno (2008, p. 211), “nos mais diferentes métodos expressam-se
certas estruturas fundamentais da sociedade”. Nos métodos, ha sempre uma
perspectiva de formacao social e, portanto, “[...] a escolha do método nao é acidental
ou arbitraria” (ADORNO, 2008, p. 210). Contudo, muitas vezes, né&o fica claro para o
futuro professor alfabetizador as razbes que fundamentam a oposicdo entre o0s
meétodos tradicionais (sintéticos e analiticos) e as novas metodologias, quer dizer, nos
cursos de pedagogia, é frequente a inadequacdo das orientacdes com relacdo a
introducao das novas metodologias alfabetizadoras.

Também é fato que, independentemente da bibliografia da disciplina voltada a
formacdo do alfabetizador, da metodologia utilizada pelo professor universitario, os
conhecimentos pedagdgicos desaguam em uma correnteza incontrolavel, tomando as
mais variadas direcdes e interpretacées. Em outras palavras, os curriculos dos cursos
de pedagogia, ajustados as Diretrizes de 2006 ou as de 2019, ndo conseguem dar
conta das diferencas entre os fundamentos de uma determinada teoria e as varias
formas que esta assumira na pratica pedagdgica do professor alfabetizador. Mais uma
vez, temos a Dialética do Esclarecimento (HORKHEIMER; ADORNO, 2006), em sua
dimensao conceitual, explicitando os limites da formacéo inicial de docentes e o agir
no ensino da lingua escrita para criangas.

Propostas tradicionais de alfabetizacdo tendem a artificializar textos com o
objetivo da eficiéncia e da eficacia da ‘mecaniza¢ao’ da relagao entre as letras e os
seus sons e vice-versa, porém deixa aguém no que diz respeito as habilidades de
compreensao e de producéo textual, o uso do discurso escrito e a metalinguagem, por

exemplo.

Ler e escrever sdo construcdes sociais. Cada época e cada
circunstancia histérica ddo novos sentidos a esses verbos. [...]. Mas a
escola [...] continua tentando ensinar uma técnica. [...]. Técnica do
tracado de letras, por um lado, e técnica da correta oralizagéo do texto,
por outro. SO depois de dominada a técnica € que surgiriam, como
num passe de magica, a leitura expressiva (resultado da
compreensao) e a escrita eficaz (resultado de uma técnica posta a
servico das intengdes do produtor) (FERREIRO, 2002, p. 13).

O desinteresse da crianca pela cultura escrita pode ser, em partes, explicado
pelo conceito de “industria cultural”, de Horkheimer e Adorno (2006). Industria cultural
remete a incorporacbes das formas industriais de organizagdo — como a
racionalizacdo do trabalho em atividades econdmicas ndo industriais — a producao da

cultura no ambito dos meios de comunicacdo em um contexto de capitalismo
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monopolista, isto é, de grande concentracdo de diferentes atividades econémicas em
grandes grupos de empresas/monopolios. Trata-se do primado da eficacia calculada

que chega, inclusive, ao processo de aprendizagem da lingua escrita.

O objeto da escrita no mundo social é um objeto selvagem. [...]. Existe
uma escrita que a escola considera desorganizada, fora de controle,
cadtica. O que faz a escola? Domestica esse objeto, decide que as
letras e as combinac¢des sdo apresentadas em certa ordem e constroi
sequéncias com a boa intencdo de facilitar a aprendizagem
(FERREIRO, 2001, p. 33).

Na légica que vigora a racionalizacdo dos procedimentos e a padronizacdo do
produto importam o lucro e 0 sucesso acima da qualidade artistica. Dessa forma, a
experiéncia da crianga como narradora e escritora de textos auténticos é adiada para
guando supostamente ela ndo cometa mais erros de ortografia e de gramatica.
Todavia, se considerarmos que sempre erramos ao ler e escrever, ndo havera o
momento em que a crianga escrevera sem erro; por isso, a importancia de atos
de releitura e de reescrita como préticas de autorreflex@o critica sobre a linguagem e
0 pensamento.

A aprendizagem da lingua escrita tem relacdo com a emancipacdo do
pensamento, nos termos defendidos por Adorno (2010a), haja vista que permite novas
possibilidades de reflexdo, saberes, conhecimentos e experiéncias formativas.

Benjamin (2012) fala do potencial da narrativa e do compartilhar de
experiéncias na producao de saberes. No entanto, o autor igualmente aponta que a
arte de narrar esta em declinio, pois a modernidade afastou-nos da faculdade de
intercambiar experiéncias. O autor distingue experiéncia de vivéncia: a vivéncia se
esgota na realiza¢do, enquanto a experiéncia é a acao refletida. Se, para o autor, a
modernidade traz a légica da mediocridade das experiéncias humanas, podemos,
inspirados em suas ideias, procurar resgatar a narrativa na pratica alfabetizadora, a
partir da compreensao de que existe um conhecimento produzido oralmente na vida

cotidiana.

A convicgéo tedrica que mobiliza a op¢cdo metodoldgica pelo dialogo
no processo de formacao de professores tem como base a perspectiva
freiriana que enfatiza a importancia do compromisso com os saberes,
os conhecimentos, a cultura e as histérias de vida dos sujeitos
envolvidos no processo de alfabetizacdo. Ao reconhecer as
experiéncias, saberes e logicas dos futuros professores como ponto
de partida da reflexdo sobre alfabetizacdo estaremos, igualmente,
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estimulando que esse processo seja vivido em suas relagoes futuras
como alfabetizadores (ARAUJO; REGO; FERNANDES, 2008, p. 8).

Os conhecimentos da didatica e da psicologia do desenvolvimento e da
aprendizagem trazem contribui¢cdes para o planejamento e a execucao de aulas, mas
0 que hoje designamos como alfabetizac&o articulada a processos mais amplos de
uso da escrita exige a tematizagao de outros conhecimentos que fornegam aos futuros
alfabetizadores uma base intelectual, pratica e ética para agir em sala de aula, além
de referéncias e modelos de acdo proficuos, que resultem no sucesso escolar de
todos os alfabetizandos: estamos falando da necessidade da formacéo linguistica do
alfabetizador.

Quem lida com alfabetizacdo defronta-se com questbes linglisticas
extremamente complexas que requerem, além de uma soélida
formacdo, a perspicacia do pesquisador da lingua.

Tanto quanto conhecer bem o funcionamento da escrita, o0
alfabetizador precisa conhecer aquele da oralidade, pois se nao for
capaz de desnaturalizar a perspectiva de letrado, de compreender a
alteridade do saber linglistico dos alunos, dificilmente conseguira
promover solu¢des adequadas para problemas emergentes na rotina
escolar que ndo sdo poucos e nem irrelevantes, alguns deles
rememorando dilemas enfrentados pelos primeiros escribas e
gramaticos na infancia do processo de alfabetizacdo da lingua
portuguesa.

Além disso, se se considerar a diferenca que separa a aquisicao da
escrita daquela da oralidade, mais patente fica a necessidade de a
formacdo do alfabetizador contemplar em profundidade a dimenséo
linglistica (COX, 2022, s/d).

Diante da carga horéria reduzida de estudos linguisticos nos cursos de
pedagogia (quando ndo a auséncia), levantamos a questdo: por que néo se estudam
a fonética, a fonologia, o Iéxico, a morfologia, a sintaxe, a seméantica e a pragmatica
em cursos de pedagogia? A resposta parece ser: nos cursos, durante a formacéo do
professor alfabetizador no Brasil, elege-se uma ou outra funcéo; uma ou outra faceta
referente aos processos de ensino e de aprendizagem da lingua, impossibilitando o

conhecimento da linguagem em sua totalidade.

De um lado, as ciéncias linguisticas — a Fonética e a Fonologia, a
Psicolinguistica, a Sociolinguistica, a Linguistica Textual, a Pragmatica
—, introduzidas no universo académico apenas a partir do inicio dos
anos 1960, voltam-se, nas décadas seguintes, para a investigacao das
caracteristicas da lingua escrita como objeto linguistico e as
implicacdes dessas caracteristicas para a aprendizagem desse objeto.
De outro lado, a Psicologia Cognitiva e a Psicologia do
Desenvolvimento, que também muito avancaram nas Ultimas décadas
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do século XX, voltam-se para a investigacdo do processo por meio do
gual a crianca aprende a lingua escrita, a primeira colocando o foco
nas operagbes cognitivas envolvidas na aprendizagem da lingua
escrita, a segunda buscando a identificacdo dos estagios ou fases
pelos quais as criangcas passam em sua progressiva aquisicdo e
dominio da lingua escrita. Em terceiro lugar, e mais recentemente, 0s
estudos socioculturais voltam-se para a investigacdo do contexto de
préaticas e usos sociais e culturais de leitura e escrita e sua influéncia
nas praticas escolares de alfabetizacao (SOARES, 2016, p. 31, grifo
da autora).

A entrada das teorias linguisticas na formacédo do profissional alfabetizador
qualifica-o a medida que oferece, por exemplo, a possibilidade de discutir o conceito
de lingua nas suas diferentes perspectivas, contribuindo para que o professor, ha sua
atuacdo como alfabetizador, amplie sua visdo de lingua e de linguagem, conduzindo
de modo mais consistente a insercao das criangas no mundo da escrita e, sobretudo,
da lingua nas suas diferentes significacées e relacdes.

A linguistica ndo pode, sozinha, desenvolver a critica ao ensino tradicional, mas
pode dar uma grande parcela de contribuicdo para a mudanca. O ensino pode
beneficiar-se com as informacgdes obtidas pela investigagao linguistica, mas ndo com
o aparato formal das teorias ou com sua terminologia técnica. As varias teorias se
complementam quanto aos fatos analisados. E nessa perspectiva que, questdes que
possam parecer excludentes no campo da alfabetizacdo séo, na verdade, dialéticas;
possuem uma relacdo de proximidade. Além disso, ndo podem ser reduzidas a

esquemas simples ou frases.

Uma das caracteristicas de uma teoria dialética [...] € que, de acordo
com Hegel, ndo se pode resumi-la em uma ‘frase’ e somente
praticando-a pode-se alcancar o que uma tal teoria [...] ela propria é
ou deve ser. Eu diria que ao proceder assim, cada parcela singular de
conhecimento social ou de critica social contrabalanca conceitos
gerais, definidores e abrangentes e é essa convic¢do que sustenta a
minha recusa em apresentar uma definicdo [...]. Definigbes como
essas pertencem ao tipo de pensamento tradicional, que fixa e
organiza conforme conceitos rigidos (ADORNO, 2008, p. 71-72).

Pensando no método dialético, evidencia-se a formacao do professor como um
processo em constante movimento. De acordo com Colello (2012), a formacéao inicial
e continuada do professor alfabetizador ainda lida com o problema da relacéo entre
teoria e pratica: “[...] enfrentar esse duplo desafio [...]”, de maneira que “[...] pudesse
lancar os professores a uma postura mais investigativa em sala de aula, aproximando

teoria e pratica de modo efetivo” (COLELLO, 2012, p. 137), € o que se propde.
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Ao admitir a inexisténcia de férmulas preestabelecidas ou de métodos
independentes do sujeito aprendiz, impde-se a necessidade de investir
em iniciativas de formacéo [...] que possam sustentar a construcao de
uma pratica pedagdgica atualizada, critica [...] (COLELLO, 2012, p.
137).

No contexto das sociedades modernas avancadas, o fetichismo da ciéncia
“significa que, com seus métodos imanentes e seus nexos de fundamentagéo, esta se
converte em fim por si mesmo, sem referéncias aquilo de que deve se ocupar”
(ADORNO, 2008, p. 296). E 0 mesmo que ocorre no processo de alfabetizacdo que
considera que a aprendizagem da lingua escrita deve ser neutra; assim, a lingua

passa a ser considerada mero instrumento, com um fim em si mesma.

[...] no podemos tomar a alfabetizagdo como uma tecnologia neutra:
o significado, os usos e as convencdes da alfabetizagdo variam no
tempo (diferentes momentos historicos engendraram diferentes
praticas de leitura e de escrita) e no espaco (cada sociedade
produz/difunde uma diversidade de equipamentos que serviram de
base a alfabetizacdo) que, nas modernas sociedades ocidentais,
envolve o ler, o escrever (redigir) e o calcular por escrito (ARAUJO;
REGO; FERNANDES, 2009, p. 33).

7

A cultura € construida socialmente, por meio da linguagem, estando em
constante mudanca. “A cultura esta na linguagem, e a linguagem esta carregada de
cultura”, afirma Agar (2002, p. 28). Pela linguagem, na interagao com os outros, “[...]
conhecemos a realidade que nos cerca, formulamos e reformulamos nossa maneira
de entender o mundo, a sociedade, ndés mesmos” (GOMES; MONTEIRO, 2005, p. 20).

Mulheres e homens mudam a si mesmos, por meio das palavras,
porque séo capazes de discernir, refletir, criar, inventar, eleger, decidir,
organizar e agir, ou seja, é pela interagdo e agdo que o ser humano se
constroi, se transforma, cria e recria a si mesmo, dialogando e criando
significacBes para os seus atos e falas (GOMES; MONTEIRO, 2005,
p. 20).

Professores apegados a métodos, acabam depositando suas expectativas em
algumas propostas que dizem ser inovadoras ao ensino de seus educandos, mas com

o passar do tempo, fazem-se frustrar, pois 0 sucesso prometido pode néo se efetivar.

Entendida em uma dimensao ampla, a aprendizagem da lingua
escrita integra muito mais do que a simples compreensao do sistema
alfabético ou a assimilagdo de regras ortograficas, sintaticas e
gramaticais. Se, do ponto de vista historico, essa foi a énfase de um
ensino que tao fortemente marcou a cultura escolar, hoje os apelos do
mundo letrado clamam pela alfabetizacdo capaz de aprofundar as
relagbes do sujeito com o seu mundo, ampliando os recursos
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comunicativos e seu transito em diferentes esferas da cultura escrita.
E nessa perspectiva que as escolas ndo podem separar o aprender do
fazer uso dessa aprendizagem (COLELLO, 2012, p. 220, grifo da
autora).

Ser professor alfabetizador ndo significa ignorar a teoria, pelo contrério, a
pratica necessita estar vinculada a teoria, com a experimentacdo, afinal, em sua
profissdo, o docente busca, constantemente, embasamento teodrico para sua pratica
de ensino da lingua escrita. O olhar critico do docente em formacao leva-o a refletir
sobre sua perspectiva acerca da alfabetizagdo e a reconhecer as possiveis maneiras
de ensinar, aprimorando assim sua prética pedagogica.

Todo planejamento pedagégico elaborado para o trabalho de
alfabetizacdo, a medida que vai sendo desenvolvido em sala de aula,
sempre exigird que o professor procure aprimora-lo, todas as vezes
em que verificar que alguns alunos ndo estdo conseguindo
corresponder as expectativas de aprendizagens previstas. Ou seja,
quando o professor alfabetizador detecta, por exemplo, aquelas
situacOes particulares em que os alunos manifestam problemas de
compreensdo dos conceitos e definicbes abordados, ou entdo quando
os alunos manifestam, de forma recorrente, alguns tipos de erros na
escrita e na leitura, ou ainda quando ndo conseguem avancgar em sua
aprendizagem como era esperado, o professor precisa considerar que
alguma coisa nao vai bem no planejamento que esta desenvolvendo.
Esses podem ser alguns indicadores de que é preciso aprimorar e
rever o planejamento original (FRADE; SILVA, 2005, p. 22).
Contudo, a pedagogia linguistica, proposta para a mudanca nas praticas de
alfabetizacdo, ao focar na perspectiva discursiva da lingua (oralidade e escrita), ndo
dispensa as técnicas, as estratégias e 0s recursos usados e necessarios ao ensino
dos diversos conteudos escolares, como, por exemplo, a leitura de mapas, 0s
nameros e as operacfes matematicas, 0s recursos visuais dos livros, entre tantos
outros. A unido desses recursos, por meio de uma perspectiva de apropriacao do SEA
atrelada aos estudos da leitura, compreenséo e producéo de textos, tende a melhorar

o desempenho escolar dos estudantes, assim como promover o processo de formar
cidad&dos independentes, capazes de dar continuidade a sua formacdo. E nesta
perspectiva que se concretiza a unidade de analise que busca a formacéo que envolva
o saber didatico-metodolégico do professor com a alfabetizacdo em cursos de
pedagogia: forma e conteldo ndo se separam.

Professores alfabetizadores que em sua formacdao inicial em pedagogia tém
consciéncia da necessidade da articulagdo da linguistica com a didatica, com a

psicologia, com a filosofia, com a sociologia, com politicas educacionais publicas etc.,
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buscando criar metodologias de alfabetizacdo que unem forma e contetdo, bem como
levar em consideracédo entre linguagem e sociedade, colocam em pauta 0s seguintes
procedimentos de ensino: comparacdo, identificacdo, coOpia, decomposicdo e
composicdo de palavras e frases, codificacdo e decodificacdo, memorizagcéo e
aplicacao das regras do sistema de escrita, escrita sem modelo; trabalho em grupo;
reconhecimento de palavras e unidades maiores no texto (GOMES; MONTEIRO,
2005, p. 61-62).

Sobre a relagéo entre linguagem e sociedade, Benveniste desenvolve uma
teoria linguistica que postula a enunciacdo — o ato de tomar a palavra, formulando
frases, textos, discursos — como O eixo central organizador de todo o sistema
linguistico. Benveniste (2006, p. 93) define a relacdo entre linguagem e sociedade do
seguinte modo: “[...] cada uma destas duas entidades, linguagem e sociedade, implica
a outra”. Essa concepgao sobre a relagao entre linguagem e sociedade considera que
a relacao de reciprocidade € que da o sustentaculo para que elas tenham existéncia,
interpenetrem-se e formem um conjunto de diversos substratos que sédo produtos
dessa dualidade.

Em uma perspectiva proxima a defendida por Benveniste (2006), Bakhtin
(2010a) assim dimensiona a linguagem: “na realidade, ndo sao palavras o que
pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mas,
importantes ou triviais, agradaveis ou desagradaveis, etc.” (BAKHTIN, 2010a, p. 95),
ou seja, “a palavra esta sempre carregada de conteudo ou de um sentido ideoldgico
ou vivencial’, pontua Bakhtin (2010a, p. 95). “E assim que compreendemos as
palavras e somente reagimos aquelas que despertam em noOs ressonancias

ideoldgicas ou concernentes a vida”, conclui o autor (BAKHTIN, 2010a, p. 95).

[...] os individuos ndo recebem a lingua pronta para ser usada; eles
penetram na corrente da comunicacdo verbal; ou melhor, somente
guando mergulham nessa corrente € que sua consciéncia desperta e
comeca a operar (BAKHTIN, 2002, p. 108).

Diante disso, por estar submetida a norma de uma comunidade linguistica, a
palavra é produto do contexto. Nao se pode entender a palavra sem associa-la as
situacdes de uso. Ela esta intrinseca aos enunciados produzidos e reproduzidos em
conformidade com certas circunstancias. A mensagem nao tem sentido se a palavra
for pronunciada descontextualizada, alijada do seu significado social. Isto significa

que, no processo de alfabetizacdo, para ler, é necessario que a crianga tenha acesso
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a utilizacdo simultanea “[...] dos indicadores grafofonémicos, dos textuais e dos
contextuais” (ARAUJO; REGO; FERNANDES, 2009, p. 72). Trabalhar com a
linguagem de forma descontextualizada “[...] contribui para a idéia equivocada de que
ler & apenas dizer os sons das letras e das palavras” (ARAUJO; REGO; FERNANDES,
2009, p. 72). E por meio da palavra que se manifestam as crencas, os valores, as
ideologias, enfim, tudo aquilo que é imprescindivel para uma comunidade linguistica
estabelecer comunicacéo, interagcdo. Entdo, pode-se afirmar que a coexisténcia entre
palavra e sociedade determina a convivéncia social.

Azeredo (2007, p. 69-70), posicionando-se favoravelmente a concepcéo de
linguagem como objeto de interlocucdo, afirma que “a palavra € o mais elaborado,
versétii e abrangente instrumento de criacdo, circulagdo e assimilacdo de
representagdes do conjunto de nossas experiéncias da realidade” (AZEREDO, 2007,
p. 69). O autor acrescenta que “[...] a linguagem € muito mais que um instrumento, ela
€ 0 préprio espaco simbdlico que torna possiveis essas representacdes e [...] € por
meio dela que modelamos mentalmente o que chamamos de contexto social em que
interagimos [...]" (AZEREDO, 2007, p. 69-70). Dessa forma, o autor enfatiza o poder
da palavra, atribuindo-lhe uma dimenséo fenomenal que da uma ideia do que ela pode
significar dentro de um contexto. A supremacia dessa entidade reside, sobretudo, no
fato de reunir e representar o conjunto de experiéncias acumuladas pelas relacdes
cotidianas, que € indispensavel para a formacao e consolidacdo de uma cultura.

Com a BNC-Formacéao, hd uma mudanca da concepcao de formacgéo docente,
deixando de ser voltada a uma proposta, ainda que limitada, tedrica e interdisciplinar
dos profissionais, passando a ter um parecer voltado para a “padronizagao das agdes
politicas e curriculares, ou seja, formar professores para ensinar a BNCC, explicitando
uma politica de governo e a direcdo ideoldgica da formacao alinhada aos principios
curriculares da base” (SILVA, 2019, p. 109).

Retomando o problema de pesquisa, sintetizamos que estudos tém revelado
que a formacdao inicial de professores alfabetizadores, por meio do controle da
formacdo mediante o curriculo centrado em diretrizes e leis baseadas em politicas de
cunho liberal, ha a Dialética do Esclarecimento (HORKHEIMER; ADORNO, 2006) na
formacado de professores alfabetizadores; isto é, a ndo-formacao; o tratamento dado
a cultura escrita € em favor da (pseudo)cultura escrita. Na formacao do professor

alfabetizador, predomina-se a vivéncia em detrimento da experiéncia.
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O professor alfabetizador ndo tem uma formacdao inicial nem continuada de
qualidade. Contudo, o problema néo é o curso de pedagogia, mas, como estamos
assinalando ao longo desta tese, essa crise da formagéao do alfabetizador faz parte de
um projeto liberal** que leva a formag&o humana em sua totalidade a crise. Em outras
palavras, o curso de pedagogia ndo € um problema em si. Ele constitui uma proposta
de formacado na qual os problemas comecam antes de graduando comecar o curso.
As limita¢des no ensino da lingua escrita para a crianca, por exemplo, ndo constituem
um problema exclusivamente metodoldgico, isto €, os préprios graduandos, em sua
maioria, apresentam dificuldades de leitura e escrita, conforme revelam autores como
Colello (2012) e Farias et al. (2008).

Nas Diretrizes de 2006, houve a divulgacdo de propostas via parecer e
resolucdo. De forma destoante, na BNC-Formacao houve a indicagdo de uma diretriz
juntamente com uma base, contrariando o proprio referencial para DCNP de cursos
de graduacdo (Parecer CNE/CES n° 67/2003, 2003, p. 8), que orienta para a
flexibilizac&o na elaboragcédo dos cursos de graduacao, retirando-lhes as amarras da
concentracéo e da inflexibilidade dos curriculos minimos. Mesmo que nas paginas 5
e 6 do Parecer n° 67/2003 esteja presente a distincdo entre curriculos minimos e
diretrizes, tendo em vista atendimento de prerrogativas legais que ainda estdo em
vigéncia, a Resolucdo da BNC-Formagdo*®, ao revogar a DCNP de 2015, modifica a

ideia de diretriz. Além disso, restringe e resgata a nocdo de curriculo minimo de

4 Tornar a formacdo do alfabetizador ‘praticista’ também é problematico. “Uma das
conseqiéncias dessa forma de pensar foi a descentralizagdo administrativa que se verificou
na area educacional. De certo modo, passou-se do nivel macro para o chdo da escola.
Incorretamente colocada como democratizagdo das decisfes, o processo descentralizador
acirrou problemas existentes nas redes publicas e induziu solu¢des que apelavam para o
‘companheirismo social’, caso do trabalho voluntario, da escola aberta e da conquista de
parceiros pela escola tendo em vista seu financiamento. Tais encaminhamentos vieram
ungidos pela ‘responsabilidade social’ e pelo ‘compromisso’ com a comunidade, cujo invélucro
€ o projeto politico-pedagdgico, nas unidades escolares, e o projeto pedagdégico institucional,
nas universidades. Parece nao haver dividas quanto ao papel do Estado relativamente aos
conflitos sociais. Ao administrar os conflitos, incorpora elementos do pensamento de seus
opositores, ressignificando-os segundo seus interesses” (EVANGELISTA; TRICHES, 2017, p.
180).

45 “[...] assinalamos que em junho de 2021 o MEC publicou uma portaria e um edital que
destina recursos vultuosos do orcamento do MEC para reestruturacdo de mais de 5200 vagas
em cursos de licenciatura obedientes ao formato da BNC-Formacao. Esta iniciativa foi objeto
de repudio de varias associacfes profissionais e instituicdes de ensino superior que apontam
este edital como uma tentativa autoritaria do MEC em conduzir as universidades publicas a
implementar cursos de formacdéo inicial alinhados & BNCC, em uma ldgica instrumental e
privatista” (RODRIGUES; PEREIRA; MOHR, 2021, p. 14).
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outrora, na busca de promover, hoje, alinhamento entre processos de ensino,

aprendizagem, avaliacdo e formacao. A ideia desse texto regulatério € a de

[...] fazer com que os professores desenvolvam competéncias para
gue possibilitem o desenvolvimento de competéncias por parte dos
estudantes, a fim de que cada um atinja 0 seu desenvolvimento
maximo possivel. Chega-se a se explicitar a ideia de homologia de
processos (Parecer CNE/CP n° 22/2019, 2019, p. 16), no sentido de
gue se os futuros professores precisam expor seus futuros estudantes
a experiéncias de aprendizagens significativas e, para isso, eles
mesmos devem vivenciar tais processos, desde o inicio de sua
formacgdo: ‘Para torna-las efetivas [competéncias da BNCC], os
professores devem desenvolver um conjunto de competéncias
profissionais que os qualifiquem para colocar em pratica as dez
competéncias gerais’ (Parecer CNE/CP n° 22/2019, 2019, p. 1). Em
nossa avaliagdo, se forem seguidas cegamente, as referidas ideias
dificultam as possibilidades para que os/as docentes desenvolvam
algum trabalho que n&o seja apenas bragal, um trabalho que seja
estranhado de suas vivéncias do cotidiano, problematizado e teorizado
(RODRIGUES; PEREIRA; MOHR, 2021, p. 20).

Em vez de valorizar a profissdo docente, essa ideia passou a ser “canto de
sereia”, o novo mito (HORKHEIMER; ADORNO, 2006), no sentido de que fomenta a
(des)valorizacéo via controle e padronizacao.

Ao compararmos as competéncias identificadas na BNCC com as
estabelecidas pela BNC-Formacao, percebemos que, para além de seu nimero ser o
mesmo, a natureza dessas € muito semelhante item por item. Isto corrobora a ideia
de alinhamento entre o que se espera que aprendam alunos na educacao basica e o
gue se espera que professores aprendam para ensinar.

A realidade na qual se fundamenta o atual parecer (Parecer de atualizacéo da
Resolucdo CNE/CP n° 02/2019) que da origem a BNC-Formacao
€ descontextualizada da realidade brasileira, utilizando, em seu estudo comparativo,
paises desenvolvidos, cujas desigualdades sociais ndo sdao como no Brasil, “[...]
partindo de um pressuposto equivocado e ‘cinico’ para adotar uma politica de
formacdo docente calcada nas competéncias de Perrenoud (1999) e marcos
regulatérios de avaliacdo no campo docente com énfase em ‘premiacdes”™
(MASCARENHAS; FRANCO, 2021, p. 1020). O documento que o Conselho Nacional
de Educacao (CNE) chama de base da formacao de professores para o Brasil €, na

verdade,
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[..] uma lista de competéncias copiadas daquelas presentes no
documento da educacao basica [BNCC], listada com um mero anexo
a uma resolucdo aprovada sem qualquer dialogo com especialistas e
pesquisadores do campo da educacdo. Isto é, trata-se de uma agenda
de formacao, que apresenta uma légica homogeneizante e focada nos
resultados, que ndo deixa margem para pensar a formacgéo para a
docéncia numa perspectiva ampla, que considere a complexidade do
ensinar, a diversidade dos contextos de trabalho, a pluralidade social
dos discentes com os quais o professor lida e, sobretudo, que promova
um desenvolvimento que valorize efetivamente esse profissional
(RODRIGUES; PEREIRA; MOHR, 2021, p. 32).

Diante do exposto, o problema atual do curso de pedagogia e formacao de
professores alfabetizadores se constitui como parte da crise da nao-formacao
presente nas sociedades capitalistas avancadas. Portanto, a crise na formacdo do
professor alfabetizador ndo € um problema em si, mas parte de uma problematica
muito maior que a Teoria Critica denuncia como prot6tipo do iluminismo burgués.

Horkheimer e Adorno (1985) argumentam que, com a intensificacao da ciéncia
e da tecnologia como forcas produtivas, aparentemente, o trabalho social vivo
desaparece, restando o trabalho ‘morto’. Nesse sentido, tanto a formacdo de
professores quanto o trabalho pedagdgico tendem a ocorrer em direcdo a essa
perspectiva: formar para o trabalho ‘morto’. As habilidades desenvolvidas apenas
fazem da “[...] personalidade um meio para atingir fins que perpetuam a existéncia do
homem como instrumentalidade, que pode ser substituida a qualquer momento por
outras instrumentalidades do mesmo tipo” (MARCUSE, 1999, p. 89). A tecnologia
deixa de requerer o conhecimento intelectual relacionado a légica, ao conhecimento
e ao raciocinio critico. A formacéao requerida é: saber fazer o uso das tecnologias e ter
a capacidade de se ajustar aos intemperes do modo de producéo capitalista.

Como adaptacao, a (pseudo)formacédo humana se expressa por meio da “[...]
tendéncia pela qual a progressiva integracdo do homem é acompanhada por uma
adaptacao cada vez mais perfeita e completa dos mesmos ao sistema” (ADORNO,
2008, p. 124). “[...] alienamo-nos em relacdo aos fins préaticos, as exigéncias
profissionais praticas da sociedade” (ADORNO, 2008, p. 46).

Marcuse (1999, p. 89) corrobora a compreensdo de que hoje, embora os
trabalhadores sejam levados a agir e a pensar que sao livres e empreendedores, sao,
isto sim, “[...] reduzidos a express&o padronizada de sua individualidade abstrata, a
saber, a busca do interesse proprio”. Adorno (1995c, p. 152) alerta que, “A educagao

para a individualidade ndo pode ser postulada”. Isso porque “Hoje existe uma ampla
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caréncia de possibilidades sociais de individuacao, porque as possibilidades sociais
mais reais, ou seja, 0s processos de trabalho, ja ndo exigem mais as propriedades
especificamente individuais” (ADORNO, 1995c, p. 152).

Na sociedade industrial desenvolvida, & qual o individuo deve ajustar-se e
adaptar-se para viver, até mesmo “[...] independéncia de pensamento, e direito a
oposigao politica estdo perdendo sua fungao critica basica” (MARCUSE, 1973, p. 23).
Assim, as mais diversas areas do conhecimento encontram-se em crise. Dito de outra
forma, o problema ndo estd apenas no foco dessa pesquisa, mas na formacgéo

humana em sua totalidade.
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5. POLITICAS PARA A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES
ALFABETIZADORES NO BRASIL EM CURSOS DE LICENCIATURA EM
PEDAGOGIA: PROJETOS EM DISPUTA (2006-2022)

Nessa sec¢do, analisamos as politicas para a formacdao inicial de professores
alfabetizadores no Brasil em cursos de licenciatura em pedagogia e 0s projetos em
disputa do ano de 2006 até o ano de 2022 como parte de uma agenda globalmente

estruturada.

5.1 Agenda globalmente estruturada para a formacdo inicial de professores:

adaptacdo ou emancipacao?

Para atingir o potencial reflexivo e autorreflexivo, as instituicbes formadoras
tém, diante de si, 0os seus proprios limites. O esforco compreensivo para o0
entendimento dos limites educacionais (subjetivos e objetivos), 0s quais sdo objeto de
uma andlise filosbéfica, centra-se na superacédo da cultura afirmativa, na qual e para a

qual as instituigdes educativas sao criadas. Conforme afirma Marcuse (2001, p. 65):

Pelo prisma da ordem estabelecida, uma superacgéo efetiva da cultura
afirmativa deve parecer utépica: situa-se além do todo social com que
a cultura até agora se encontrava vinculada. Uma vez que a cultura se
apresentou no pensamento ocidental apenas como cultura afirmativa,
a superacéo de seu carater afirmativo produzira efeitos como se fosse
a supressao da prépria cultura.

Conforme salientam Lima e Cruz (2019, p. 3), “a formacéo de profissionais para
a docéncia no Brasil, historicamente, € um objeto de disputa no que diz respeito a
politicas, programas e teorias”. Saviani (2009) explica que, historicamente, a formacao

de professores tem vivenciado um dilema?®. Nas palavras do autor:

46 “0 dilema se expressa do seguinte modo: admite-se que os dois aspectos — os contelidos
de conhecimento e os procedimentos didatico-pedagégicos — devam integrar o processo de
formacdo de professores. Como, porém, articuld-los adequadamente? A énfase nos
conhecimentos que constituem a matéria dos curriculos escolares leva a dar precedéncia ao
modelo dos conteuddos culturais-cognitivos. Nesse caso, na organizagdo institucional,
seriamos levados a situar a questdo da formacédo de professores no ambito dos institutos ou
faculdades especificos. Inversamente, se nosso ponto de partida for o modelo pedagdgico-
didatico, tenderemos a situar os cursos no ambito das faculdades de educagao” (SAVIANI,
2009, p. 151).
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Dilema €, como registram os dicionarios, uma ‘situacdo embaracosa
com duas saidas igualmente dificeis’; € exatamente essa a situagédo
da formacédo de professores diante do confronto entre os dois
modelos: aquele centrado nos conteldos culturais-cognitivos e aquele
referido ao aspecto pedagdgico-didatico (SAVIANI, 2009, p. 151).

Essas caracteristicas refletem uma concepcéo de formacéao de professores que
permeou as reformas da década de 1990, com a aprovacao da LDB (lei n. 9.394/96)
e de um conjunto de documentos oficiais regulamentando essa lei. Em relacdo a
politica de formacdo de professores, o auge foi a aprovacdo das Diretrizes
Curriculares para Formacéao de Professores da Educacao Basica em Nivel Superior,
por meio da Resolugcdo CNE/CP n. 01/02 (BRASIL, 2002), que trazia uma concepgao
de professor sintonizada com as demandas da sociedade capitalista, projetando um
docente voltado para o saber-fazer, comprometido com as questées do ensino e da
sala da aula, porém sem relacionar esse processo aos fatores macrossociais que o

condicionam.

Nosso entendimento € o de gue 0s movimentos institucionais,
decorrentes de politicas publicas propostas e implantadas de modo
ndo participativo, trazem de forma sub-repticia, travestida de um
discurso  supostamente  contemporaneo, a intencdo de
desautonomizagcdo e desautorizagdo dos professores, de forma a
torna-los pouco criticos, reprodutores de orientagfes que surgem de
fora das escolas, impedindo-lhes de tomar decisdes por si e pelo
coletivo de docentes (MASCARENHAS; FRANCO, 2021, p. 1020).

A raiz desse dilema esta na dissociacdo entre os dois aspectos indissociaveis

da funcéo docente*’: a forma e o conteldo.

Trata-se de uma politica de formagdo que propde operar a
‘reconversao docente’ (EVANGELISTA, 2006, 2009, 2010a, 2010b)
cujo sentido é o de favorecer a incorporacdo do projeto de formacgéo
de professores defendido por OM, Estados nacionais e intelectuais
organicos a eles ligados. O termo reconversao profissional surge no
Brasil em meados dos anos de 1990 no campo extraeducacional
(EVANGELISTA, 2010a). O fenébmeno da ‘reconversédo da formacao
docente € importante estratégia de producédo de consenso para a
reestruturacdo produtiva atual e para a criacdo de uma racionalizacéo
gue coloca na educacgéo, ou na falta dela, a responsabilidade pelas

47 “Considerando o modo como estdo constituidas as especializacdes universitarias, dir-se-ia
que os estudantes, que vivenciaram na educacdo basica a unidade dos dois aspectos, ao
ingressar no ensino superior terdo adquirido o direito de se fixar apenas em um deles. Em
consequéncia, os que foram aprovados no vestibular de Pedagogia ndo precisam mais se
preocupar com o0s conteudos. E os que foram aprovados nos vestibulares das diferentes
disciplinas de licenciatura se concentram apenas nos respectivos conteldos especificos,
despreocupando-se com as formas a eles correspondentes” (SAVIANI, 2009, p. 151).
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mazelas sociais’ (EVANGELISTA, 2010a, p. 19). Desse modo, a
educacdo e o Curso de Pedagogia s6 podem ser analisados nesse
campo conflituoso, permeado pelos mais diferentes interesses
(EVANGELISTA; TRICHES, 2012, p. 187).

Conforme alerta Evangelista (2008) baseando-se nas ideias de Dale, a “agenda
globalmente estruturada” limita os paises, dentre eles o Brasil, a formarem
professores que sigam os ditames do liberalismo e da globalizacdo do capital. Nas

palavras da autora:

Dale (2001) assinala que a existéncia de uma agenda globalmente
estruturada para a educagéo deixa muitos Estados reféns de politicas
internacionais e embora cada nagédo se aproprie de modo particular
dessas orientacdes o lugar subordinado da América Latina e Caribe
na divisdo internacional do trabalho n&o permite superar determinadas
imposicdes, entre as quais se contam a divisdo entre paises
produtores (centrais) e paises consumidores (periféricos) de
conhecimento, a expansao da rede privada de ensino pelo aumento
de suas escolas e pelo avango sobre a rede publica e a reconversao
do preparo do professor [...] (EVANGELISTA, 2008, p. 552).

Tendo em vista a ‘programacao da vida’ e a adaptagao, uma das vias para a
dominacéo e para o controle da formacgao, passou a ser a ‘mercantilizagao da cultura’
(MARCUSE, 1973), uma estratégia que leva os individuos a serem formados para se
tornarem cada vez mais suscetiveis a adaptacdo. Para explicar o fendbmeno da
industrializacdo da cultura, Horkheimer e Adorno (1985) desenvolveram o conceito de
industria cultural, considerando que a cultura se tornou uma mercadoria condicionada
a estrutura social; foi massificada como mecanismo de controle da sociedade

administrada (MARCUSE, 1973). Adorno (2005, p. 8) diz que

[...] a industria cultural, em sua dimensdo mais ampla — tudo o que o
jargdo especifico classifica como midia —, perpetua essa situacgéo,
explorando-a, e se assumindo como cultura em consonancia com a
integracao, o que, se for mesmo uma, ndo sera a outra. Seu espirito é
a semicultura, a identificagéo.

O fenébmeno da industrializacdo da cultura, que reifica a formagéo, se faz
presente no Parecer CNE/CP n° 5/2005. Ao trazer como “novidade” para o curso de
pedagogia a proposta de formar docentes como tarefa central e gestores como tarefa
complementar, coaduna com a formacgao para adaptacdo. Como explica Evangelista
(2008, p. 555), essa perspectiva obscurece a licenciatura em pedagogia. Nas palavras

da autora:
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No que toca aos Principios do curso, além das competéncias que o
graduando deve desenvolver, agregam-se ‘habilidades’ descritas
como ‘pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos’,
‘interdisciplinaridade, contextualizagao, democratizag¢ao, pertinéncia e
relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética’ (BRASIL,
2006, Art. 3°), constituidas ‘por meio de multiplos olhares.” (BRASIL,
2005, p. 6). Neste plano afrouxado n&o € possivel saber quem serd o
licenciado em Pedagogia, posto que o vocabulario que o define ndo
se traduz de forma precisa e coerente. A adesédo aparentemente
acritica a um sem numero de termos que pecam pela volatilidade
ameaca o futuro licenciado de tornar-se uma massa disforme com
pinceladas de conhecimentos oriundos da democratizagdo dos
olhares sobre aquilo que sera sua fungao: ‘o conhecimento da escola
como uma organizagdo complexa que tem [...] fungcdo social e
formativa’ (BRASIL, 2005, p. 6) e a tarefa de ‘promover’ a cidadania.

Evidencia-se que, diante da agenda globalmente estruturada por organismos
multilaterais como FMI, Unesco, Unicef e Cepal, o Brasil reformou a educag¢ao no ano
de 1996. Contudo, havia uma presséo para que a educacédo escolar e a formacgéo de
professores apresentassem uma base curricular ajustada as demandas do capital e a

agenda de reformas estruturais. A

[...] redacéo original da LDBEN (Lei de Diretrizes e bases da Educagéo
Nacional — Lei n°® 9.394, 1996), mencionava apenas o termo base
nacional comum. A primeira meng¢ao a uma ‘base nacional comum dos
curriculos’ ocorreu apenas em 2014 no PNE (Lei n° 13.005, 201412,
p. 115), sendo que em 2017, a partir da Lei n® 13.415 (denominada
‘Reforma do Ensino Médio’), é que houve alteragdo na LDBEN, apos
mais de duas décadas de sua promulgacao, para mencdo do termo
‘Base Nacional Comum Curricular’, em sentido prescritivo. Ou seja,
mesmo que no passado se mencionasse a ideia de Base, ndo se
travava, necessariamente, das bases curriculares que tém sido
elaboradas e aprovadas (RODRIGUES; PEREIRA; MOHR, 2021, p. 5,
grifo das autoras).

Para atender essa exigéncia de uma base nacional comum curricular, o Brasil
aprovou, 2017, a BNCC e, em 2019, a BNC-Formacao, que “Define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educacéo
Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacéo Inicial de Professores da
Educacéo Basica (BNC-Formagéao)” (BRASIL, 2019, s/d).

A BNCC esta ligada a outras politicas educacionais brasileiras como o
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e o Sistema de Avaliacdo da Educacéao
Basica (Saeb), por exemplo. Contudo, outras politicas estdo derivando a BNCC: a
BNC-Formacdo e a BNC-Formagao Continuada, por exemplo. Evidencia-se aqui a

integracdo que, conforme alerta Adorno (2005), € uma das caracteristicas marcantes
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da sociedade tecnoldgica. O autor reitera que a integracao pode ser entendida como
“subordinagdo a uma visao de conjunto” (ADORNO, 2008, p. 124). Trata-se de uma
caracteristica da sociedade capitalista avancada que esse seja um meio de controlar
as suas leis e regras, mas também pode ser entendida como adaptac¢do. Assim sendo,
ela expressa “a tendéncia pela qual a progressiva integragdo do homem é
acompanhada por uma adaptacdo cada vez mais perfeita e completa dos mesmos ao
sistema”. Por meio de uma adesdo espontanea aos moldes do capitalismo, para
ajustar todos a logica da adaptagao, a integracado converte os sujeitos em “copias
microcosmicas do todo” (ADORNO, 2008, p. 124).

Desde a lein. 9394/96 ja havia a mencédo da necessidade de uma base nacional
comum. Contudo, na atual BNCC, a base ganha o termo “curricular”, em sentido
prescritivo, ou seja, a énfase passa a ser no controle da formacdo por meio do
curriculo.

Dois temas que se contradizem se fazem presentes na formacdo de nivel
superior: formacao para a emancipacao versus a pseudoformacéo para a adaptacao,

para a razao instrumental.

De um lado, trata-se de um movimento de emancipacao efetivo com o
objetivo de evitar a tutela do pensamento e de contrapor a formagao
de um poder e de uma faculdade de julgar autbnoma as imposicoes
gerais de adaptacdo exercidas pela sociedade e administradas pela
inddstria cultural. [...]. Mas, simultdnea e paralelamente a essa
tendéncia emancipatdria ampla e ndo apenas estritamente cientifica
[...], existe uma segunda tendéncia n&o claramente distinta da
primeira. Essa segunda tendéncia, ja que esta em pauta a razdo e a
organizacao racional, coloca como prioridade o que Horkheimer
denominou ‘razao instrumentall e o que criticou como razao
instrumental, que almeja propriamente escolarizar a universidade,
convertendo-a em fabrica de homens [...] (ADORNO, 2008, p. 153-
155).

Criar uma base mais solida para a formacao de leitores e escritores, depende
da qualidade das aprendizagens iniciais e a formacdo que dispbe o docente
alfabetizador é um fator que tem grande peso, mas essa formacédo ndo pode se
converter em um nivelamento total; a universidade n&o pode se transformar em uma
‘fabrica de ensinar’.

Diante do cenario preocupante que vemos em relagdo as politicas para a
formacdo de professores alfabetizadores, utilizamos as ideias de Adorno (2008, p.

310): “[...] o melhor que podemos esperar € que nos seja facultada uma certa chance
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de maioridade emancipatoria através do objeto de que nos ocupamos e da liberdade

de que dispomos para dele nos ocuparmos”.

A educacdo [...] teria neste momento de conformismo onipresente
muito mais a tarefa de fortalecer a resisténcia do que de fortalecer a
adaptacéo. [...]. Pelo fato de o processo de adaptacdo ser téo
desmesuradamente forcado por todo o contexto em que os homens
vivem, eles precisam impor a adaptacdo a si mesmos de um modo
dolorido, exagerando o realismo em relagdo a si mesmo, €, nos termos
de Freud, identificando-se ao agressor (ADORNO, 1995c, p. 144-145).

A ideia explicitada por Adorno (1995c) nos leva a pensar que a “agenda
globalmente estruturada” para a formacdo inicial de professores alfabetizadores
coaduna com a concepcdo de formacao para adaptacdo. A BNC-Formacéo, embora
traga um juizo de ‘formacgéo critica’, ndo cumpre esse pressuposto, haja vista que nao
busca fortalecer o docente para a resisténcia; pelo contrario, faz jus a figura do
alfabetizador como profissional que se ajusta a qualquer método, habilidade,

competéncia, livro didatico etc. que as politicas para a alfabetizacao trouxerem.

5.2 Entre a vivéncia e a experiéncia: educacdo para todos e a massificacdo da

formacéao de alfabetizadores

Benjamin (1987) distingue experiéncia de vivéncia: a vivéncia se esgota na
realizacdo, enquanto a experiéncia ocorre quando o ser humano é capaz de refletir
sobre sua acgéo.

Embora estejamos cientes de que a sociedade administrada (MARCUSE,
1973) impede a experiéncia — ou fornece a falsa experiéncia, o experimento —, a
educacao tem um potencial para que haja a formacgé&o 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 filoséfica, ao
pensamento critico e, em um segundo momento, a reeducacéo dos sentidos (SILVA,
2001). Expondo a crise da formacdo e do impedimento que a sociedade traz em

relacdo ao pensamento critico, Adorno (2008, p. 11) diz que

[...] ndo ha individuos no sentido social do termo, ou seja, homens
aptos a possibilidade de existir e existentes como pessoas, dotados
de exigéncias préprias e, sobretudo, atuantes no trabalho, a ndo ser
com referéncia & sociedade em que vivem e que forma os individuos
em seu amago.
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Com o alargamento do conceito de docéncia constituindo parte do proposito de
Organizagdes multilaterais (OM) e do capital de formar o “superprofessor”
(EVANGELISTA; TRICHES, 2012), o professor, em sua formagao passa a ter contato
com vivéncias, porém, ndo é capaz de refletir sobre sua acao, ou seja, sua formacao

nao é voltada a experiéncia.

O objetivo é que os docentes (expressao usada predominantemente
na documentacédo internacional) ou professores/licenciados/docentes
formados no CPe (conforme a Resolucéo) se responsabilizem pelos
processos e resultados escolares e gerenciem sua formacao. Esse rol
de exigéncias disseminado pela documentacao estudada concretiza o
processo de reconversao do professor em superprofessor, profissional
com aparentes poderes e condicbes de responder a todas as
demandas de seu trabalho (EVANGELISTA; TRICHES, 2012, p. 191,
grifo das autoras).

A partir da década de 1990, com o objetivo da educacgéo para todos, passamos
a ter como um dos propésitos a massificacdo da formacao de alfabetizadores. Uma
sociedade grafocéntrica, ao considerar que a alfabetizacdo e o desempenho escolar
mantém uma relacdo de causa e efeito, passa a considerar que o superprofessor é
aguele profissional que realiza todas as fun¢des da escola.

Nesse contexto, a Resolugédo que passou a guiar a formacdo em cursos de

pedagogia a partir do ano de 2006 representa

[...] um exemplo da perspectiva que tem caracterizado a reconversao
profissional, especificadamente via alargamento do conceito de
docéncia (EVANGELISTA, 2006, 2008, 2010a, 2010b), comecando
pela concluséo de que indicam que o profissional a ser formado é
professor. A docéncia e a gestdo como partes da formacdo do
Licenciado em Pedagogia expressam o alargamento do conceito de
docéncia (TRICHES, 2006, 2007; VIEIRA, 2007; EVANGELISTA,
2006, 2008, 2010a, 2010b); a reconversao docente (EVANGELISTA,
2006, 2009, 2010a, 2010b, 2010c; EVANGELISTA; TRICHES, 2008)
e uma inespecifica denominacéo do formado no curso, convergindo
para a ideia de superprofessor (EVANGELISTA; TRICHES, 2012, p.
192, grifo das autoras).

Referindo-se ainda a Resolugéo para o curso de pedagogia 2006, as autoras
explicam a trajetéria que a década de 1990, mediante as reformas do Estado,

concretizam-se na formacéo voltada a idealizacdo de um superprofessor:

Essa trajetoria possibilitou-nos formular a ideia de que a reconversao
do professor configura-o como superprofessor. Nascido das ‘cinzas do
professor tradicional’ (EVANGELISTA, 2001), é posto como solugao
para os problemas da sociedade. Seu sentido é oferecido por um duplo
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papel: objeto da reforma, dado que ela atua modificando o papel do
professor, e instrumento da reforma, posto que sera por meio dele que
a reforma seré implementada. Ou seja, um movimento contraditorio
gue mostra a relacao existente entre o superprofessor e o professor-
instrumento que, sendo objeto da reforma, é responsavel por sua
execucdo (EVANGELISTA; TRICHES, 2012, p. 194, grifo das
autoras).

Nesse contexto do superprofessor, propde-se a formagdo do
‘superalfabetizador’, profissional resiliente, que se adequa a qualquer proposta de
alfabetizacdo. O profissional que ensina a crianca a ler e escrever necessita de
multiplos conhecimentos sobre ensino, pesquisa e extensdo. Contudo, ndo é

exclusividade do alfabetizador*® o ensino da lingua escrita com qualidade.

O professor de lingua materna € um importante agente do letramento
das criancas, e seu trabalho envolve, para além de trazer a lingua viva
das préticas sociais ao processo de ensino e aprendizagem, um amplo
conhecimento das dimensbes conceituais e ideoldgicas que isso
significa para o trabalho educativo planejado (ALMEIDA, 2011, p. 95).

O problema é que a formacgéo desse profissional se massifica e, a0 mesmo
tempo, perde sua especificidade. As politicas educacionais enfatizam que o
profissional deve saber ensinar tudo a todos. Nesse contexto, intensificam-se as
politicas de formacao de professores ajustadas as exigéncias de OM: em um primeiro
momento, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (2006); em
um segundo momento, a BNC-Formacao (2019).

Adorno (1995) considera que a concretizacdo da formacdo para a
emancipacao, por oposicdo a adaptacdo, ao poder limitador da consciéncia humana,
requer que as pessoas interessadas neste direcionamento orientem seu esfor¢o para
que ela se dirija a contradicdo e a resisténcia. “A educacdo para a experiéncia é
idéntica a educagao para a emancipagao”, aponta Adorno (2000, p. 151). Entéo, s6
se pode pensar uma educacédo direcionada para a emancipac¢do quando se busca
permanentemente o desenvolvimento da capacidade de 0s sujeitos realizarem

experiéncias formativas auténticas. Conforme observa-se nas Diretrizes Curriculares

48 “A forma como ele [alfabetizador] organiza seu ensino, os desafios que encontra e as
estratégias que produz para supera-los oferecem um importante suporte para andlise do seu
conhecimento. As escolhas feitas em sala de aula (de conteludos, metodologias, materiais,
atividades) precisam ser providas de discernimento e clareza teérica, por isso, relacionam-se
ao preparo profissional para exercer seu trabalho. O desconhecimento ou falta de clareza
sobre o que e como ensinar sinalizado na pesquisa pelas (ndo) respostas remete a &mbitos
fundamentais da dimensao subjetiva do trabalho do professor, embora nédo se pode dissocia-
la das condig¢des objetivas de trabalho no contexto escolar’ (ALMEIDA, 2011, p. 95-96).
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Nacionais para o Curso de Pedagogia (2006) e, em um segundo momento, a BNC-
Formacéao (2019), predomina a vivéncia, pois a formacao é cada vez mais aligeirada
e voltada a adaptacdo do professor as exigéncias da sociedade capitalista, isto €,
formar-se e formar para o empreendedorismo, para ter habilidades e competéncias

gue o capital necessita, por exemplo.

A constituicdo da aptiddo a experiéncia consistiria essencialmente na
conscientizagao e, desta forma, na dissolu¢do desses mecanismos de
repressao e dessas formacoes reativas que deformam nas proprias
pessoas sua aptidao a experiéncia. Nao se trata, portanto, apenas da
auséncia de formacao, mas da hostilidade frente a mesma, do rancor
frente aquilo de que sdo privadas. Este teria de ser dissolvido,
conduzindo-se as pessoas aquilo que no intimo todas desejam
(ADORNO, 1995c, p. 150).

Em relacdo a BNC-Formacdo, constata-se que ela preconiza principios
diametralmente contrarios aqueles que os pesquisadores defendem para a formacao
de professores. A revogacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais de 2015 tem
relacdo com um contexto politico mais amplo, marcado por reformas. Neste contexto,
colocou-se em curso um acelerado processo de aprofundamento de politicas publicas
gue vinham sendo realizadas no Brasil desde os anos de 1990.

Registra-se que essas Diretrizes de 2015, embora revogadas, continuam em
vigéncia para os estudantes que ingressaram nos cursos de licenciatura, sob esse
marco regulatério, uma vez que lhes é assegurada a conclusdo dos cursos conforme
sua matriz curricular.

O BM enfatiza a ideia de que o problema da qualidade do ensino esta
intimamente ligado a inadequada formacao de professores. A mudanca propde a
énfase no professor tecnicista, empirista: ao invés de cursos orientados pela teoria,
os programas de formacgao desenhados a partir das evidéncias de observacéo de sala
de aula usam videos e exercicios praticos para transmitir técnicas eficazes de
gerenciamento da sala de aula, para utilizagdo de materiais de aprendizagem e para
manter os alunos envolvidos e ocupados.

Adorno (1995, p. 64) vé que a crise na formagdo impera sobre os docentes.

Segundo o pensador,

[...] a formacédo cultural é justamente aquilo para o que nao existe a
disposicdo hébitos adequados; ela sé pode ser adquirida mediante
esfor¢o espontaneo e interesse, ndo pode ser garantida simplesmente
por meio de frequéncia em cursos, e de qualquer destes seriam um
tipo de ‘cultura geral’. Na verdade, ela nem ao menos corresponde ao
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esforco, mas sim a disposicdo aberta, a capacidade de se abrir a
elementos do espirito, apropriando-os de modo produtivo na
consciéncia, em vez de se ocupar 0S mMesmos unicamente para
aprender, conforme prescreve um cliché insuportavel.

Roldao (2015, p. 163) fala dos equivocos da relacédo entre teoria e pratica na
formacdo de professores. Destaca a tensdo estruturante com relacdo ao
conhecimento profissional dos docentes entre “saber pratico” ou em oposi¢ao o “saber
teorizador de uma pratica”. Esta formacéo orientada para a pratica € a nova direcéo
nos paises da OCDE e paises como o Brasil. O professor passa a ser

responsabilizado pelo sucesso ou pelo fracasso da educagéao.

Esclareca-se que ‘ser responsabilizado’ ndo equivale a ‘ser
responsavel’, dado que responsavel nés, professores, somos pela
seriedade, empenho e compromisso com que realizamos o trabalho
pedagdgico; o que ndo é admissivel é responsabilizar exclusivamente
o professor pelo desempenho de alunos e, pior, pelo seu desempenho
futuro no mercado de trabalho e pelas dificuldades econémicas que
vier a enfrentar; em suma, responsabilizar o professor pela crise, pela
pobreza e outras mazelas produzidas pelo sistema [...] (SHIROMA et
al., 2017, p. 33).

Entendida desse modo, a formacao do professor que alfabetiza foi-se tornando,
gradativamente, profissionalizante, isto €, foi perdendo seu carater de formacdo com
base em estudos tanto de cultura geral quanto de fundamentacao tedrica especifica
Mortatti (2008). Mediante a formacéao profissionalizante do professor alfabetizador que
pouco tem a ver com um trabalho intelectual, vdo sendo separadas das atividades
especificamente humanas de conceber, executar e avaliar no sujeito que ensina.
Dessa forma, tanto a formacao inicial como a continuada dos professores dos anos

iniciais do ensino fundamental é entendida

[..] como processo de aprender (por convencimento, nao por
entendimento) a aplicar e a treinar; [uma vez que o professor € visto]
[...] como executor (convencido, mas ndo convincente) de politicas
publicas e metas globais para a alfabetizacdo escolar (MORTATTI,
2013, p. 29).

Candau (2013) observa que as reformas educacionais na Ameérica Latina,
incluindo as de formacdo docente, estdo pautadas na narrativa de melhoria da
qualidade da educacao que conduz a uma espécie de consenso reformista orientado
por técnicos internacionais “[...] com base em enfoques economicistas e centrados no
tema da produtividade e da necessidade de gerar reformas educativas que favoregcam

a insercao dos respectivos paises na légica da competitividade” (CANDAU, 2013, p.
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32). Dentre as solucbes para os problemas na area da educacdo, com medidas de
carater fortemente empirista para o curso de pedagogia, temos o caso da BNC-

Formacao. Ela tem como objetivo

[...] de gerenciar a formacdo e a pratica pedagdgica docente via
processo de padronizacdo curricular, destituindo o terreno curricular
das Licenciaturas do ato politico e cultural, reduzindo o papel do
professor em sua esfera critica, criativa, autbnoma, politica e
intercultural. Outra questdo decorrente é a excessiva padronizacdo
exigida dos processos de formacdo docente, na intencionalidade de
facilitar o controle das praticas, produzindo, assim, uma percepcao de
gue as praticas pedagobgicas podem ser controladas, engessadas,
previsiveis e que cabe ao professor apenas ser mais um controlador
de resultados (MASCARENHAS; FRANCO, 2021, p. 1022-1023).

Diante das questdes politicas educacionais expostas e suas influéncias para a
formacdo de professores, a secdo seguinte analisa a BNC-Formacgéo, buscando

explicitar as implicagdes para a formagé&o do professor alfabetizador.
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6. PERCURSOS DE FORMACAO DE PROFESSORES ALFABETIZADORES NO
BRASIL NOS DIAS ATUAIS: AUTONOMIA OU HETERONOMIA?

Com o inicio da modernidade, o conceito de autonomia tornou-se relevante a
partir de Descartes: “[...] o conceito de autonomia do eu passou a motivar as reflexdes
filosdficas, redundando na afirmagdo da primazia do ‘Eu sou’ e do ‘Eu penso™
(HORKHEIMER; ADORNO, 1973b, p. 45).

Na educacdo e na pedagogia, a autonomia também passa a ser tema,
principalmente apds Kant (1996) tratar do conceito do ponto de vista pedagogico. Por
meio da autonomia, a humanidade tornar-se-ia esclarecida, defende ele.

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 €,

[...] a autonomia do homem enquanto individuo, a sua capacidade de
opor resisténcia ao crescente mecanismo de manipulacdo de
massas, 0 seu poder de imaginacdo e o seu juizo independente
sofreram aparentemente uma redu¢do (HORKHEIMER, 2007, p. 7).

Todavia, ndo é possivel ter um pensamento critico, uma imaginacao dialética,
exercer a autonomia, antes de se conhecer aquilo sob o qual o sujeito formulara o seu
juizo, pressuposto que tem sido desconsiderado pelas “pedagogias liberais”
(LIBANEO, 1990).

A investigagdo da formagé&o de professores alfabetizadores nos dias atuais foi
realizada por meio da andlise dos documentos da BNC-Formacéo e outros a eles
relacionados. A¢des como a BNCC e a BNC-Formacdao visam promover estreitamento
“[...] curricular a respeito do que deve ser ensinado por professores, o que deve ser
aprendido por estudantes e, por suposto, avaliado, via controle e padronizagao”
(RODRIGUES; PEREIRA; MOHR, 2021, p. 9).

Adorno (1995c, p. 132) alerta para os limites da formacéo voltada ao dominio

da técnica.

Um mundo em que a técnica ocupa uma posi¢do tdo decisiva como
acontece atualmente, gera pessoas tecnoldgicas, afinadas com a
técnica. Isto tem a sua racionalidade boa: em seu plano mais restrito
elas serdo menos influencidveis, com as correspondentes
consequéncias no plano geral. Por outro lado, na relagcdo atual com a
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técnica existe algo de exagerado, irracional, patogénico. Isto se
vincula ao ‘véu tecnolégico’. Os homens inclinam-se a considerar a
técnica como sendo algo em si mesma, um fim em si mesmo, uma
forca prépria, esquecendo que ela é a extensao do braco dos homens.

Na perspectiva de formacdo técnica, como indica Adorno (1995c) ha
possibilidades, mas também ha limites. “Os meios (e a técnica € um conceito de meios
dirigidos a autoconservacado da espécie humana) sao fetichizados [...]°, quando “[...]
os fins (uma vida humana digna) encontram-se encobertos e desconectados da
consciéncia das pessoas” (ADORNO, 1995c, p. 132-133).

O apelo a dar mais calor humano as criancas é artificial e por isto
acaba negando o proprio calor. [...] O incentivo ao amor
(provavelmente na forma imperativa de um dever) constitui ele préprio
parte de uma ideologia que perpetua a frieza. Ele combina com o que
€ impositivo, opressor, que atua contrariamente & capacidade de amar
(ADORNO, 1995c, p. 135-136).

Ainda que as novas diretrizes para a formacdo de professores e a BNC-
Formacéao nédo tratem especificamente sobre a alfabetizacdo, o documento da indicios

da concepcao de professor alfabetizador que se pretende formar.

Art. 4° As competéncias especificas se referem a trés dimensbtes
fundamentais, as quais, de modo interdependente e sem hierarquia,
se integram e se complementam na acao docente.

S&o elas: | - conhecimento profissional;

Il - pratica profissional; e

Il - engajamento profissional.

8§ 1° As competéncias especificas da dimensdo do conhecimento
profissional sdo as seguintes:

| - dominar os objetos de conhecimento e saber como ensina-los;

Il - demonstrar conhecimento sobre os estudantes e como eles
aprendem;

Il - reconhecer os contextos de vida dos estudantes;

e IV - conhecer a estrutura e a governanca dos sistemas educacionais.
§ 2° As competéncias especificas da dimenséao da pratica profissional
compdem-se pelas seguintes acdes:

| - planejar as acbes de ensino que resultem em efetivas
aprendizagens;

Il - criar e saber gerir os ambientes de aprendizagem;

Il - avaliar o desenvolvimento do educando, a aprendizagem e o
ensino;

e IV - conduzir as praticas pedagogicas dos objetos do conhecimento,
as competéncias e as habilidades.

8§ 3° As competéncias especificas da dimensdo do engajamento
profissional podem ser assim discriminadas:

| - comprometer-se com o proprio desenvolvimento profissional;

Il - comprometer-se com a aprendizagem dos estudantes e colocar em
pratica o principio de que todos sédo capazes de aprender;
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Il - participar do Projeto Pedagdgico da escola e da construcdo de
valores democraticos;

e IV - engajar-se, profissionalmente, com as familias e com a
comunidade, visando melhorar o ambiente escolar (BRASIL, 2019, p.
2).

Nota-se como a BNC-Formacéo propde que a formacao de professores seja

um objeto estatico, paralisado. Conforme alerta Adorno (2015, p. 3) “Quando o campo

L ]

de forcas a que chamamos formacéo se congela em categorias fixas [...]", “[...] cada
uma delas, isolada, se coloca em contradicdo com seu sentido, fortalece a ideologia
e promove uma formacao regressiva [...]” (ADORNO, 2010, p. 11).

No Capitulo lll, que trata da “[...] Organizagao Curricular dos Cursos Superiores
para a Formacgéo Docente” (BRASIL, 2019, p. 4), as seguintes proposi¢cées vém a tona
no Art. 7° “a organizagao curricular dos cursos destinados a Formacao Inicial de
Professores para a Educacdo Béasica, em consonancia com as aprendizagens
prescritas na BNCC da Educacao Bésica [...]” (BRASIL, 2019, p. 4), tem como

principios norteadores:

| - compromisso com a igualdade e a equidade educacional, como
principios fundantes da BNCC;

Il - reconhecimento de que a formagdo de professores exige um
conjunto de conhecimentos, habilidades, valores e atitudes, que estdo
inerentemente alicergcados na pratica, a qual precisa ir muito além do
momento de estagio obrigatério, devendo estar presente, desde o
inicio do curso, tanto nos contetudos educacionais e pedagdgicos
guanto nos especificos da area do conhecimento a ser ministrado;

Il - respeito pelo direito de aprender dos licenciandos e compromisso
com a sua aprendizagem como valor em si mesmo e como forma de
propiciar experiéncias de aprendizagem exemplares que o professor
em formacdo podera vivenciar com seus proprios estudantes no
futuro;

IV - reconhecimento do direito de aprender dos ingressantes,
ampliando as oportunidades de desenvolver conhecimentos,
habilidades, valores e atitudes indispensaveis para 0 bom
desempenho no curso e para o futuro exercicio da docéncia;

V - atribuicdo de valor social a escola e a profissédo docente de modo
continuo, consistente e coerente com todas as experiéncias de
aprendizagem dos professores em formacéo;

VI - fortalecimento da responsabilidade, do protagonismo e da
autonomia dos licenciandos com o seu préprio desenvolvimento
profissional;

VIl - integragdo entre a teoria e a pratica, tanto no que se refere aos
conhecimentos pedagdgicos e didaticos, quanto aos conhecimentos
especificos da area do conhecimento ou do componente curricular a
ser ministrado;

VIII - centralidade da pratica por meio de estagios que enfoquem o
planejamento, a regéncia e a avaliacdo de aula, sob a mentoria de



147

professores ou coordenadores experientes da escola campo do
estagio, de acordo com o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC).

IX - reconhecimento e respeito as instituicbes de Educacédo Béasica
como parceiras imprescindiveis a formacdo de professores, em
especial as das redes publicas de ensino;

X - engajamento de toda a equipe docente do curso no planejamento
e no acompanhamento das atividades de estagio obrigatorio;

Xl - estabelecimento de parcerias formalizadas entre as escolas, as
redes ou os sistemas de ensino e as instituicbes locais para o
planejamento, a execucdo e a avaliacdo conjunta das atividades
préticas previstas na formacéo do licenciando;

XIl - aproveitamento dos tempos e espacos da pratica nas areas do
conhecimento, nos componentes ou Nos campos de experiéncia, para
efetivar o compromisso com as metodologias inovadoras e 0s projetos
interdisciplinares, flexibilizacdo curricular, constru¢cdo de itinerarios
formativos, projeto de vida dos estudantes, dentre outros;

Xl - avaliagdo da qualidade dos cursos de formagéo de professores
por meio de instrumentos especificos que considerem a matriz de
competéncias deste Parecer e os dados objetivos das avaliacbes
educacionais, além de pesquisas cientificas que demostrem
evidéncias de melhoria na qualidade da formacao; e

XIV - adocdo de uma perspectiva intercultural de valorizagdo da
histéria, da cultura e das artes nacionais, bem como das contribui¢cdes
das etnias que constituem a nacionalidade brasileira (BRASIL, 2019,
p. 4-5).

Vé-se na proposta da Resolucdo n° 2/2019, um cenario de fragmentacédo da
formacao docente ao desconsiderar as demais fungdes que a formacéo no magistério
proporciona. Observamos, entéo, que a concepc¢ao de professor alfabetizador que a
BNC-Formacao apresenta é a de um profissional que seja especialista em método de
alfabetizacdo. O item XIlI, do Capitulo Il da indicios da perspectiva de formacdo do
alfabetizador como um técnico em “metodologias inovadoras” em alfabetizag&o. “Um
especialista técnico e que tenha como sua principal caracteristica saber o método que
devera ser utilizado para ensinar, o qual ja esta previsto na BNCC, bem como saber
ensinar o conteudo”, indicam Lima e Cruz (2021, p. 5).

Chama-nos a atencdo o item VI, do Capitulo Ill: “fortalecimento da
responsabilidade, do protagonismo e da autonomia dos licenciandos com o seu
proprio desenvolvimento profissional” (BRASIL, 2019, p. 4). Presenciamos a logica
de o professor ser responsavel (“protagonismo”) pelo seu desenvolvimento
profissional. Ora, a qualidade da formacdo do professor ndo é responsabilidade
somente dele. Depende de questbes como politicas educacionais, qualidade da
educacdo, financiamento da educacao, instituicbes de ensino superior com
infraestrutura e corpo docente preparados. Essa logica liberal passa a ser a l6gica da

dominagéo, do controle social. Com isso, sujeito e objeto, forma e conteudo, “[...] ndo
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mais interferem uma na outra, e sua relacao dialética concreta se torna uma relacéo
abstrata epistemoldgica ou ontolégica” (MARCUSE, 2015, p. 146), tanto é que, os
juizos emitidos “[...] sdo substituidos por proposi¢gdes que definem as formas gerais
do pensamento, objetos do pensamento, e relagbes entre 0 pensamento e seus
objetos” (MARCUSE, 2015, p. 146).

Como indica Marcuse (2015, p. 152), atualmente, “[...] toda realidade

estabelecida luta contra a logica das contradi¢gdes”, mas

A realidade dada tem sua prépria l6gica e sua propria verdade; o
esfor¢co de compreendé-las enquanto tais e transcendé-las pressupde
uma logica diferente, uma verdade contraditéria. Elas pertencem a
modos de pensamento que sao ndo-operacionais em sua propria
estrutura; elas séo alheias ao operacionalismo cientifico, assim como
ao senso comum; sua concretude historica luta contra a quantificagédo
e matematizacdo, de um lado, e contra 0 positivismo e o empirismo,
de outro (MARCUSE, 2015, p. 152).

Esse aspecto parece referendar o que o CNE tem divulgado em relagcédo as
mudancas de diretrizes especificas para o curso de pedagogia, quando aponta para
a existéncia de dois cursos: um para professor multidisciplinar para a educacao infantil
e outro para professor multidisciplinar para atuar nos anos iniciais do ensino
fundamental com énfase na alfabetizacéo.

No Art. 8°, o documento define que “Os cursos destinados a Formacéo Inicial
de Professores para a Educacao Basica devem ter como fundamentos pedagogicos”
(BRASIL, 2019, p. 5), os seguintes:

[...]

| - 0 desenvolvimento de competéncia de leitura e producéo de textos
em Lingua Portuguesa e dominio da norma culta;

Il - o compromisso com as metodologias inovadoras e com outras
dindmicas formativas que propiciem ao futuro professor
aprendizagens significativas e contextualizadas em uma abordagem
didatico-metodoldgica alinhada com a BNCC, visando ao
desenvolvimento da autonomia, da capacidade de resolucdo de
problemas, dos processos investigativos e criativos, do exercicio do
trabalho coletivo e interdisciplinar, da analise dos desafios da vida
cotidiana e em sociedade e das possibilidades de suas solucbes
praticas;

Il - a conexdo entre o ensino e a pesquisa com centralidade no
processo de ensino e aprendizagem, uma vez que ensinar requer,
tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a agcdo, como
compreender o processo de construcédo do conhecimento;

IV - emprego pedagdgico das inovacdes e linguagens digitais como
recurso para o desenvolvimento, pelos professores em formacéo, de
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competéncias sintonizadas com as previstas na BNCC e com o mundo
contemporéaneo;

V - avaliagdo como parte integrante do processo da formacédo, que
possibilite o diagnéstico de lacunas e a afericdo dos resultados
alcancados, consideradas as competéncias a serem constituidas e a
identificacdo das mudancas de percurso que se fizerem necessarias;
VI - apropriacdo de conhecimentos relativos a gestdo educacional no
gue se refere ao trabalho cotidiano necessario a prética docente, as
relacdes com os pares e a vida profissional no contexto escolar;

VII - reconhecimento da escola de Educacdo Basica como lugar
privilegiado da formacé&o inicial do professor, da sua pratica e da sua
pesquisa,;

VIII - compromisso com a educacgdo integral dos professores em
formacdo, visando a constituicdo de conhecimentos, de competéncias,
de habilidades, de valores e de formas de conduta que respeitem e
valorizem a diversidade, os direitos humanos, a democracia e a
pluralidade de ideias e de concepcdes pedagdgicas; e

IX - decisbes pedagdgicas com base em evidéncias (BRASIL, 2019,

p. 5).

Acerca dos fundamentos pedagogicos, trazemos a atencdo para o item VIII
mencionar como um dos principios “a democracia” (BRASIL, 2019, p. 5). A formagao
cultural que, na verdade, na sociedade administrada (MARCUSE, 1973), ndo ocorre,
traz consequéncias politicas e sociais. Uma delas € a distor¢do do conceito de
democracia. Marcuse (2015) considera que a democracia tem o propoésito de
organizar a sociedade de maneira justa, de modo a permitir a liberdade e igualdade a
todos os cidadaos. Entretanto, a democracia liberal, que predomina nas sociedades
industrializadas, € falsa, porque o protétipo burgués prevé a coercdo aquilo que é
diferente e o que é confuso, resultado do pensamento reificado e da légica formal, que
se tornaram os instrumentos predominadores utilizados pelo “homem unidimensional”
(MARCUSE, 2015) para produzir ciéncia. Assim, embora se diga democratica, a
democracia liberal exclui elementos essenciais da democracia: a contradicdo, o
debate, o didlogo, a diversidade, a dialética.

A questéo do curriculo como forma de controle da formacéo de professores nos
desafia a estabelecer relagcbes entre as reformas e as novas orientacoes,
considerando os seguintes argumentos de Marcuse (2001, p. 83-84) em relacao a

falcia da educacédo em prol da democracia:

A educacdo para uma independéncia intelectual e pessoal — isso soa
como se fosse um objetivo universalmente reconhecido. Na realidade,
trata-se aqui de um programa por demais subversivo, que encerra a
violag&o de alguns dos mais sélidos tabus democréticos. Pois a cultura
democratica dominante promove a heteronomia sob a mascara da
autonomia, impede o desenvolvimento das necessidades fingindo
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promové-las e limita 0 pensamento e a experiéncia sob o pretexto de
amplia-los e estendé-los ao infinito.

Considerando que, conforme indica Marcuse (2015, p. 153), faz parte da
abordagem critica “[...] desvendar o carater ideoldgico de certas formulagbes e afirmar
os valores democraticos”, entendemos que o destaque dado pela BNC-Formacgao a
conceitos como “competéncia de leitura®’, “compromisso com as metodologias
inovadoras” e “emprego pedagogico das inovagdes”, da indicios de que, em se
tratando da formacéo de professores, ndo representa avancos; pelo contrario, faz
parte de um projeto em prol da manutencdo da formagdo como um mecanismo de
controle da cultura.

O item IX, ao enfatizar que “decisbes pedagdgicas” ocorram “com base em
evidéncias” (BRASIL, 2019, p. 5), nos remete a tentativa de uma politica para a
formacao de professores que seja neutra e técnica. Como explica Horkheimer (2007,
p. 161), com o produtivismo na sociedade burguesa, “[...] aindustria e a sociedade sao
levadas a esquecer que a producédo se tornou, em um grau cada vez mais extremo, um
meio na luta pelo poder’ (HORKHEIMER, 2007, p. 161). De fato, quanto mais a técnica
da reproducdo avanca, mais o0 mundo da percepcao cotidiana torna-se a norma da
producdo. Se na narrativa mitica o poder estava nas maos do narrador mitico ou do
poeta, na linguagem cientifica o poder pertence ao portador do discurso supostamente
neutro e imparcial. Essa imparcialidade conduz a uma aceitacéo e coercao social de
todos na comunh&o irrestrita do discurso cientifico. E € essa a ideologia que se faz
presente no discurso de uma formacao que tem como base as evidéncias cientificas.
Suprimem-se o politico, o artistico, o filosofico e o pedagodgico da formacdo de
professores. Obviamente, isso traz consequéncias ao processo de ensino e de

aprendizagem da lingua escrita.

Seria preciso estudar o que as criancas hoje em dia ndo conseguem
mais apreender: o indescritivel empobrecimento do repertério de
imagens, da riqueza de imagens sem a qual elas crescem, o
empobrecimento da linguagem e de toda a expressdo (ADORNO,
1995c, p. 146).

O conceito “decisbes pedagdgicas com base em evidéncias”, remete ao projeto
iluminista, no qual a producdo do conhecimento cientifico tende a buscar a divulgacao
da neutralidade, da eficiéncia e da matematizacdo como instrumentos de manipulacéo
da verdade (HORKHEIMER; ADORNO, 2006). Vemos que a BNC-Formacao segue o

propésito iluminista: com o discurso de ensinar com base em “evidéncias cientificas”,
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busca-se a perpetuacdo da sociedade burguesa, que tem como parte de seus
fundamentos o projeto iluminista e a racionalidade tecnologica. E uma (falsa)
formacao para a heteronomia.

Conforme explicou Adorno (2008), o dogma da pureza nas ciéncias humanas
e sociais, bem como na filosofia, ndo passa de ideologia. Nessas areas, o0 caminho
em direcdo ao entendimento ndo ocorre “...] nos termos em que na escola
aprendemos Matematica, em que progredimos do simples ao complexo em passos
inteiramente claros, cada um dos quais inteiramente evidente para nés [...]"
(ADORNO, 2008, p. 51), mas por meio de ‘saltos’. Em outras palavras, a formacao de
professores, ao envolver ciéncias humanas como didética e psicologia, por exemplo,
ndo ocorre de maneira linear, mas dialética.

O Capitulo 1V, ao tratar “[...] Dos Cursos de Licenciatura” (BRASIL, 2019, p. 5),

nos artigos 10, 11, 12 e 13, determina:

Art. 10. Todos os cursos em nivel superior de licenciatura, destinados
a Formacéo Inicial de Professores para a Educagcdo Basica, serdo
organizados em trés grupos, com carga horaria total de, no minimo,
3.200 (trés mil e duzentas) horas, e devem considerar 0
desenvolvimento das competéncias profissionais explicitadas na BNC-
Formacao, instituida nos termos do Capitulo | desta Resolucéo.

Art. 11. A referida carga horaria dos cursos de licenciatura deve ter a
seguinte distribui¢ao:

| - Grupo I: 800 (oitocentas) horas, para a base comum que
compreende o0s conhecimentos cientificos, educacionais e
pedagdgicos e fundamentam a educacéo e suas articulagbes com os
sistemas, as escolas e as praticas educacionais.

Il - Grupo II: 1.600 (mil e seiscentas) horas, para a aprendizagem dos
conteldos especificos das areas, componentes, unidades tematicas e
objetos de conhecimento da BNCC, e para o dominio pedagdgico
desses conteudos.

Il - Grupo lll: 800 (oitocentas) horas, pratica pedagdgica, assim
distribuidas: a) 400 (quatrocentas) horas para o0 estagio
supervisionado, em situacdo real de trabalho em escola, segundo o
Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) da instituigcdo formadora; e b) 400
(quatrocentas) horas para a pratica dos componentes curriculares dos
Grupos | e I, distribuidas ao longo do curso, desde o seu inicio,
segundo o PPC da instituicdo formadora.

[...]

Art. 12. No Grupo |, a carga horéaria de 800 horas deve ter inicio no 1°
ano, a partir da integracdo das trés dimensdes das competéncias
profissionais docentes — conhecimento, pratica e engajamento
profissionais — como organizadoras do curriculo e dos conteudos
segundo as competéncias e habilidades previstas na BNCC-Educacao
Bésica para as etapas da Educacao Infantil, do Ensino Fundamental e
do Ensino Médio.

Paragrafo anico. No Grupo |, devem ser tratadas ainda as seguintes
tematicas:



152

| - curriculos e seus marcos legais:

a) LDB, devendo ser destacado o art. 26-A,;

b) Diretrizes Curriculares Nacionais;

¢) BNCC: introducao, fundamentos e estrutura; e

d) curriculos estaduais, municipais e/ou da escola em que trabalha.

Il - didatica e seus fundamentos:

a) compreensdo da nhatureza do conhecimento e reconhecimento da
importancia de sua contextualizacdo na realidade da escola e dos
estudantes;

b) visdo ampla do processo formativo e socioemocional como
relevante para o desenvolvimento, nos estudantes, das competéncias
e habilidades para sua vida;

C) manejo dos ritmos, espacos e tempos para dinamizar o trabalho de
sala de aula e motivar os estudantes;

d) elaboracéo e aplicacdo dos procedimentos de avaliagdo de forma
gue subsidiem e garantam efetivamente 0s processos progressivos de
aprendizagem e de recuperacdo continua dos estudantes;

e) realizacdo de trabalho e projetos que favoregcam as atividades de
aprendizagem colaborativa; e

f) compreensdo béasica dos fenbmenos digitais e do pensamento
computacional, bem como de suas implicacdes nos processos de
ensino-aprendizagem na contemporaneidade.

Il - metodologias, préaticas de ensino ou didaticas especificas dos
conteudos a serem ensinados, devendo ser considerado o
desenvolvimento dos estudantes, e que possibiltem o dominio
pedagdgico do contetdo, bem como a gestao e o planejamento do
processo de ensino e de aprendizagem;

IV - gestéo escolar com especial énfase nas questbes relativas ao
projeto pedagdgico da escola, ao regimento escolar, aos planos de
trabalho anual, aos colegiados, aos auxiliares da escola e as familias
dos estudantes;

V - marcos legais, conhecimentos e conceitos béasicos da Educacéo
Especial, das propostas e projetos para o atendimento dos estudantes
com deficiéncia e necessidades especiais;

VI - interpretagdo e utilizacdo, na pratica docente, dos indicadores e
das informacbes presentes nas avaliagbes do desempenho escolar,
realizadas pelo MEC e pelas secretarias de Educacao;

VII - desenvolvimento académico e profissional proprio, por meio do
comprometimento com a escola e participacdo em processos
formativos de melhoria das relagbes interpessoais para o
aperfeicoamento integral de todos os envolvidos no trabalho escolar;
VIII - conhecimento da cultura da escola, o que pode facilitar a
mediacao dos conflitos;

IX - compreensdo dos fundamentos historicos, sociolégicos e
filosoficos; das ideias e das praticas pedagdgicas; da concepcao da
escola como instituicdo e de seu papel na sociedade; e da concepcao
do papel social do professor;

X - conhecimento das grandes vertentes tedricas que explicam o0s
processos de desenvolvimento e de aprendizagem para melhor
compreender as dimensdes cognitivas, sociais, afetivas e fisicas, suas
implicacdes na vida das criancas e adolescentes e de suas interacdes
com seu meio sociocultural;

Xl - conhecimento sobre como as pessoas aprendem, compreensao e
aplicacao desse conhecimento para melhorar a pratica docente;
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Xl - entendimento sobre o sistema educacional brasileiro, sua
evolucdo historica e suas politicas, para fundamentar a andlise da
educacado escolar no pais, bem como possibilitar ao futuro professor
compreender o contexto no qual exercera sua prética;

e Xl - compreensdo dos contextos socioculturais dos estudantes e
dos seus territorios educativos.

Art. 13. Para o Grupo IlI, que compreende o aprofundamento de
estudos na etapa e/ou no componente curricular ou area de
conhecimento, a carga horaria de 1.600 horas deve efetivar-se do 2°
ao 4° ano, segundo os trés tipos de cursos, respectivamente
destinados a:

| - formacéo de professores multidisciplinares da Educacéo Infantil;

Il - formacdo de professores multidisciplinares dos anos iniciais do
Ensino Fundamental; e

Il - formacéo de professores dos anos finais do Ensino Fundamental
e do Ensino Médio.

8 1° Dos estudos comuns a esses trés cursos, devem ser incluidas,
nas 1.600 horas, as seguintes habilidades:

| - proficiéncia em Lingua Portuguesa falada e escrita, leitura,
producéo e utilizagdo dos diferentes géneros de textos, bem como a
pratica de registro e comunicacdo, levando-se em consideragdo o
dominio da norma culta;

Il - conhecimento da Matematica para instrumentalizar as atividades
de conhecimento, producdo, interpretacdo e uso das estatisticas e
indicadores educacionais;

Il - compreensao do conhecimento pedagogico do conteldo proposto
para o curso e da vivéncia dos estudantes com esse conteldo;

IV - vivéncia, aprendizagem e utilizagdo da linguagem digital em
situacdes de ensino e de aprendizagem na Educacao Basica;

V - resolucéo de problemas, engajamento em processos investigativos
de aprendizagem, atividades de mediacao e intervencao na realidade,
realizacdo de projetos e trabalhos coletivos, e adocdo de outras
estratégias que propiciem o contato pratico com o mundo da educacéo
e da escola;

VI - articulag&o entre as atividades praticas realizadas na escola e na
sala de aula com as que serdo efetivadas durante o estagio
supervisionado;

VII - vivéncia e aprendizagem de metodologias e estratégias que
desenvolvam, nos estudantes, a criatividade e a inovagéo, devendo
ser considerada a diversidade como recurso enriqguecedor da
aprendizagem;

VIII - alfabetizagdo, dominio de seus fundamentos e dominio
pedagdgico dos processos e das aprendizagens envolvidas, com
centralidade nos resultados quanto a fluéncia em leitura, a
compreensdo de textos e a producdo de escrita das criancas, dos
jovens e dos adultos;

IX - articulacdo entre os conteddos das areas e 0s componentes da
BNCC-Formacdo com os fundamentos politicos referentes a
equidade, a igualdade e a compreensao do compromisso do professor
com o conteudo a ser aprendido; e

X - engajamento com sua formacdo e seu desenvolvimento
profissional, participacdo e comprometimento com a escola, com as
relagdes interpessoais, sociais e emocionais (BRASIL, 2019, p. 5-8).
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Chegamos ao nucleo de como a BNC-Formacéao propde a formacao professor

alfabetizador:

VIII - alfabetizacdo, dominio de seus fundamentos e dominio
pedagdgico dos processos e das aprendizagens envolvidas, com
centralidade nos resultados quanto a fluéncia em leitura, a
compreensdo de textos e a producdo de escrita das criancas, dos
jovens e dos adultos (BRASIL, 2019, p. 7).

Evidencia-se a perspectiva de que esse profissional necessita ter “o dominio
de seus fundamentos” bem como o “dominio pedagogico dos processos e das
aprendizagens envolvidas”. Chama-nos a atencao o pressuposto de que o professor
deve ter o dominio dos processos, porém nao é mencionada a importancia da ciéncia
do objeto de conhecimento em si, ou seja, o Sistema de Escrita Alfabética (SEA). Além
disso, enfatiza-se que, em sua formacé&o, o alfabetizador devera aprender a organizar
a alfabetizagdo com énfase nos fins — “centralidade nos resultados” —, bastando o
conhecimento da aprendizagem, mas a BNC-Formacdo ndo menciona a importancia
do saber didatico-metodoldgico, ou seja, das estratégias de ensino da leitura, da
escrita e da compreenséo textual. Segundo Marcuse (2015), isto se deve ao processo
de matematizacdo do mundo. A quantificagdo 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). E o que presenciamos com a énfase nos fins como
estratégia de formacao de professores alfabetizadores.

Quando a BNC-Formacgéao segue o discurso da énfase nos fins e nos processos
de aprendizagem (negligenciando a importancia do ensino), busca “desmetodizar a
alfabetizacdo” e, ao mesmo tempo, propde o tecnicismo pedagogico guiado pelos
resultados, ou seja, pelos fins. Ao impor a aprendizagem, omitindo a importancia do
ensino, suprime-se a importancia da especificidade da formacdo do professor
alfabetizador.

Ao determinar que a formacéo de professores seja predominantemente pratica
— 800 horas de pratica pedagdgica e 1600 horas para a “aprendizagem dos conteudos
especificos das areas de estudos, componentes, unidades tematicas e objetos de
conhecimento da BNCC” —, evidencia-se que formacdo dos professores, neste
modelo, é fundamentada na epistemologia da pratica, ou seja, tem sua centralidade

na aquisicao de habilidades e competéncias para o saber fazer.
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A escolarizacdo da formacéo voltada a razao instrumental (HORKHEIMER,
2007), predominante na sociedade de massas, busca manter uma estrutura de poder.
Vemos essa concepgdo na BNC-Formacdo em relacdo a perspectiva de ajustar a
formacéo de professores as demandas. A formacdo escolar em prol do mundo do
trabalho regido pela égide do lucro e da mercadoria, desabilita a acdo de professores
contra o sistema, levando-os a adaptarem-se ao instituido.

Com relacéo a formacéo do professor alfabetizador, constata-se a énfase da
abordagem de cunho tecnicista, ao definir no § 3° que “Para o curso de formagéao de
professores multidisciplinares dos anos iniciais do Ensino Fundamental, as 1.600
horas de aprofundamento nas areas e nos componentes curriculares da BNCC devem

contemplar”:

| - o aprendizado da dimensdo pratica do conhecimento e o
desenvolvimento das competéncias e habilidades previstas para os
estudantes da Educacao Basica;

Il - as areas e os componentes, previstos na BNCC-Educacédo Basica
como um todo, e para os anos iniciais do Ensino Fundamental em
particular, seus conteddos, unidades tematicas e objetos de
conhecimento; e

Il - as competéncias gerais, por areas e componentes, e as
habilidades a serem constituidas pelos estudantes e que devem ser
aprendidas e avaliadas pelos licenciandos desses cursos de formacao
(BRASIL, 2019, p. 8).

Temos em tela uma concepcdo de formacdo meramente pragmatica*®® e
utilitarista. A formacdo €é centrada no desenvolvimento das competéncias
socioemocionais e habilidades, com énfase na pratica e menosprezo da dimensao
tedrica. Expressa uma concepcao do professor como executor e reduz a docéncia a
habilidades préticas e saberes esvaziados de teoria. Assim sendo, a BNC-Formacao
apresenta a racionalidade instrumental (HORKHEIMER, 2007), como fundamento
para a formacdo unidimensional do docente alfabetizador. Essa logica imposta a

formacao do alfabetizador faz jus ao prototipo burgués de matematizacédo do mundo,

4 “As disputas nos projetos de formacdo de professores no atual cenario brasileiro tém
causado grande preocupacdo aos pesquisadores implicados com essa discussdo; o atual
contexto é dramatico e nos convida a um movimento de insurgéncia e re(existéncia) diante da
concepcdo de uma educacdo e de um modelo formativo docente calcado numa logica
meramente tecnicista, aplicacionista, ancorado na pedagogia neoliberal com énfase nas
competéncias e na logica reguladora de avaliacdo, reconfigurando o campo da
profissionalizag&o e profissionalidade do professor, conduzindo a formag&o ao reducionismo
do conhecimento pedagogico e a uma concep¢do demasiadamente pragmatista”
(MASCARENHAS; FRANCO, 2021, p. 1015).
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gue concebe, cada vez mais, a énfase na forma em detrimento do conteudo
(ADORNO, 1995).

Todavia, em relacdo a formacéo do alfabetizador, a BNC-Formagé&o apresenta
um discurso vago, omitindo como serd a sua formacao. Trazendo a tona que a palavra
tem relacdo com questdes de ordem ideoldgica, conforme expdem Horkheimer e
Adorno (1985, p. 138), indicam que, quando suprimida, a palavra € substituida por

fatos.

A palavra que néo é simples meio para algum fim parece destituida de
sentido, e as outras parecem simples ficgéo, inverdade. Os juizos de
valor séo percebidos ou como publicidade ou como conversa fiada. A
ideologia reduzida a um discurso vago e descompromissado nem por
iSSO se torna mais transparente e, tampouco, mais fraca. Justamente
sua vagueza, a aversao quase cientifica a fixar-se em qualquer coisa
gue nao se deixe verificar, funciona como instrumento da dominag&o.
Ela se converte na proclamacéo enfatica e sistematica do existente.
[...]. A nova ideologia tem por objeto 0 mundo enquanto tal. Ela recorre
ao culto do fato, limitando-se a elevar — gragas a uma representacao
tdo precisa quanto possivel — a existéncia ruim ao reino dos fatos
(HORKHEIMER; ADORNO, 1985, p. 138).

Ainspiracao para superar esse movimento esta na resisténcia consciente sobre
o meio formativo e produtivo, a medida que se reestrutura a educacdo para a sua
tarefa primordial que é a de formar para a “produgdo de uma consciéncia verdadeira”
(ADORNO, 2006, p. 141).

Com a BNC-Formacéo, o alfabetizador eficiente é aquele que sabe ensinar por
meio do método fénico, haja vista que, de acordo com a BNCC, estar alfabetizado é
saber decodificar e decifrar o que esté escrito.

O tipo de formacdo pensado esta mais proximo de uma nao-formacéo, como
explica Lourengon (2005), quando denuncia que os interesses dos reformadores
recaem mais sobre a necessidade de certificacdo em massa do que sobre a oferta de

uma formacéo sélida aos professores:

Essa certificacdo oferecida em larga escala nesses cursos de
formacdo nos remete a producdo em série. De acordo com Adorno
este tipo de formacgao seria denominada de ‘semiformagéao’, fenédmeno
em que os bens culturais sdo servidos as massas sem que a
socializacdo do acesso signifique a efetivacédo do potencial libertador,
conscientizador e critico da cultura como momento formador. A
‘semiformacéo’ seria uma ‘deformacédo’ (LOURENCON, 2005, p.
25).
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Na perspectiva de Adorno, de fato, a ndo-formacéao predomina na logica liberal
do professor como mediador da relacéo entre capital e trabalho, tanto é que, os cursos
de formacg&o com curriculos que passam a seguir as determinac¢des da BNC-Formacéao,
estdo em consonéncia com as recomendagdes do BM.

O processo de alfabetizacdo, por sua complexidade, exige dos professores
alfabetizadores conhecimentos especificos que uma formacao genérica, como ocorre
nos cursos de pedagogia, ndo tem conseguido oferecer aos futuros professores.
Aquilo que tem sido declarado como teoria na formagéo do professor alfabetizador
falacioso, uma vez que, tradicionalmente, os processos de formacao inicial valorizam
uma organizacdo disciplinar e a transmissdo de conhecimentos concebidos como
verdades absolutas e a-historicas prontas para serem aplicadas a pratica, que por sua

vez, tem sido confundida com ativismo.

[..] para que os professores e professoras em formacéo
compreendam as especificidades do trabalho educativo, ndo basta a
memorizagdo de um conjunto de ideias com importancia em si
mesmas, divorciadas entre si e do conhecimento daquilo que acontece
nas escolas. 1sso ndo é teoria; é retorica. Também néo é suficiente a
mera aplicagdo de técnicas e prescricdes curriculares sem o
conhecimento efetivo de seus objetivos e possibilidades de
intervencdo em uma realidade complexa, sem reflexdo critica. Isso
nao é pratica; é ativismo (BISSOLI; BOTH, 2016, p. 25).

A crise da formacao do professor alfabetizador faz parte da crise da formacgéao
docente, haja vista que profissionais da educacédo tendem a ser formados em uma
perspectiva cada vez mais profissionalizante. A BNC-Formacdo coaduna com essa
hipétese. E evidente que a nio-formacio desse profissional é parte da crise da
formacdao cultural teorizada por Adorno (1995). O colapso da formacgéo na atualidade
€ um prenuncio da barbarie de Auschwitz. Aos olhos do capital, tudo o que ndo pode
ser controlado pela pseudoformacéo, deve ser eliminado; ndo deve fazer parte de
curriculos e diretrizes que orientam a formacdo escolar. Como expde Horkheimer
(1989, p. 61), “[...] reina uma hostilidade em relagao a qualquer pensamento que nao
se limita a registrar, classificar, mensurar de maneira mais neutra possivel”. Com a
crise da formacgao, a sociedade capitalista industrializada vivencia o “[...] retrocesso
da humanidade a barbarie, em seu sentido literal, indescritivel e verdadeiro”
(ADORNO, 1995, p. 116).

Conforme evidenciado, diferentes cursos de formacéo inicial de professores

alfabetizadores tém feito parte da formagédo do professor alfabetizador no Brasil.
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Contudo, permanecem questbes epistemologicas, psicolégicas, linguisticas e

didatico-metodologicas.

Mudar em relacédo a qué? O gue € esse ensino tradicional? Quando e
por que se engendra um tipo de ensino inicial de leitura e escrita que
hoje € acusado de antigo e tradicional? O que representa para o
momento em que ocorre seu engendramento? Qual a relacdo com a
tradicdo que lhe é anterior? Como e por que ocorre sua disseminacao
no tempo? Como se pode explicar sua persistente permanéncia?
Quais os sujeitos que se empenha(aram) na produgdo do novo e
revolucionario? Por que razdo e de que maneiras? Qual a relacéo
entre tematizacdes e concretiza¢des produzidas ao longo da histoéria
desse ensino? (MORTATTI, 2000, p. 20).

No momento atual, questionar o que significa uma pratica docente tradicional é
oportuno, especialmente porque encontramos no cenario nacional e no internacional
o desejo de mudancas na area da educacédo. Diante da busca por melhores indices
de alfabetismolliteracia, vemos as politicas educacionais almejando préaticas
educacionais criticas, inovadoras e ativas.

A promocao de praticas letradas, voltadas para a formacéo de leitores criticos
e proficientes, ndo tem tido a atencdo merecida nos cursos de pedagogia.
Direcionamentos pouco claros no que diz respeito a recomendagdes sobre ‘0 que’ e
‘como’ o professor poderia promover o desenvolvimento de capacidades de leitura e
de escrita continuam presentes.

Contudo, o Brasil, com seu movimento histérico-cultural, legitima a razéo
instrumental, assim como a razdo adaptativa e reflexdo autdbmata. Por esse
movimento, a formacéo pode se apropriar dos conceitos autonomia, emancipacao,
critica etc. para legitimar o projeto econémico como, alias, tem aparecido em diversos
documentos da “agenda globalmente estruturada” para a educacgao.

Pela reflexdo de Marcuse (1973, p. 143), é possivel analisar a constituicdo da

racionalidade funcional e instrumental em uma sociedade administrada. Segundo ele,

Nascemos e morremos racionais e produtivamente. Sabemos que a
destruicdo é o preco do progresso, como a morte € o preco da vida,
gue a rendncia e a labuta sdo os requisitos para a satisfacdo e o
prazer, que os negoécios devem progredir e que as alternativas sao
utdpicas. Essa ideologia pertence ao aparato social estabelecido; € um
requisito para o seu funcionamento continuo e parte de sua
racionalidade.

Contudo, o aparato derrota o seu préprio objetivo se este é criar uma
existéncia humana com base numa natureza humanizada. E se esse
nao € o seu proposito, sua racionalidade se torna ainda mais suspeita.
Mas ela é também mais légica porque, de inicio, 0 negativo esta no
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positivo, o desumano estd na humanizacdo, a escraviddo na
libertacdo. Essa dinAmica é a da realidade e ndo da mente, mas de
uma realidade na qual a mente cientifica teve papel decisivo em unir
a razao teodrica e pratica.

Conforme Adorno (2008), o que torna uma sociedade “social” é a troca/relagao
de troca: “[...] ela tanto é constituida como conceito, quanto como realidade, € a
relacdo de troca, que unifica virtualmente todos os homens participantes desse
conceito de sociedade [...]” (ADORNO, 2008, p. 106). Do ponto de vista da linguagem,
a questdo é a mesma: s6 ha sentido quando se fala e se escreve em troca, didlogo,
intercambio de conhecimentos entre pessoas.

Adorno (2008) evidencia que, no caso do profissional formado em sociologia,
[...] resultam as evidentes contradi¢cdes entre, de um lado, a necessidade e o desejo
de formacdao e, de outro lado, as possibilidades do emprego profissional” (ADORNO,
2008, p. 45). A questdo também se faz presente na formacdo do professor
alfabetizador: a formacdo académica/universitaria, voltada aos estudos e a
compreensao da complexidade que € o processo de aprendizagem da lingua escrita
versus a formacdo técnica, ao como se ensina a ler e a escrever. O desafio é a
dialeticidade entre as duas perspectivas.

Os conhecimentos que atualmente esclarecem tanto os objetos quanto os
processos da aprendizagem da lingua escrita evidenciam que privilegiar um ou alguns
componentes da lingua escrita (facetas®®), subestimando ou ignorando outros, é [...]
um descaminho no ensino e na aprendizagem da lingua escrita, mesmo em sua etapa
inicial” (SOARES, 2022, p. 100).

Do ponto de vista psicoldgico, linguistico e didatico-metodologico, um processo
de alfabetizacao auténtico (que leve em conta as ‘muitas facetas’ da linguagem) parte
do pressuposto de que € possivel a conciliacao entre o ensino construtivista (indireto)
e 0 ensino explicito (direto).

%0 Convém explicar o uso da palavra ‘faceta’, para designar componentes da aprendizagem
inicial da lingua escrita. Para isso, partilhamos as palavras de Soares (2016): “[...] tal como,
em uma pedra lapidada, as vérias superficies — facetas — se somam para compor o todo que
€ a pedra, assim também os componentes do processo de aprendizagem da lingua escrita —
suas facetas — se somam para compor o todo que é o produto desse processo: alfabetizacéo
e letramento. Uma so faceta de uma pedra lapidada ndo é a pedra; um s6 componente —
faceta — do processo de aprendizagem da lingua escrita ndo resulta no produto: a crianga
alfabetizada e inserida no mundo da cultura escrita, a crianca letrada (SOARES, 2016, p. 33,
grifo da autora).
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Vale ressaltar que quando falamos em alfabetizacdo temos de considerar sua
relacdo com a histéria, com o projeto de formacéo escolar e cultural do qual faz parte,
com a psicologia cognitiva, a psicologia do desenvolvimento e a psicologia da
aprendizagem, com a linguistica e com a didatica e a metodologia do ensino, de modo
a articular estas ciéncias, porque, quando se esta ensinando a lingua escrita, 0
docente vivencia tudo isso ao mesmo tempo.

A atual discussdo acerca da formacdo do professor alfabetizador (BNC-
Formacao) parece nos levar a década de 1990, quando o campo da educacédo e da
formacdo de professores caminhava ao encontro do tecnicismo e aplicacionismo
pedagogico em um tom de discurso ancorado na “qualidade total da educagao”
(GENTILI, 1994; FRIGOTTO, 1994).

Considerando essa reflexdo, Adorno (1995, p. 64) a vé como caréncia de uma

formacao que impera sobre os formadores.

[...] a formacédo cultural é justamente aquilo para o que nao existe a
disposicdo habitos adequados; ela sé pode ser adquirida mediante
esfor¢o espontaneo e interesse, ndo pode ser garantida simplesmente
por meio de frequéncia em cursos, e de qualquer destes seriam um
tipo de ‘cultura geral’. Na verdade, ela nem ao menos corresponde ao
esforco, mas sim a disposicdo aberta, a capacidade de se abrir a
elementos do espirito, apropriando-os de modo produtivo na
consciéncia, em vez de se ocupar 0S mesmos unicamente para
aprender, conforme prescreve um cliché insuportavel.

Assim, vém-se construindo tracos de uma profissionalidade do professor
alfabetizador distanciada do campo da experiéncia, aproximando a formacao docente
ao campo do treinamento, a aprendizagem em uma perspectiva motivacional, com
énfase no behaviorismo, como se o processo de aprendizagem inicial da lingua escrita

fosse exdgeno e o ensino uma atividade praticista.

Esse ‘novo’ modelo de formagao pautado na BNC-Formacao remonta,
na verdade, & educacéo tecnicista, ou mais precisamente a pedagogia
escolanovista, apresentada, contudo, dentro de uma nova roupagem,
mas com o0 mesmo fim, o ensino que privilegia o ‘aprender a aprender’,
enfatizando a pratica em detrimento das concepcdes tebricas e
humanas. Dentro desse novo formato, as universidades deverao se
adequar e desenvolver em seus projetos o ensino para que a formacao
dispensada a seus licenciandos esteja de acordo com o que preconiza
a Resolugcdo CNE/CP n° 2/2019 e o seu anexo BNC-Formacéo. Ou
seja, as universidades deverdo seguir o receituario predeterminado
para que os futuros professores ao ingressarem nas escolas estejam
prontos para desenvolver nos(nhas)/com seus alunos(as) o saber-fazer
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prético, tendo como foco o mercado de trabalho desde a Educacéo
Bésica (COSTA; MATTOS; CAETANO, 2021, p. 906).

Observa-se que a organizacao atual da formacéo de professores no curso de
pedagogia deve-se ndo s6 ao preceito legal, mas a compreensao de que a atuacao
pedagdgica necessita de profissionais capazes de analisar profundamente os
condicionantes que envolvem o ato de educar e 0s processos de aprendizagem.
Todavia, ndo € esse o proposito das Diretrizes de 2006, tampouco da BNC-Formacao.

Considerando-se tanto as diretrizes de 2006, como as de 2019, evidencia-se
que a formacéo inicial do professor alfabetizador carece de uma fundamentacao
tedrica mais solida nos aspectos linguisticos e psicolégicos. Porém, como vimos, com
a BNC-Formacéao (BRASIL, 2019), o problema se acentua.

Diante do exposto, percebemos que reformas educacionais que vém sendo
implementadas desde a década de 1990 no Brasil tém resultado em permanéncias e
mudancas. Compreendemos que elas tém contribuido para reforcar a crise da
formacdo. Essas reformas vém ocorrendo para atender as exigéncias do modo de
produzir e de reproduzir a vida em sociedades capitalistas avancadas. Novos sentidos
e valores sao atribuidos ao conhecimento: énfase no pragmatico, no presente, no
empreendedorismo e na técnica. Embora essas reformas tenham possibilitado a
democratizacdo do acesso a escola, poucos avancos sao percebidos em termos de
melhoria material, social e cultural que se expressam na dignidade de vida para todos
(ADORNO, 1995).

As Diretrizes e a BNC-Formacdo tém evidenciado que a formacdo do
alfabetizador carece de estudos que o direcionam para uma didatica referente a
producao textual como parte do processo de alfabetizacdo. Ambas as Diretrizes fazem
parte de uma sociedade administrada (HORKHEIMER; ADORNO, 2006). Séo
processos de formacdo de professores calcados no prototipo burgués de uma
racionalidade instrumental (HORKHEIMER, 2007), cujo propésito é edificar a
manutenc¢ao da sociedade administrada (MARCUSE, 1973).

Em geral este conceito [racionalidade ou consciéncia] € apreendido de
um modo excessivamente estreito, como capacidade formal de
pensar. Mas esta constitui uma limitacdo da inteligéncia, um caso
especial da inteligéncia, de que certamente h4 necessidade. Mas
aquilo que caracteriza propriamente a consciéncia é o pensar em
relagdo a realidade, ao conteldo — a relagdo entre as formas e
estruturas de pensamento do sujeito e aquilo que esta ndo é. Este
sentido mais profundo de consciéncia ou faculdade de pensar ndo é
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apenas o desenvolvimento légico formal, mas ele corresponde
literalmente a capacidade de fazer experiéncias. Eu diria que pensar
€ 0 mesmo que fazer experiéncias intelectuais. Nesta medida e nos
termos que procuramos expor, educacao para a experiéncia é idéntica
a educacao para a emancipagdo (ADORNO, 1995c, p. 151).

Ambas as Diretrizes (2006 e 2019) sdo acbes pontuais que visam O
aparelhamento do Estado capitalista. Elas representam parte da crise de formacgao
(ADORNO, 1995) presente em uma sociedade cuja crise faz parte da manutencao do
status quo.

Com formacéao de professores se restringindo ao estudo da BNCC, com énfase
em habilidades e em competéncias, predomina a formacgéo para a heteronomia, a

pseudoformacao se efetiva.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo dessa pesquisa foi compreender que formacdo é proposta aos
professores alfabetizadores no Brasil, em cursos de graduacdo. Para isso,
desenvolvemos a analise dos documentos mais recentes que tém orientado a
formacdo desse profissional — Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia (BRASIL, 2006) e BNC-Formacao (BRASIL, 2019).

Durante a pesquisa, houve uma inversdo no processo de andlise do objeto:
passamos a descrever qual € a formacao que é dada aos professores alfabetizadores
no Brasil; evitando prescrever/idealizar a formacédo que o professor alfabetizador
deveria ter, isto é, ndo dizer a formacdo que precisa ser dada aos professores
alfabetizadores, pois isto foge dos limites da pesquisa e da tese.

A tese defendida € a de que o curriculo, que se apresenta como uma forma de
controle da formacgé&o, nos cursos de formacdao inicial de professores alfabetizadores,
prioriza o pragmético, secundarizando os estudos linguisticos, metodolégicos e
didaticos acerca do processo de ensino da lingua escrita. Evidencia-se que a
formacdao recai na ndo-formacao, haja vista que no Brasil, tanto as Diretrizes de 2006
como a de 2019 (BNC-Formacéo) tém como propdsito uma formacgéo adaptativa, na
medida que, ao buscar atender as diferentes areas de atuacdo do licenciado em
pedagogia, tem uma grade curricular ampla que, embora traga estudos referentes aos
fundamentos da educacao, ndo disponibiliza ciéncias linguisticas a formacao inicial
do professor alfabetizador. A luz da teoria critica, constatamos que no Brasil a
formacao disponibilizada ao curso de graduacao em pedagogia, no que diz respeito a
sua atuacdo como professores alfabetizadores, € limitada e contraditoria.

A opc¢éo por discutir a formacdo do professor alfabetizador pelo viés dos
fundamentos da educacao, da epistemologia, da psicologia, da linguistica, da didatica
e da metodologia do ensino, priorizando, porém, as ciéncias linguisticas, se baseia no
entendimento de que ler e escrever sao atos linguisticos, e, portanto, as ciéncias da
linguagem séo importantes para a auténtica formacéao do professor alfabetizador. Os
saberes referentes a tais areas promovem o conhecimento e a capacidade de reflexdo
do profissional em formacéo, de modo que este intervenha com maior dominio e
autonomia nas questdes relativas ao ensino da lingua escrita (alfabetizacédo) de

criancas pequenas.
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O percurso de desenvolvimento deste trabalho revelou as politicas, as
abordagens, as concepcdes, as orientacdes, as influéncias, as ideologias etc., que
tém dado respaldo a formacdo inicial do professor alfabetizador.

Por meio da analise das Diretrizes e da BNC-Formacéo, evidenciou-se que o
ecletismo tedrico que emerge da mescla acritica das diferentes abordagens, ao invés
de promoverem a superacdo dos problemas relativos as dificuldades de
aprendizagem da lingua, reforca-os, haja vista que, por um lado, falta a
interdisciplinaridade e o estudo teérico de obras classicas que dariam fundamentos as
concepcdes e metodologias de alfabetizacéo.

As Diretrizes e a BNC-Formacdo revelam caréncias no que tange ao
embasamento linguistico requerido para o exercicio da alfabetizacdo. Assim, as
instituicbes de ensino superior terdo um egresso formado com énfase nos
fundamentos da educacdo e metodologias do ensino, porém, lhes faltardo
conhecimentos necessarios para levar a cabo as responsabilidades requeridas no
exercicio profissional da alfabetizacdo. Reiteramos: a formacao linguistica é
importante para o ensino da lingua de nascimento para crian¢as. Tais conhecimentos
auxiliam o professor alfabetizador na escolha de propostas de alfabetizacao,
estratégias de ensino da lingua escrita, bem como na selecao de material didatico que
se aproximem dos objetivos e direitos de aprendizagem da lingua escrita.

Evidenciou-se gque a “Agenda globalmente estruturada” tem guiado as politicas
educacionais. Consequentemente, vem orientando a formagéo de professores. As
concepgOes e metodologias de alfabetizacdo, letramento e literacia presentes na
formacdo inicial de professores brasileiros, explicitam a pluralidade de ideias
pedagdgicas que se faz presente na educacdo atualmente. No entanto, para além de
um emaranhado de encaminhamentos, a imprecisdo de teorias, concepc¢des e
meétodos de alfabetizacdo, com a énfase no saber-fazer, sdo expressdo da crise da
formacao cultural presente na sociedade moderna industrializada.

Por que a pesquisa foi importante? Porque, por um lado, explicitamos a
relevancia da insercdo de estudos das ciéncias linguisticas na formacdo de
professores alfabetizadores brasileiros. Por outro lado, apontamos os limites que as
Diretrizes de 2006 e as de 2019 (BNC-Formacé&o) tém trazido para a formacéo desses
profissionais. A tecnificacdo do curriculo tem proposto que o agir docente seja

empirista, pragmatico, sem reflexdo sobre o que ensinar e por gue ensinar.
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O que houve de novo nesta pesquisa? Embora a formacédo inicial de
professores alfabetizadores ja tenha sido pesquisada em monografias, artigos,
dissertacoes e teses, a originalidade se deve a escolha do referencial teérico — Teoria
Critica da Sociedade —, que nos permitiu relacionar a problematica (o curriculo como
uma forma de controle) com o contexto. Além disso, resgatamos a importancia dos
fundamentos da educacéo, da psicologia e da linguistica na formacéo do profissional
que ensina a lingua de nascimento para criancas.

A validade e a confiabilidade desta pesquisa estdo garantidas pela analise
detalhada da bibliografia referente a fundamentacdo teorica (Teoria Critica da
Sociedade), aos fundamentos da educacao, ao tema formacdo de professores, ao
tema ciéncias linguisticas e aos estudos acerca das teorias do curriculo. Diante do
diagnostico acerca da formacdo inicial de professores alfabetizadores, seria
importante promover acfes formativas que pudessem compensar esses déficits de
fundamentacéo tedrico-metodoldgica aos egressos em exercicio por meio de
formacao continuada, cursos de aperfeicoamento e de pdés-graduacdo, bem como
assegurar a ampliacdo de espacos de discussdo por meio da criacdo de féruns de
debates, de congressos e de seminarios.

A originalidade do trabalho esta assegurada pela volta as fontes (originalidade,
origem, quer dizer ‘principio’, ‘arqué’). Nao se identifica com novidade ou
singularidade, mas retorno a origem, a esséncia, a verdade, ainda que essa verdade
tenha sido perdida, obscurecida ou esquecida na sociedade atual. Seguindo este
raciocinio, buscamos retornar aos fundamentos para a alfabetizacdo, a fim de
explicitar a importancia da formacdao do professor alfabetizador com o objeto de
conhecimento, ou seja, a lingua escrita.

A luz da Teoria Critica da Sociedade, buscamos enfatizar que perdura o
processo de ndo-formacgao de professores alfabetizadores, haja vista que, conforme
as Diretrizes evidenciaram, as orientacdes para a formacdo de professores nao
permitem solida formacédo desse docente e, mais ainda, uma formacéo critica com
relacdo ao ensino da lingua de nascimento; que o possibilite alfabetizar “...] pela
integracao e pela articulacao das varias facetas do processo de aprendizagem inicial
da lingua escrita” (SOARES, 2019, p. 100). O caminho para a superagao dos
problemas relacionados a alfabetizacdo depende da formacdo cultural que a

sociedade moderna industrializada ndo permite.
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Esperamos que “a resposta obtida no final desta pesquisa seja “[...] relevante
para a comunidade cientifica, ndo apenas por se tratar de uma resposta, mas,
principalmente, por se tratar de uma resposta importante de ser obtida” (LUNA, 1999,
p. 23-24). Contudo, ndo estamos prescrevendo o que deve ser feito, tampouco

propondo a prestacao de um servigo. Conforme esclarece Luna (1999, p. 23),

[...] independentemente da relevancia de que cada uma se reveste,
pesquisa e prestacdo de servico ndo se confundem, nem mesmo
gquando ambas sdo desenvolvidas conjuntamente. Por mais
verdadeiro que seja o fato de que teoria e pratica precisam interagir
continuamente e por mais indiscutivel que seja a necessidade do
compromisso do pesquisador com a realidade, permanece o fato de
gue ambas — prestacdo de servigos e pesquisa — tém objetivos e
interlocutores diferentes, que desempenham funcdes diferentes no
processo de desenvolvimento do conhecimento.

Na pesquisa, prescrever ou prestar um servigo a fim de dizer ‘o que deve ser
feito’ é distorcer o que é a pesquisa: ela é a “[...] produg¢ao de um conhecimento novo”
(LUNA, 1999, p. 23).

Sugere-se que a formacao do professor alfabetizador seja revista, ofertando
disciplinas e carga horaria que possibilitem a apropriacdo, em maior escala, dos
estudos epistemoldgicos, psicoldgicos e linguisticos envolvidos nos processos de
ensino e aprendizagem da lingua escrita. Recomendamos ainda que futuras
pesquisas venham esclarecer os pontos estagnados na formacdo do professor

alfabetizador no Brasil.



167

8. REFERENCIAS

ADORNO, Theodor Wiesengrund. Palavras e sinais: modelos criticos 2. Tradug&o
de Maria Helena Ruschel. Petrépolis, RJ: Vozes, 1995.

ADORNO, Theodor Wiesengrund. Teoria da Semicultura. Traducdo de Newton
Ramos-de-Oliveira, Bruno Pucci e Claudia B. M. de Abreu. Revista Educacéo e
Sociedade, n. 56, p. 388-411, 1996.

ADORNO, Theodor Wiesengrund. Critica cultural e sociedade. Traducao de
Augustin Wernet e Jorge Mattos Brito de Almeida. In: ADORNO, Theodor
Wiesengrund. Industria cultural e sociedade. 4. ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2002,
p. 75-102.

ADORNO, Theodor Wiesengrund. Teoria da Semicultura. Primeira Versao, ano 1V,
n. 191, agosto, Porto Velho, 2005, volume XlII (maio/agosto). Disponivel em:
http://www.primeiraversao.unir.br/atigos_pdf/191 .pdf. Acesso em: 19 mar. 2022.

ADORNO, Theodor Wiesengrund. Introduc¢ado a Sociologia. Traducao de Wolfgang
Leo Maar. Sao Paulo: Editora da Unesp, 2008.

ADORNO, Theodor Wiesengrund. Dialética Negativa. Tradu¢cdo de Marco Antonio
Casanova. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2009.

ADORNO, Theodor Wiesengrund. Teoria da semiformacéo. Traducdo de Newton
Ramos-de-Oliveira. In: PUCCI, B.; ZUIN, A. A. S.; LASTORIA, L. A. C. N. (orgs.).
Teoria Critica e Inconformismo: novas perspectivas de pesquisa. Campinas:
Autores Associados, 2010.

ADORNO, Theodor Wiesengrund. Educacédo e emancipac¢éo. Traducédo de
Wolfgang Leo Maar. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2010a.

ADORNO, Theodor Wiesengrund. Tabus acerca do magistério. In: Educacao e
emancipacéo. Tradugdo de Wolfgang Leo Maar. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
2010b, p. 119-138.

ADORNO, Theodor Wiesengrund. Teoria da semicultura. Tradug&do de Newton
Ramos-de-Oliveira, Bruno Pucci e Claudia B. M. de Abreu. Disponivel em:
http://www.primeiraversao.unir.br/atigos_pdf/191 .pdf. Acesso em: 03 mai. 2022.

ADORNO, Theodor Wiesengrund. Sobre sujeito e objeto. Disponivel em:
https://vdocuments.site/download/adornosobre-sujeito-e-objeto. Acesso em: 24 abr.
2019a.

AGAR, Michael. Language shock: understanding the culture of conversation. New
York: Harpers Collins Published, 2002.



168

ALMEIDA, Benedita de. Desafios a formacéo de professores alfabetizadores em
curso de pedagogia. Revista HISTEDBR On-line, Campinas, nimero especial, p.
84-102, abr. 2011. Disponivel em:
https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/histedbr/article/view/8639897/7460.
Acesso em: 15 dez. 2021.

ANTUNES, Ricardo. O privilégio da servidao: o novo proletariado de servicos na
era digital. Sdo Paulo: Boitempo, 2018.

APPLE, Michael Whitman. Reestruturagéo educativa e curricular e as agendas
neoliberal e neoconservadora: entrevista com Michel Apple. Curriculo sem
Fronteiras, v. 1, n. 1, p. 5- 33, jan./jun. 2001.

ARAUJO, Denise Silva; BRZEZINSKI, Iria; SA, Helvécio Goulart Malta de. Politicas
publicas para formacao de professores: entre conquistas, retrocessos e resisténcias.
Revista de Educacao Publica, v. 29, p. 1-26, jan./dez. 2020. Disponivel em:
https://periodicoscientificos.ufmt.br/ojs/index.php/educacaopublica/article/view/9912/
6736. Acesso em: 08 jan. 2022.

ARAUJO, Mairce da Silva et al. Alfabetizacdo: contetido e forma 2 — Volume 3. Rio
de Janeiro: Fundacdo CECIERJ, 2009.

ARAUJO, Mairce da Silva; PEREZ, Carmen Lucia. Professora alfabetizadora e
pesquisadora de sua prética: investigar para conhecer, conhecer para ensinar — 12
parte. In: ARAUJO, Mairce da Silva; REGO, Marta da Costa Lima; CARVALHO,
Ricardo; FERNANDES, Valéria. Alfabetizacdo: Contetdo e Forma 2. Rio de
Janeiro: Fundacdo CECIERJ, 2009a, p. 25-34.

ARAUJO, Mairce da Silva; PEREZ, Carmen Lucia. Professora alfabetizadora e
pesquisadora de sua pratica: investigar para conhecer, conhecer para ensinar — 22
parte. In: ARAUJO, Mairce da Silva; REGO, Marta da Costa Lima; CARVALHO,
Ricardo; FERNANDES, Valéria. Alfabetizacdo: Contetdo e Forma 2. Rio de
Janeiro: Fundacdo CECIERJ, 2009b, p. 35-47.

ARAUJO, Mairce da Silva; PEREZ, Carmen Lucia. Alfabetiza¢&o e letramento — 12
parte — A invencéo do conceito de letramento. In: ARAUJO, Mairce da Silva; REGO,
Marta da Costa Lima; CARVALHO, Ricardo; FERNANDES, Valéria. Alfabetizagéo:
Conteudo e Forma 2. Rio de Janeiro: Fundacdo CECIERJ, 2009c, p. 87-96.

ARAUJO, Mairce da Silva; PEREZ, Carmen Lucia. Alfabetizac&o e letramento — 22
parte — Mitos, desafios e possibilidades. In: ARAUJO, Mairce da Silva; REGO, Marta
da Costa Lima; CARVALHO, Ricardo; FERNANDES, Valéria. Alfabetizacao:
Conteudo e Forma 2. Rio de Janeiro: Fundagdo CECIERJ, 2009d, p. 97-112.

ARAUJO, Mairce da Silva; REGO, Marta da Costa Lima; CARVALHO, Ricardo.
Alfabetizacao: conteddo e forma 1 — Volume 1. Rio de Janeiro: Fundagéo
CECIERJ, 2009a.



169

ARAUJO, Mairce da Silva; REGO, Marta da Costa Lima; CARVALHO, Ricardo.
Alfabetizacao: contetdo e forma 1 — Volume 2. Rio de Janeiro: Fundacéo
CECIERJ, 2009b.

ARAUJO, Mairce da Silva; REGO, Marta da Costa Lima; FERNANDES, Valéria.
Alfabetizagao: conteudo e forma 2 — Volume 1. Rio de Janeiro: Fundacéo
CECIERJ, 2008.

ARROYO, Miguel Gonzalez. Curriculo, territério em disputa. Petropolis: Vozes,
2013.

AZEREDO, José Carlos de. Ensino de Portugués: fundamentos, percursos,
objetos. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2007.

BAKHTIN, Mikhail. Marxismo e Filosofia da linguagem: problemas fundamentais
do método socioldgico da linguagem. Traducao de Michel Lahud e Yara Frateschi
Vieira. 14. ed. Sao Paulo: Hucitec, 2010a.

BAKHTIN, Mikhail. Marxismo e filosofia da linguagem. 9. ed. Sado Paulo:
Hucitec, Annablume, 2002.

BAKHTIN, Mikhail. A cultura popular naidade média e no renascimento: o
contexto de Francois Rabelais. 7. ed. Sdo Paulo: Hucitec, 2010b.

BAKHTIN, Mikhail. Estética da criacao verbal. 6. ed. Sdo Paulo: WMF Martins
Fontes, 2011.

BAKHTIN, Mikhail. O freudismo: um esboco critico. 2. ed. Sdo Paulo: Perspectiva,
2012.

BARBOSA, José Juvéncio. Alfabetizacao e leitura. Sdo Paulo: Cortez, 1994.

BENJAMIN, Walter. A obra de arte na época de sua reprodutibilidade técnica.
Traducédo de Francisco de Ambrosis Pinheiro Machado. Porto Alegre: Zouk, 2012.

BENJAMIN, Walter. Critica da violéncia: critica do poder. Disponivel em:
http://periodicos.uem.br/ojs/index.php/EspacoAcademico/article/view/46277/7513751
39220. Acesso em: 21 set. 2020.

BENJAMIN, Walter. Magia e Técnica, Arte e Politica. Traduzido por Paulo Sérgio
Rouanet. (Obras Escolhidas; v. I). Sdo Paulo: Brasiliense, 1987.

BENJAMIN, Walter. Origem do drama tragico alemao. Edicao e traducéo de Jo&o
Barrento. Belo Horizonte: Auténtica, 2011.

BENJAMIN, Walter. Reflexdes sobre a crianga, o brinquedo e a educacao.
Traducdo de Marcus Vinicius Mazzari. S&o Paulo: Summus, 1984.

BENVENISTE, Emile. Problemas da Linguistica Geral Il. Traducg&o de Eduardo
Guimarées et al. 2. ed. Campinas: Pontes Editores, 2006.



170

BIDO, José Mateus. Formacao de professores no Instituto Federal do Parana a luz
da Teoria Critica. 287f. Tese de Doutorado em Educacéo — Universidade Estadual de
Maringa. Orientadora: Dra. Maria Terezinha Bellanda Galuch. Maringa, 2018.

BISSOLI, Michelle de Freitas.; BOTH, llaine Inés. Dos sentidos da formacao aos
sentidos do trabalho docente. In: CORREA, Carlos Humberto Alves Corréa;
CAVALCANTE, Luciola Inés Pessoa; BISSOLI, Michelle de Freitas (orgs.).
Formacéao de professores em perspectiva. Manaus: EDUA, 2016, p. 15-55.

BRASIL. Decreto n° 1.190, de 4 de abril de 1939. D4 organizacao a Faculdade
Nacional de Filosofia. Disponivel em:
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1930-1939/decreto-lei-1190-4-abril-1939-
349241-publicacaooriginal-1-pe.html. Acesso em: 01 mai. 2019.

BRASIL. Congresso Nacional. Lei 4.024 de 20 de dezembro de 1961. Fixa as
diretrizes e bases da Educacéo Nacional. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 24
dez. 1961. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l4024.htm. Acesso
em: 01 mai. 2019.

BRASIL. Congresso Nacional. Lei 5.540 de 28 de novembro de 1968. Fixa normas
de organizacédo e funcionamento do ensino superior e sua articulacdo com a escola
média, e d& outras providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 03 dez. 1968.
Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L5540.htm>. Acesso em: 01
mai. 2019.

BRASIL. Congresso Nacional. Lei n. 9.394 de 20 de dezembro de 1996.
Estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional. Diario Oficial da Uniéo,
Brasilia, DF, 23 dez. 1996. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm>. Acesso em: 01 mai. 2019.

BRASIL. Ministério da Educacao. Conselho Nacional de Educacédo. Resolucéo
CNE/CP n° 1 de 18 de fevereiro de 2002. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais
para Formacéao de Professores da Educacao Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacédo plena. Portal MEC. Brasilia: MEC/CNE/CP, 2002.
Disponivel em: http://portal. mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_02.pdf. Acesso em:
01 mai. 2019.

BRASIL. Ministério da Educacao. Conselho Nacional de Educacédo. Parecer
CNE/CP 5, de 13 de dezembro de 2005. Brasilia, 2005. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/pcp05_05.pdf. Acesso em: 20 set. 2020.

BRASIL. Ministério da Educacao. Conselho Nacional de Educacéo. Conselho Pleno.
Resolucdo CNE/CP n.° 2, de 20 de dezembro de 2019: Define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacgao Inicial de Professores para a Educacéo
Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da
Educacédo Basica (BNC-Formacgéo). Brasil, MEC, 2019. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=1359
51-rcp002-19&category_slug=dezembro-2019-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 23 jul.
2020.



171

BRASIL. Conselho Nacional de Educacéo. Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio
de 2006. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagéo em
Pedagogia, licenciatura. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_06.pdf. Acesso em: 20 set. 2020.

BRASIL. Ministério da Educacao. Secretaria de Educacdo Basica (SEB). Pacto
Nacional pela Alfabetizac&o na Idade Certa: Formacéo do Professor Alfabetizador.
Caderno de Apresentacao. Brasilia, 2012.

BRASIL. A oralidade, a leitura e a escrita no ciclo de alfabetizagao. Caderno
05/Ministério da Educacéo, Secretaria de Educacéo Basica, Diretoria de apoio a
Gestdo Educacional. Brasilia: MEC, SEB, 2015.

BRASIL, Adriana Cardoso da Silva. A (res)significacdo da leitura: uma proposta
de ensino com as estratégias de leitura no 1° ano do ciclo de alfabetizac&o.
Dissertacdo (Mestrado Profissional em Educagéo). llhéus: Universidade Estadual de
Santa Cruz (UESC), 2016.

BRASIL. Ministério da Educacao (MEC). Secretaria de Educacao Basica, 13 de
dezembro. Proposta para Base Nacional Comum da Formacgé&o de Professores
da Educacdo Bésica. Versao Preliminar. Brasilia: MEC, 2018.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacgéo. Resolugdo CNE/CP n° 2/2019, de 20 de
dezembro de 2019. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao
inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagdgica
para graduados e cursos de segunda licenciatura). Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=77781%E2%80%9D. Acesso
em: 07 jun. 2021.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Decreto n° 9.765. Institui a Politica Nacional de
Alfabetizacdo, de 11 de abril de 2019. Brasilia, 2019. Disponivel em:
http://www.brasil.gov.br/100dias/arquivos_pdf/acao-12-decreto-no-9-765-de-11-de-
abril-de-2019.pdf. Acesso em: 20 set. 2020.

BRASIL. Ministério da Educacao. Proposta de novas normas para a formacao do
professor avanca. Disponivel em: http://portal. mec.gov.br/component/tags/tag/bnc-
professor. Acesso em: 21 dez. 2021.

CAFIERO, Delaine. Leitura como processo: caderno do professor: Belo Horizonte:
Ceale/FaE/UFMG, 2005.

CAGLIARI, Luiz Carlos. Alfabetizagao e linguistica. Sado Paulo: Scipione, 1989.

CALVET, Louis-Jean. Sociolinguistica: uma introducéo critica. Traducao de Marcos
Marcionilo. S&o Paulo, Parabola, 2002.

CANDAU, Vera Maria Ferrdo. Reformas educacionais hoje na América Latina. In:
MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa (org). Curriculo, politicas e praticas. 13. ed.
Campinas: Papirus, 2013.



172

CARVALHO, Marlene. Guia prético do alfabetizador. Sdo Paulo: Atica, 2005.

CARVALHO, Marlene. Alfabetizar e letrar: um didlogo entre a teoria e a pratica.
Petropolis: Vozes, 2006.

CARVALHO, Ricardo; PEREZ, Carmen Lucia. A concepcao freireana de
alfabetizacdo: uma pratica de letramento. In: ARAUJO, Mairce da Silva; REGO,
Marta da Costa Lima; CARVALHO, Ricardo; FERNANDES, Valéria. Alfabetizac&o:
Conteudo e Forma 2. Rio de Janeiro: Fundagcdo CECIERJ, 2009, p. 113-122.

CASTEDO, Mirta. Alfabetizacion inicial: teorias, investigaciones y practicas de
ensefianza. Un campo de complejas interrelaciones. Disponivel em:
https://wac.colostate.edu/docs/books/wrab2017/castedo.pdf. Acesso em: 20 set.
2020.

COELHO, Izete Lehmkuhl; SOUZA, Christiane Maria N. de; GORSKI, Edair Maria;
MAY, Guilherme Henrique. Para conhecer sociolinguistica. Sdo Paulo: Contexto,
2015.

COLELLO, Silvia M. Gasparian. A escola que (n&o) ensina a escrever. 2. ed.
revisada. S&o Paulo: Summus, 2012.

COSTA, Eliane Miranda; MATTOS, Cleide Carvalho de; CAETANO, Vivianne Nunes
da Silva. Implicacdes da BNC-Formacéo para a universidade publica e formacéo
docente. RIAEE - Revista Ibero-Americana de Estudos em Educacao,
Araraguara, v. 16, n. esp. 1, p. 896-909, mar. 2021. Disponivel em:
https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/8082624.pdf. Acesso em: 08 jan. 2022.

COX, Maria Inez Pagliarini. Tia tem tracinho? Disponivel em:
https://revistas.pucsp.br/intercambio/article/download/4072/2718. Acesso em: 10
maio 2022.

CRUZ, Giseli Barreto da. O curso de pedagogia no Brasil na
visdo de pedagogos primordiais. Tese de Doutorado. Departamento de Educacao
(302 p.). Rio de Janeiro: PUC, 2008.

D’AVILA, Cristina Maria. A didatica nas Diretrizes Curriculares Nacionais e Base
Nacional Comum para a Formacao de Professores da Educacdo Basica: impasses,
desafios e resisténcias. Revista Cocar, Edigdo Especial, n. 8, p. 86-1011, jan./abr.
2020. Disponivel em:
https://periodicos.uepa.br/index.php/cocar/article/view/3082/1355.

Acesso em: 08 jan. 2022.

DESCARTES, René. Discurso do Método. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2011.

EVANGELISTA, Olinda. Conhecimento e Diretrizes curriculares para o curso

de Pedagogia no Brasil. Perspectiva, Floriandpolis, v. 26, n. 2, 551-570, jul./dez.
2008. Disponivel em: http://educa.fcc.org.br/pdf/rp/v26n02/v26n02a08.pdf. Acesso
em: 03 jan. 2022.



173

EVANGELISTA, Olinda; TRICHES, Jocemara. Docéncia, gestdo e pesquisa nas
diretrizes curriculares nacionais para o curso de pedagogia. Revista Internacional
de Formacéao de Professores (RIFP). ISSN: 2447-8288 v. 2, n.4, 2017. Disponivel
em: https://periodicos.itp.ifsp.edu.br/index.php/RIFP/article/view/1011/778. Acesso
em: 31 dez. 2021.

EVANGELISTA, Olinda; TRICHES, Jocemara. Curso de Pedagogia, organizacdes
multilaterais e o superprofessor. Educar em Revista, Curitiba, Brasil, n. 45, p. 185-
198, jul/set. 2012. Editora UFPR. Disponivel em:
https://www.scielo.br/jler/a/VhFYqNVGN5XnSYY5gfq7hmp/?lang=pt&format=pdf.
Acesso em: 01 jan. 2022.

FARACO, Carlos Alberto. Linguagem & Dialogo: as ideias do Circulo de Bakhtin.
Séo Paulo: Parabola Editorial, 2003.

FARACO, Carlos Alberto. Linguagem escrita e alfabetizacdo. Sao Paulo: Cortez,
2016.

FERNANDES, Maria. Os segredos da alfabetizacao. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez,
2010.

FERREIRA, Ana Paula P. Fonética e fonologia da lingua portuguesa. Curitiba:
IBPEX, 2011.

FERREIRO, Emilia. Reflexfes sobre alfabetizacdo. Traducdo de Horacio Gonzales
et al. de S&o Paulo: Cortez, 1985.

FERREIRO, Emilia. Cultura escrita e educacao: conversas de Emilia Ferreiro com
José Antonio Castorina, Daniel Goldin e Rosa Maria Torres. Tradug&o de Ernani
Rosa. Porto Alegre: Artes Médicas, 2001.

FERREIRO, Emilia. Passado e presente dos verbos ler e escrever. Sdo Paulo:
Cortez, 2002.

FERREIRO, Emilia. Com todas as letras. Retraducao e cotejo de textos de Sandra
Trabucco Valenzuela. 17. ed. Sédo Paulo: Cortez, 2011.

FERREIRO, Emilia. O ingresso na escrita e nas culturas do escrito: selecao de
textos de pesquisa. Traducdo de Rosana Malerba. Sao Paulo: Cortez, 2013.

FERREIRO, Emilia. Alfabetizacdo em processo. Traducdo de Maria Antonia Cruz
Costa Magalhaes, Marisa do Nascimento Paro e Sara Cunha Lima. 21. ed. Séo
Paulo: Cortez, 2015.

FERREIRO, Emilia; TEBEROSKY, Ana. Los sistemas de escritura en el
desarrollo del nifio. México: Siglo XXI, 1979.

FERREIRO, Emilia; TEBEROSKY, Ana. Psicogénese da lingua escrita. Traducao
de Diana Myriam Lichtenstein, Liana Di Marco e Mario Corso. Porto Alegre: Artmed,
1999.



174

FIAD, Raquel Salek. Escrever é reescrever: caderno do professor. Belo Horizonte:
Ceale/FaE/UFMG, 2006.

FONSECA, Sénia Claudia da Rocha. Formacé&o de professores alfabetizadores,
suas multiplas determinacdes e possibilidades de seu vir-a-ser. 2017. 254 f.
Tese (Doutorado em Educagéo). Universidade Federal do Amazonas, Manaus,
2017.

FRADE, Isabel Cristina Alves da Silva. Métodos e didaticas de alfabetizacao:
histéria, caracteristicas e modos de fazer de professores. Belo Horizonte:
Ceale/FaE/UFMG, 2005.

FRADE, Isabel Cristina Alves da Silva; SILVA, Ceris Salete Ribas da Silva. A
organizacgao do trabalho de alfabetizagdo na escola e na sala de aula. Belo
Horizonte: Ceale/FaE/UFMG, 2005.

FRADE, Isabel Cristina Alves da Silva; SILVA, Ceris Salete Ribas da Silva.
OrientagOes para o educador. Belo Horizonte: Ceale/FaE/UFMG, 2006.

FRIGOTTO, Gaudéncio. Educacéo e formacdo humana: ajuste neoconservador e
alternativa democratica. In: GENTILI, Pablo Antonio Amadeo; SILVA, Tomaz Tadeu
(orgs.). Neoliberalismo, qualidade total e educacdo: visdes criticas. 5. ed.
Petrépolis, RJ: Vozes, 1994, p. 31-92.

GATTI, Bernadete Angelina; BARRETO, Elba Siqueira de Sa (Coord.). Professores
do Brasil: impasses e desafios. Brasilia: UNESCO, 2009.

GATTI, Bernardete. A Formacéao de Professores no Brasil: Caracteristicas e
Problemas. Educacéao e Sociedade, v. 31, n° 113. Campinas, 2010.

GATTI, Bernardete. O que se percebe é que a questdo da docéncia € sempre
relegada como se fosse algo menor [Entrevista]. Cadernos Cenpec, v. 4, n. 2, p.
248-275, dez. 2014.

GATTI, Bernardete Angelina; BARRETO, Elba Siqueira de S4; ANDRE, Marli Eliza
Dalmazo Afonso de André. Politicas docentes no Brasil: um estado da arte.
Brasilia: UNESCO, 2011.

GAUTHIER, Clermont; BISSONNETTE, Steve; RICHARD, Mario. Ensino explicito e
desempenho dos alunos: a gestao dos aprendizados. Traduc&o de Stephania
Matousek. Petropolis: Vozes, 2014.

GENTILI, Pablo Antonio Amadeo. O discurso da “qualidade” como nova retdrica
conservadora no campo educacional. In: GENTILI, Pablo Antonio Amadeo; SILVA,
Tomas Tadeu (orgs.). Neoliberalismo, qualidade total e educacgéo: visdes criticas.
5. ed. Petropolis, RJ: Vozes, 1994, p. 111-117.

GERALDI, Jo&do Wanderley. O texto na Sala de Aula. Cascavel: Assoeste, 1984.



175

GIROUX, Henry. Os professores como intelectuais: rumo a uma pedagogia critica
da aprendizagem. Artes Médicas, Porto Alegre, 1997.

GIROUX, Henry. Teoria Critica e resisténcia em educacéo: para além das teorias
da reproducéo. Petrépolis: Vozes, 1986.

GOMES, Maria de Fatima Cardoso; MONTEIRO, Sara Mouréo. A aprendizagem e
0 ensino da linguagem escrita. Belo Horizonte: Ceale/FaE/UFMG, 2005.

GONTIJO, Claudia Maria Mendes. Alfabetizac&o: politicas mundiais e movimentos
nacionais. Campinas: Autores Associados, 2014.

GUARESCHI, Neuza; COMUNELLO, Lucieli Nardi; NARDI, Milena. Problematizando
as préticas psicoldgicas no modo de entender a violéncia. In: STREY, Marlene N.;
AZAMBUJA, Mariana P. Ruwer; JAEGER, Fernanda Pires (orgs.). Violéncia,
género e politicas publicas. Porto Alegre: Editora PUC-RS, 2004, p. 177-194.

GUEDES, Queiroz Marilde. Politica de formac&o docente: as novas diretrizes e a
base nacional comum instituidas. Revista de Ciéncias Humanas e Sociais, 2020,
p. 82-103. Disponivel em: http://www.ub.edu/obipd/wp-
content/uploads/2020/06/formacao.pdf. Acesso em: 10 maio 2022.

HEINZ, Denise Pollnow; KOERNER, Rosana. A formacao do professor alfabetizador:
em busca da pratica. Formacao Docente, Belo Horizonte, v. 05, n. 08, p. 80-91,
jan./jun. 2013. Disponivel em http://formacaodocente.autenticaeditora.com.br.
Acesso em: 24 dez. 2021.

HOFLING, Eloisa de Mattos. Estado e politicas (publicas) sociais. Cadernos Cedes,
ano XXI, n° 55, novembro/2001. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ccedes/a/pgNtQNWNT6B98Lgjpc5YsHq/?format=pdf&lang=pt.
Acesso em: 10 maio 2022.

HORKHEIMER, Max. Filosofia e Teoria Critica. In: BENJAMIN, Walter et al. Textos
Escolhidos. Sao Paulo: Abril Cultural, 1975a. (Colecdo Os Pensadores).

HORKHEIMER, Max. Teoria Tradicional e Teoria Critica. In: BENJAMIN, Walter et
al. Textos Escolhidos. S&o Paulo: Abril Cultural, 1975b. (Cole¢do Os Pensadores).

HORKHEIMER, Max. Eclipse da razdo. Tradugao de Sebastido Uchoa Leite. S&o
Paulo: Centauro, 2007.

HORKHEIMER, Max; ADORNO, Theodor (Orgs). Traduc&o de Alvaro Cabral. Temas
basicos da sociologia. Sdo Paulo: Cultrix, 1973.

HORKHEIMER, Max; ADORNO, Theodor. Dialética do esclarecimento: fragmentos
filosoficos. Reimpresséo. Tradugao de Guido Antonio de Almeida. Rio de Janeiro:
Jorge Zahar, 2006.



176

INEP. Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo — 2014. Brasilia: INEP/MEC, 2014.
Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=2109
1l-apresentacao-ana-15-pdf&ltemid=30192. Acesso em: 10 maio 2022.

KANT, Immanuel. Critica da Faculdade do Juizo. 2. ed. Traducgédo de Valério
Rohden e Anténio Marques. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2005.

KANT, Immanuel. Critica da Razao Pratica. Traducdo de Valério Rohden. Sao
Paulo: Martins Fontes, 2003.

KANT, Immanuel. Critica da Razdo Pura. 5. ed. Traducdo de Manuela Pinto e
Alexandre Morujdo. Lisboa: Fundacéo Calouste Gulbenkian, 2001.

KANT, Immanuel. Sobre a pedagogia. Traduc&o de Francisco Cock Fontanella.
UNIMEP: Piracicaba, 1996.

KATO, Mary Aizawa. No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica. Sao
Paulo: Atica, 1986.

KLEIN, Ligia Regina; SACHAFASCLER, Rosicler. Alfabetizacdo. In: PARANA.
Curriculo béasico para a escola publica do estado do Parana. Curitiba: SEED,
2003, p. 32-44.

KOCH, Ingedore Grunfeld Villaca. Desvendando os segredos do texto. Sao Paulo:
Cortez, 2003.

LEITE, Sérgio Antdnio da Silva (Org.). Alfabetizacéo e letramento: Contribuicbes
para as praticas pedagdgicas. Campinas: Komedi/Arte Escrita, 2001.

LEOPOLDO e SILVA, Franklin. Conhecimento e razdo instrumental. Disponivel
em: http://old.scielo.br/scielo.php?pid=S0103-
65641997000100002&script=sci_arttext. Acesso em: 10 maio 2022.

LIMA, Diego Camara de; CRUZ, Shirleide Pereira da Silva. Reflexdes sobre a
alfabetizacdo nas novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de
professores. Disponivel em:
http://eventos.udesc.br/ocs/index.php/V_CBA/ppr/paper/viewFile/1400/913. Acesso
em: 15 dez. 2021.

LOURENCON, Barbara Negrini. A politica de semiformacéao de professores. In:
Comisséo organizadora. Congresso Estadual Paulista sobre Formacao de
Educadores — Modos de ser educador: artes e técnicas — ciéncias e politicas. S&o
Paulo: Universidade Estadual Paulista, Pro-Reitoria de Graduagéo, p. 19-29, 2007.

MAGALHAES, Luciane Manera. A formac&o inicial de professores alfabetizadores no
municipio de Juiz de Fora/MG. Horizontes, v. 30, n. 1, p. 57-67, jan./jun. 2012.
Disponivel em: http://lyceumonline.usf.edu.br/webp/portal USF/revistas/horizontes/v30-
n1-2012/uploadAddress/revistahorizontes_vol30_01_artigo06%5B19145%5D.pdf.
Acesso em: 10 maio 2022.



177

MARCUSE, Herbert. A ideologia da sociedade industrial. Traducao de Giasoné
Rebué. Rio de Janeiro: Zahar, 1967.

MARCUSE, Herbert. A Ideologia da Sociedade Industrial: 0 homem
unidimensional. 4. ed. Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1973.

MARCUSE, Herbert. Tecnologia, guerra e fascismo. Tradugédo de Maria Cristina
Vidal Borba. S&o Paulo: Fundagéo Editora da Unesp, 1999.

MARCUSE, Herbert. Cultura e psicanalise. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2001.

MARCUSE, Herbert. O homem unidimensional: estudos da ideologia da sociedade
industrial avancada. Traducédo de Robespierre de Oliveira, Deborah Christina
Antunes e Rafael Cordeiro Silva. Sdo Paulo: EDIPRO, 2015.

MASCARENHAS, Aline D. N.; FRANCO, Maria Amélia Santoro. O esvaziamento da
didatica e da pedagogia na (nova) BNC de formacéo inicial de professor da
educacédo basica. Revista e-Curriculum, S&o Paulo, v. 19, n.3, p. 1014-1035,
jul./set. 2021. Disponivel em:
https://revistas.pucsp.br/index.php/curriculum/article/view/52423/37765. Acesso em:
10 maio 2022.

MELLO, Suely Amaral; BISSOLI, Michelle de Freitas. Pressupostos da Teoria
Historico-Cultural para a apropriacdo da cultura escrita pela crianca. Perspectiva,
Florianopolis, v. 33, n. 1, p. 135-160, jan./abr. 2015.

MORAIS, Arthur Gomes de. Sistema de escrita alfabética. Sao Paulo: Editora
Melhoramentos, 2012.

MORAIS, Artur Gomes de. Concepcdes e metodologias de alfabetizacdo: por que
€ preciso ir além da discussao sobre velhos “métodos”. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Ensfund/alf _moarisconcpmetodalf.pdf.
Acesso em: 20 set. 2020.

MORAIS, Arthur Gomes de; LEITE, Tania Maria S.B. Rios. A escrita alfabética: por
gue ela é um sistema notacional e ndo um codigo? Como as criancas dela se
apropriam? In: BRASIL. Ministério da Educacédo. Secretaria da Educacao Basica —
SEB. Diretoria de Apoio a Gestédo Educacional. A aprendizagem do sistema

de escrita alfabética. Unidade 3, Ano 1. Brasilia: MEC, 2012.

MORAIS, José; KOLINSKY, Régine. Letramento e mudanca cognitiva. In:
SNOWLING, Margaret J.; HULME, Charles (orgs.). A ciéncia da leitura. Tradugao
de Ronaldo Cataldo Costa. Porto Alegre: Penso, 2013, p. 191-206.

MORTATTI, Maria do Rosario Longo. Os sentidos da alfabetizacdo. Sao Paulo:
Unesp, 2000.



178

MORTATTI, Maria do Rosario Longo. Notas para uma histéria da formacéo do
alfabetizador no Brasil. Revista Brasileira de Estudos Pedagdégicos, Brasilia, v.
89, n. 223, p. 467-476, set./dez. 2008. Disponivel em:
http://rbep.inep.gov.br/ojs3/index.php/rbep/article/view/3709/3446. Acesso em: 10
maio 2022.

MORTATTI, Maria do Rosario Longo. Um balango critico da “década da
alfabetizac&o” no Brasil. Caderno Cedes, Campinas, v. 33, n. 89, p. 15-34, jan.-abr.
2013. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ccedes/a/RthY6QQGrhJjphb6nsm8P8k/?format=pdf&lang=pt.
Acesso em: 10 maio 2022.

MORTATTI, Maria do Rosario Longo. Histéria dos métodos de alfabetizacdo no
Brasil. Disponivel em:

http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Ensfund/alf _mortattihisttextalfbbr.pdf.
Acesso em: 10 maio 2022.

OLIVEIRA, Marco Antdnio de. Conhecimento linglistico e apropriacdo do
sistema de escrita. Belo Horizonte: Ceale/FaE/UFMG, 2005.

ORLANDI, Eni Puccineli. Anélise de discurso: principios e procedimentos.
Campinas: Pontes, 2007.

OZGA, Jenny. Investigagcado sobre politicas educacionais: terreno de contestacao.
Traducédo de Isabel Margarida Maia. Porto: Editora Porto, 2000.

PECHEUX, Michel. Semantica e discurso: uma critica & afirmac&o do 6bvio. Traducio
de Eni Puccinelli Orlandi, Louren¢o Chacon Jurado Filho, Manoel Luiz Gongalves
Corréa e Silvana Mabel Serrani. 5. ed. Campinas: Editora da Unicamp, 2014.

PEREIRA, iris Susana Pires; VIANA, Fernanda Leopoldina; SILVA, Cristina Vieira
da. Sobre a formacéo do professor alfabetizador: contributos para a caracterizacao
do conhecimento de base do professor alfabetizador. Perspectiva, Florianopolis, v.
33, n. 1, 231-259, jan./abr., 2015. Disponivel em:
https://periodicos.ufsc.br/index.php/perspectiva/article/download/2175-
795X.2014v33n1p231/31218. Acesso em: 10 maio 2022.

PERONI, Vera Maria Vidal; OLIVEIRA, Regina Tereza Cestari de; FERNANDES,
Maria Dilnéia Espindola. “Estado e terceiro setor: as novas regulagdes entre o
publico e o privado na gestao da educagéo basica brasileira”. In: Educagéo &
Sociedade, Campinas, v. 30, n. 108, p. 761-778, out. 2009. Disponivel em:
https://www.scielo.br/pdf/es/v30n108/a0730108.pdf. Acesso em: 10 maio 2022.

PICCOLI, L. Como formar um professor alfabetizador no curso de Pedagogia?
Discussdes sobre a formacao inicial nas universidades federais da regido Sul do
Brasil. Revista Brasileira de Alfabetizacao, v. 1, n. 1, p. 132-154, jan./jul. 2015.



179

PIRES, Manuella de Aragdo; CARDOSO, Livia de Rezende. BNC para formacéao
docente: um avancgo as politicas neoliberais de curriculo. Série-Estudos, Campo
Grande, MS, v. 25, n. 55, p. 73-93, set./dez. 2020. Disponivel em:
https://serieucdb.emnuvens.com.br/serie-estudos/article/view/1463/1116. Acesso
em: 10 maio 2022.

REGO, Marta da Costa Lima; FERNANDES, Valéria. Alfabetizac&o e tecnologia — 22
parte. In: ARAUJO, Mairce da Silva; REGO, Marta da Costa Lima; CARVALHO,
Ricardo; FERNANDES, Valéria. Alfabetizacdo: Contetudo e Forma 2. Rio de
Janeiro: Fundacao CECIERJ, 2009a, p. 7-14.

REGO, Marta da Costa Lima; FERNANDES, Valéria. Alfabetizac&o e tecnologia — 32
parte. In: ARAUJO, Mairce da Silva; REGO, Marta da Costa Lima; CARVALHO,
Ricardo; FERNANDES, Valéria. Alfabetizac&o: Contetudo e Forma 2. Rio de
Janeiro: Fundacdo CECIERJ, 2009b, p. 15-24.

REGO, Marta da Costa Lima; FERNANDES, Valéria. Avaliac&o e alfabetizacéo: a
busca por novos caminhos. In: ARAUJO, Mairce da Silva; REGO, Marta da Costa
Lima; CARVALHO, Ricardo; FERNANDES, Valéria. Alfabetizacdo: Conteudo e
Forma 2. Rio de Janeiro: Fundacdo CECIERJ, 2009c, p. 49-60.

REGO, Marta da Costa Lima; FERNANDES, Valéria. Avaliacdo ou castigo? In:
ARAUJO, Mairce da Silva; REGO, Marta da Costa Lima; CARVALHO, Ricardo:;
FERNANDES, Valéria. Alfabetizac&o: Conteddo e Forma 2. Rio de Janeiro:
Fundacdo CECIERJ, 2009d, p. 61-78.

REGO, Marta da Costa Lima; FERNANDES, Valéria. Avaliagdo como possibilidade
de sucesso. In: ARAUJO, Mairce da Silva; REGO, Marta da Costa Lima;
CARVALHO, Ricardo; FERNANDES, Valéria. Alfabetizacdo: Conteudo e Forma 2.
Rio de Janeiro: Fundacdo CECIERJ, 2009e, p. 79-86.

REGO, Marta da Costa Lima; FERNANDES, Valéria. Alfabetizac&o e letramento — 22
parte — Mitos, desafios e possibilidades. In: ARAUJO, Mairce da Silva; REGO, Marta
da Costa Lima; CARVALHO, Ricardo; FERNANDES, Valéria. Alfabetizacao:
Conteudo e Forma 2. Rio de Janeiro: Fundacdo CECIERJ, 2009f, p. 97-111.

RODRIGUES, Larissa Zancan; PEREIRA, Beatriz; MOHR, Adriana. Recentes
Imposicdes a Formacao de Professores e seus Falsos Pretextos: as BNC Formacéao
Inicial e Continuada para Controle e Padronizagdo da Docéncia. Revista Brasileira
de Pesquisa em Educacédo em Ciéncias, vol. 21, 2021, p. 1-39. Disponivel em:
https://periodicos.ufmg.br/index.php/rbpec/article/view/35617/28754. Acesso em: 10
maio 2022.

RODRIGUES, Silvia Aparecida Medeiros; MARTINIAK, Vera Lucia. Formacao inicial
de professores alfabetizadores: mapeamento da producdo académica. Praxis
Educativa, Ponta Grossa, v. 16, e2118516, p. 1-17, 2021. Disponivel em:
https://lwww.revistas.uepg.br/index.php/praxiseducativa/article/view/18516/20920921
5396. Acesso em: 10 maio 2022.



180

ROJO, Roxane. Desenvolvimento e apropriacao da linguagem pela crianca:
caderno do professor. Belo Horizonte: Ceale, 2006.

ROJO, Roxane. As relagcdes entre fala e escrita: mitos e perspectivas. Belo
Horizonte: Ceale, 2006a.

ROLDAO, Maria do Céu. Formacao de professores e constru¢éo do conhecimento
profissional docente, curriculo, didatica e supervisédo. In: MORGADO, José Carlos;
MENDES, Geovana M. Lunardi; MOREIRA, Antonio Flavio; PACHECO, José
Augusto. Curriculo, internacionalizagdo, cosmopolitismo: desafios
contemporaneos em contextos luso-afrobrasileiros. Santo Tirso, PT: De Facto
Editores, 2015, p. 155-167.

ROUANET, Sergio Paulo. As razdes do lluminismo. 2. ed. S&o Paulo: Companhia
das Letras, 1987.

SACRISTAN, José Gimeno. O curriculo: uma reflexdo sobre a préatica. Traducéo de
Ernani da Fonseca Rosa. 3. ed. Porto Alegre: Artmed, 2000.

SAFATLE, Vladimir. Adorno e a critica da cultura como estratégia da critica da
razdo. Artefilosofia, Ouro Preto, n. 7, p. 21-30, out. 2009. Disponivel em:
https://www.periodicos.ufop.br/pp/index.php/raf/article/view/669/625. Acesso em: 10
maio 2022.

SALLES, Jerusa Fumagalli de Salles; PARENTE, Maria Alice de Mattos Pimenta.
Processos Cognitivos na Leitura de Palavras em Criancas: Relacdes com
Compreensédo e Tempo de Leitura. Psicologia: Reflex&@o e Critica, 2002, 15 (2), p.
321-331. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/prc/a/3FcxqfWxLMVq3c83Gs3g8mJd/?format=pdf&lang=pt.
Acesso em: 10 maio 2022.

SANTADE, Maria Suzett Biembengut. A Formacéao de Professores de Lingua
Portuguesa em Portugal e no Brasil. Signum: Estud. Ling., Londrina, n. 14/1, p. 79-
99, jun. 2011. Disponivel em:
https://www.uel.br/revistas/uel/index.php/signum/article/download/8564/9179. Acesso
em: 10 maio 2022.

SANTOS, Ana Rita; CARDOSO, Adriana Cardoso; PEREIRA, Susana. As voltas
com as palavras: desenvolvimento da consciéncia linguistica no 1° ano de
escolaridade. Tejuelo: Revista de Didactica de la Lengua y la Literatura,

Ao VII (2014), Monogréafico n° 10. Disponivel em:
https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/5385987.pdf. Acesso em: 20 set. 2020.

SANTOS, Lebnidas Melo. Reflexdes sobre o magistério: um olhar adorniano.
Disponivel em: http://educere.bruc.com.br/arquivo/pdf2017/24972_11961.pdf.
Acesso em: 20 set. 2020.



181

SANTOS, Rosangela Marostega. Consciéncia Fonoarticulatoria e Alfabetizacao
(slides). Disponivel em:
https://www.metododasboquinhas.com.br/Portals/O/slides%20Palestras%20congress
o/Rosangela%20Marostega.pdf. Acesso em: 03 jun. 2019.

SAUSSURE, Ferdinand. Curso de linguistica geral. 27. ed. Traducao de Anténio
Chelini, José Paulo Paes e lzidoro Blikstein. Sao Paulo: Cultrix, 2006.

SAVAGE, John F. Aprender a ler e a escrever a partir da fonica: um programa
abrangente de ensino. Traduc&o de Cynthia Beatrice Costa. Porto Alegre: AMGH,
2014.

SAVIANI, Dermeval. Formacao de professores: aspectos historicos e tedricos do
problema no contexto brasileiro. Revista Brasileira de Educacéo, v. 14 n. 40
jan./abr. 2009. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/rbedu/a/45rkkPghMMjMv3DBX3mTBHm/?format=pdf&lang=pt.
Acesso em: 10 maio 2022.

SEABRA, Alessandra Gotuzo; CAPOVILLA, Fernando César. Alfabetizacéo:
método fénico. Sdo Paulo: Memnon, 2010.

SGUISSARDI, Valdemar. Universidade publica estatal: entre o publico e o
privado/mercantil. Educacéo & Sociedade, Campinas, v. 26, n. 90, p. 191-222,
jan./abr. 2005. Disponivel em: https://www.scielo.br/pdf/es/v26n90/a09v2690.pdf.
Acesso em: 10 maio 2022.

SHIROMA, Eneida Oto; MICHELS, Maria Helena; EVANGELISTA, Olinda; GARCIA;
Rosalba Maria Cardoso. A tragédia docente e suas faces. In: EVANGELISTA;
Olinda; SEKI, Allan Kenji (orgs). Formacé&o de professores no Brasil: leituras a
contrapelo. Araraquara: Junqueira & Marin, 2017.

SILVA, Anilde Tombolato Tavares da. O processo de semiformac¢édo na educacao:
reflexdes possiveis e necessarias na relacao infancia e industria cultural. Nuances:
estudos sobre Educacéo, Presidente Prudente, v. 27, n. 2, p. 64-77, mai./ago.
2016. Disponivel em:
http://revista.fct.unesp.br/index.php/Nuances/article/download/4324/pdf. Acesso em:
25 abr. 2019.

SILVA, Felipe Resende da. A usurpacao do esquematismo kantiano e o
fetichismo das mercadorias culturais: sobre a crise de significado, a repetitividade
e a degeneracao dos sentidos na cultura de massa. Disponivel em:
http://www.ufscar.br/~semppdfil/wp-content/uploads/2012/05/12-Felipe-Resende-da-
Silva-A-USURPA%C3%87%C3%830-DO-ESQUEMATISMO-KANTIANO-E-O-
FETICHISMO-DAS-MERCADORIAS-CULTURAIS.pdf. Acesso em: 20 set. 2020.

SILVA, Isabel Lopes da (coord); MARQUES, Liliana; MATA, Lourdes; ROSA,
Manuela. Orientacdes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar. Lisboa:
Ministério da Educacao/DGE, 2016. Disponivel em:
http://www.dge.mec.pt/ocepe/sites/default/files/Orientacoes_Curriculares.pdf. Acesso
em: 20 set. 2020.



182

SILVA, Monica Ribeiro da. Impertinéncias entre trabalho, formacé&o docente e o
referencial de competéncias. Retratos da Escola, 13 (25), 2019, p. 123-135.
Disponivel em:
http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde/article/download/965/pdf. Acesso em:
06 jan. 2022.

SILVA, Rita do Carmo Polli da. A Sociolinguistica e a Lingua Materna. Curitiba:
Ibpex, 2010.

SILVA, Thomaz Tadeu da. Documento de Identidade: uma Introducéo as Teorias
do Curriculo. 3. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2011.

SOARES, Magda Becker. Letramento: um tema em trés géneros. Belo Horizonte:
Auténtica, 1998.

SOARES, Magda Becker. Linguagem e Escola: uma perspectiva social. 17. ed. Sao
Paulo: Atica, 2000.

SOARES, Magda Becker. Aprender a escrever, ensinar a escrever. In: ZACCUR, E.
(org.). A magia da linguagem. Rio de Janeiro: DP&A, SEPE, 2001, p. 49-73.

SOARES, Magda Becker. Alfabetizagdo e letramento. S&o Paulo: Contexto, 2003.

SOARES, Magda Becker. Entrevista com Magda Soares. Letra A: O jornal do
alfabetizador, Belo Horizonte, ano 1, n. 1, abr./maio, 2005.

SOARES, Magda Becker. Letramento: um tema em trés géneros. Belo Horizonte:
Auténtica, 2009.

SOARES, Magda Becker. Simplificar sem falsificar [Entrevista]. Guia da
alfabetizacdo: os caminhos para ensinar a lingua escrita. Segmento, n. 1, p. 6-11,
2010.

SOARES, Magda Becker. Alfabetizacéo e letramento. S&o Paulo: Contexto, 2014.

SOARES, Magda Becker. Alfabetizacdo: a questdo dos métodos. Sao Paulo:
Contexto, 2016.

SOARES, Magda Becker. Alfabetizac&o e letramento: caminhos e descaminhos.
Disponivel em:
https://acervodigital.unesp.br/bitstream/123456789/40142/1/01d16t07.pdf. Acesso
em: 03 mai. 2022.

VAL, Maria da Graca Costa; VIEIRA, Martha Lourenco. Lingua, Texto e Interacéo.
Belo Horizonte: Ceale/FaE/UFMG, 2005.

VARGAS, Adriana Trindade. Algumas reflexdes sobre a nogéo de sujeito na teoria
bakhtiniana e na teoria pechetiana. Cadernos de Letras da UFF — Dossié:
Traducéo n° 48, p. 283-290.



183

VEIGA-NETO, Alfredo. Cultura e Curriculo. Contrapontos. Ano 2, n. 4, Itajai,
jan./abr. 2002, p. 43-51.

VEIGA-NETO, Alfredo. Neoliberalismo e Educacéo: os desafios do precariado. In:
RESENDE, Haroldo de (org.). Michel Foucault: a arte neoliberal de governar e a
Educacdo. S&o Paulo: Intermeios, 2018, p. 33-44.

VELLOSO, Rita. Pensar por constelacdes. Disponivel em:
https://books.scielo.org/id/8synr/pdf/jacques-9788523220327-05.pdf. Acesso em: 10
maio 2022.

VIEIRA, Martha Lourenco; VAL, Maria da Graca Costa. Producao de textos
escritos: construcdo de espacos de interlocucao. Belo Horizonte:
Ceale/FaE/UFMG, 2005.

VIEIRA, Sofia Lerche. Politica(s) e Gestdo da Educacao Basica: revisitando
conceitos simples. RBPAE —v. 23, n.1, p. 53-69, jan./abr. 2007. Disponivel em:
https://seer.ufrgs.br/rbpae/article/download/19013/11044. Acesso em: 10 maio 2022.

VILELA, Rita Amélia Teixeira (coord.). A Teoria Critica da Educacéo de Theodor
Adorno e sua apropriacdo para analise das questdes atuais sobre curriculo e
praticas escolares: Relatério Final de Pesquisa 2004-2006. Disponivel em:
http://www1.pucminas.br/imagedb/mestrado_doutorado/publicacoes/PUA_ARQ_AR
QUI20120828100151.pdf. Acesso em: 29 maio 2022.

VOVIO, Claudia Lemos. Pela formac&o de professores alfabetizadores!
Disponivel em: https://www.cenpec.org.br/tematicas/pela-formacao-de-professores-
alfabetizadores. Acesso em: 10 maio 2022.

VYGOTSKY, Lev Semyonovitch. A constru¢cdo do pensamento e da linguagem.
Traducédo de Paulo Bezerra. 2. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2009.



