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RESUMO

SANTOS, Alessandra Gongalves dos. Politicas de ensino e alfabetizacdo: disputas, materiais
didaticos e processos de subjetivacdo. 2021.143 f. Dissertacdo (Mestrado em Letras) —
Instituto de Letras, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2021.

Nesta dissertacdo, discutimos o0s desdobramentos da Politica Nacional de
Alfabetizacdo (BRASIL, 2019), do governo de Jair Bolsonaro, na Rede Municipal de Ensino
da Cidade do Rio de Janeiro. A Politica institui o método fénico de ensino da lingua escrita —
que parte do fonema, unidade abstrata e desprovida de significagdo — na alfabetizacdo dos
estudantes das redes publicas de todo territério nacional. A Politica se constitui em um
conjunto de medidas que objetivam a aquisicdo de materiais didaticos fundamentados no
método, através do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD); a
capacitacdo de docentes voltada para seu uso; a avaliagdo em larga escala dos estudantes; a
premiacdo de professores a partir dos resultados dos estudantes; a distribuicdo de verbas para
os entes federativos, mediante adesd@o a Politica. A Rede Municipal, no ano letivo de 2019,
durante o governo de Marcelo Crivella, adquiriu materiais didaticos vendidos por um instituto
privado que trabalha com o método fénico, fundamentando-se na Politica Nacional de
Alfabetizacdo do governo federal. Além disso, essa mesma Rede produz seus proprios
materiais didaticos, a partir de um método distinto de alfabetizacdo, embora igualmente
prescritivo, que considera o texto como ponto de partida, ndo o fonema. Identificamos,
portanto, uma disputa de métodos de alfabetizacdo na Rede municipal do Rio de Janeiro,
especificamente na alfabetizacdo de criancas, que nos pareceu importante. Disputa acentuada
por politicas distintas de ensino, uma federal e outra municipal, que atualiza disputas
historicas de métodos de alfabetizacdo (MORTATTI, 2009; 2019a; 2019b; 2019c). Atraves
dos enunciados presentes nesses materiais didaticos — dos que sdo produzidos pela Rede e
daqueles materiais que esta adquiriu — coadunando-se com a Politica Nacional de
Alfabetizacdo do governo de Jair Bolsonaro — procuramos desnaturalizar a cartilha e o livro
de alfabetizacdo destinados a criangas, assim como 0s manuais destinados a professores. Para
tanto, discutimos: as concepcdes de lingua e de linguagem subjacentes a esses materiais; as
imagens de professor e de criancas que eles desenham (ARANTES, 2018); as formas de
controle dos saberes, préaticas, gestos e discursos operados por esses materiais, que operam
como dispositivos difusores de politicas e de prescricbes (ARANTES, 2018; FOUCAULT,
2019b; AGAMBEN, 2009); o disciplinamento dos saberes (FOUCAULT, 2010; ARANTES,
2018) que orientam a producdo desses materiais e a nog¢ao de cenografia (MAINGUENEAU,
2004; 2015) como recurso linguistico através do qual busca-se a adesdo de professores e
criancas. Defendemos, por outro lado, uma perspectiva discursiva de linguagem, que se
fundamenta na Analise do Discurso de linha francesa. Compreendemos, assim, que dizer é
interagir, dialogar, constituir subjetividades, agir, intervir e produzir algo no mundo
(BAKHTIN/ VOLOCHINOV, 2017; FOUCAULT, 2019; ROCHA, 2014). Desse modo,
recusamos, com o professor Paulo Freire (1980; 1996), a acomodacdo e a inexorabilidade do
futuro e os interesses mercadoldgicos e neoliberais que achatam sujeitos e produzem
subjetividades massificadas, engessadas em sua capacidade critica, criativa e em suas
possibilidades de agir sobre 0 mundo e de produzir outros mundos possiveis (SOARES;
MIRANDA, 2009).

Palavras-chave: Alfabetizacdo. Linguagem. Andlise do discurso.



ABSTRACT

SANTOS, Alessandra Gongalves dos. Teaching and literacy policies: disputes, learning
material, and processes of subjectivation. 2021.143 f. Dissertacdo (Mestrado em Letras) —
Instituto de Letras, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2021.

This thesis discusses the development of the National Literacy Policy (BRASIL, 2019)
of Jair Bolsonaro’s government in Rio de Janeiro’s Public Municipal education system. The
policy has instituted the phonic method of written-language teaching — which has the
phoneme, an abstract unity devoid of meaning, as its starting point — as the literacy process of
students from all public schools in national territory. The policy is composed of several
measures aimed at: the acquisition of learning material based on the phonic method through
the Programa Nacional do Livro e do Material Didatico [National Textbook and Learning
Material Program] (PNLD); the training of teachers aimed at the use of such material; a large-
scale evaluation of students; the awarding of teachers based on their students’ results; the
distribution of public funds to federative entities who adhere to the policy. In the school year
of 2019, under the government of Mayor Marcelo Crivella, the Public Municipal education
system has acquired learning materials from a private institute that adopts the phonic method,
thus following the federal government’s National Literacy Policy. Furthermore, the same
education system develops its own learning material through a different — albeit equally
restrictive — literacy method that takes the text, not the phoneme, as its starting point. We
have, therefore, identified a dispute between literacy methods in Rio de Janeiro’s Public
Municipal education system, specifically, it is worth noting, when it comes to teaching
children. This dispute is fueled by distinct education policies, a federal one and a municipal
one, and updates historical conflicts between literacy methods (MORTATTI, 2009; 2019a;
2019b; 2019c). Through enunciations found in these learning materials — both the ones
developed by the municipal education system, and the ones it has bought, following Jair
Bolsonaro government’s National Literacy Policy — we intend on denaturalizing the primer
and the literacy textbook, both aimed at children, as well as the manuals aimed at teachers.
For this purpose, we discuss: the different conceptions of language underlying the material,
the imagery of teachers and of children that they construct (ARANTES, 2018); the forms of
control over knowledge, practices, gestures and discourse enacted by this material, which
operates as an apparatus that propagates policies and prescriptions (ARANTES, 2018;
FOUCAULT, 2019b; AGAMBEN, 2009); the disciplining of knowledge (FOUCAULT,
2010; ARANTES, 2018) that orients the production of such material; and the notion of
scenography (MAINGUENEAU, 2004; 2015) as a linguistic resource through which the
adhesion of teachers and children is sought. Furthermore, we defend a discursive perspective
of language, having French Discourse Analysis as foundation. Thus, we believe that to say is
to interact, to dialogue, to construct subjectivities, to act, to intervene and to produce
something in the world (BAKHTIN/ VOLOCHINOV, 2017; FOUCAULT, 2019; ROCHA,
2014). Thus, we refuse, as does Professor Paulo Freire (1980; 1996), the accommodation and
the inexorability of the future, as well as market and neoliberal interests that flatten subjects
and produce subjectivities in bulk, stifled in their critical and creative thinking as well as in
their possibilities of acting upon the world and producing other possible worlds (SOARES;
MIRANDA, 2009).

Keywords: Literacy. Language. Discourse analysis.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Raiva. Se eu precisasse dizer que afeto me mobilizou para esta pesquisa eu diria que
foi raiva. “Minha raiva, minha justa ira em face da negacédo do direito de ‘ser mais’ inscrito na
natureza dos seres humanos” (FREIRE, 1996, p. 75; 76), inscrito na natureza de criangas,
jovens e adultos que frequentam as salas de aula de alfabetizacdo, especialmente das redes
publicas de ensino.

E Paulo Freire, grande mestre, professor alfabetizador de adultos, patrono da educagéo
brasileira e cujo centenario comemoramos no ano de defesa desta dissertacdo, quem legitima
a minha raiva, minha justa ira. Isso porque, como sujeito histérico, vivo a Histéria como
tempo de possibilidade e ndo de determinacdo (FREIRE, 1996) dai a minha revolta, ja que o
momento presente poderia e deveria ser diferente. Poderia e deveria garantir a todas e todos o
direito de “ser mais” que passa pela garantia de direitos basicos, como educagdo, moradia,
seguranca, saude publica de qualidade e pelo direito de aprender e de reivindicar melhores

condicdes de vida.

Se 0 mundo estivesse acabado, se a realidade estivesse dada, porque estivesse dito que
assim teriam de ser, ndo haveria por que ter raiva, ensina o professor. E, portanto, pela certeza
do inacabamento do mundo que me incomodo, me desloco, me enraivego e me inscrevo em
um territorio de disputas, como é a alfabetizacdo, para problematizar e desnaturalizar o que,
apenas na aparéncia, estd dado - a exemplo de Freire e a partir de uma concepcdo de
linguagem que € intervencdo e ato criador, como defendemos ao assumirmos a Analise do
Discurso de linha francesa (FOUCAULT, 2019; ROCHA, 2014; MAIGUENEAU, 2004;
2015).

Raiva intensificada com o decreto da Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA)
(BRASIL, 2019) do governo de Jair Bolsonaro, que busca instituir o método fonico de

alfabetizacdo® via politica publica. O método é utilizado em salas de aula desde o século XIX

! Entendemos métodos de alfabetizagio como “um conjunto de procedimentos que, fundamentados em teorias e
principios, orientem a aprendizagem inicial da leitura e da escrita, que é o que comumente chamamos de
alfabetizacdo” (SOARES, 2018, p. 16. Grifo da autora). Por defendemos uma prética pedagdgica sécio-
historicamente situada, contextualizada, dial6gica e vinculada as realidades e singularidades dos sujeitos que
ensinam e que aprendem, nos colocamos em oposicao a métodos de alfabetizacdo prescritivos e
homogeneizantes, que concebem que todas as criangas aprendem de uma mesma forma, em um mesmo espago
de tempo e utilizando 0s mesmos recursos, tais como o método fonico.



14

e se materializa em cartilhas? para alunos e manuais para professores. H& pelo menos trinta
anos ele é considerado pelo campo como algo ultrapassado. No entanto, ao longo de todas as
épocas, seus defensores (autores de cartilhas do método e empresarios ligados a editoras e
institutos privados, principalmente) vinham buscando interferir nas politicas de educagéo,
sobretudo em nivel nacional, e, no momento presente, conseguem se impor como politica de
um governo antidemocratico.

Em nossa pesquisa, discutimos como método fénico desvincula a lingua que se
aprende na escola das praticas sociais e dos préprios sujeitos falantes quando apresenta textos
que ndo circulam socialmente; parte de uma unidade abstrata e desprovida de significagéo,
que é o fonema; propde que os estudantes reproduzam fonemas artificialmente, produzindo
barulhinhos com a boca, partindo, assim, do pressuposto de que grafemas representam
fonemas, 0 que é um equivoco e, além de tudo isso, contempla apenas uma dimensdo da
linguagem — a fonoldgica — deixando de fora dos processos de aprendizagem da lingua escrita
todas as demais: lexical, morfossintatica, sintatica, discursiva e pragmatica.

A linguagem, no método fonico, representa uma realidade que esta dada, pronta para
ser contada, nomeada. E porque dada, ndo ha a necessidade de contexto, de problematizacéo,
de intervencdo no mundo, ndo ha sequer a necessidade de um sujeito falante ou de um outro
com quem dialogar, o que contribui para a manutencdo de uma realidade de opresséo, coercao
e exclusdo a que as camadas populares séo historicamente submetidas.

A Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA), instituida via decreto sem qualquer
dialogo com professores alfabetizadores ou com pesquisadores brasileiros constitui-se, assim,
como uma politica antidemocratica, ultraconservadora e alinhada com o0s interesses
empresariais que giram em seu entorno, assim como o proprio governo que a institui.

A PNA além de produzir em mim raiva, uma justa ira, me deslocou para olhar o
campo que escolhi pesquisar a partir do recorte das histéricas disputas de meétodos de
alfabetizacdo e os interesses politicos, sociais e, sobretudo, econdmicos que as atravessam.
Esses deslocamentos e redefinicdes do nosso problema de pesquisa, assim como 0S
referenciais tedricos com que temos trabalhado sdo abordados no Capitulo 2, intitulado “Os

percursos tedrico-metodologicos da pesquisa”.

2 Compreendemos a cartilha como um género discursivo que materializa 0s métodos de ensino da leitura e da
escrita para criangas e que estrutura os processos de ensino e de aprendizagem, na alfabetizaco, a partir de uma
linearidade dos processos, indo do que seria arbitrariamente definido como mais simples ao mais complexo na
lingua, em uma perspectiva uniformizante de ensinar e aprender (SANTQOS, 2020). Cabe destacar que a cartilha
ndo é o método de alfabetizacfo, mas uma materializa¢do dele.
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Minha raiva emerge, sobretudo, em face dos mecanismos de coergéo e de achatamento
de pessoas e de possibilidades. Em face da negacdo dos direitos basicos de todo cidaddo.
Raiva que encontrou assombro e medo no ano de 2020, ano da pandemia da Covid-19,
quando esta pesquisa foi em grande parte escrita, entre atravessamentos constantes. Ano em
que 0 mesmo governo que instituiu a Politica Nacional de Alfabetizacdo, em 2019, tratou com
absoluta negligéncia, incompeténcia e falta de respeito a populacdo e a ciéncia que néo
atendia a seu critério de conveniéncia, em constantes gestos de ignorancia, pequenez,
negacionismo e obscurantismo. A economia ndo podia ser interrompida, vidas sim. Vidas
pobres, negras, faveladas que deveriam servir as camadas abastadas em suas casas e no
comércio, ocupar o subemprego, em entregas delivery e na Uber, sim. Essas podiam ser
interrompidas, a economia ndo. Os empresarios e 0s banqueiros ndo podiam deixar de lucrar,
nem que para isso o Brasil sacrificasse centenas de milhares de vidas. E o pais escolheu o

sacrificio delas.

A Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro, onde atuo ha catorze anos como professora,
seguiu a batuta do presidente genocida e orquestrou a abertura do comércio antes do
recomendado pela comunidade cientifica, ensaiou diversas vezes o retorno as aulas sem
qualquer estrutura para que isso ocorresse de maneira segura para estudantes e profissionais e
chegou a abrir as escolas para jovens e adultos do 9° ano e da Educacéo de Jovens e Adultos.
Praticamente ninguém apareceu. Um governo desacreditado e um virus ameacador frustraram
0s projetos de retorno a uma normalidade que nunca existiu, era uma normalidade for¢ada que

gueriam nos vender ou empurrar goela abaixo.

A pandemia da Covid-19 além de produzir em mim raiva, medo, assombro e tristeza,
deslocou nossa pesquisa que seria realizada em uma sala de alfabetizacdo da Prefeitura da
Cidade do Rio de Janeiro para a analise de materiais didaticos que nela circularam. Foi o que
nos pareceu possivel, ja que meu desejo, como pesquisadora, era pensar 0s modos de ensinar
e aprender a lingua escrita em um contexto de alfabetizacdo atravessado pela Politica

Nacional do governo Bolsonaro.

Na Rede Municipal de Ensino do Rio De Janeiro, venho atuando ao longo dos altimos
catorze anos como professora. Nela, também atuei como formadora de professores
alfabetizadores, mas, antes de tudo isso, também fui aluna. Hoje, venho me constituindo
pesquisadora. Esses diferentes papéis que ocupo e ocupei na Rede sdo narrados no Capitulo 1,
intitulado “Diferentes papéis de uma professora-pesquisadora da alfabetizagdo: de uma

abordagem estruturalista a perspectiva discursiva de linguagem”. Nele, a partir das narrativas
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sobre minha propria prética docente em alfabetizacdo, busco discutir as concepgdes de lingua
e de linguagem subjacentes ao método fonico e ao método silabico (que parte das silabas) que
um dia utilizei. Nesse mesmo capitulo, assumo uma concepgao discursiva de linguagem e de
alfabetizacdo, recusando a linguagem como representacdo do mundo e a lingua como um
cddigo ou como um sistema de formas normativas e idénticas. Como aprendiz de cartografa,
assumo minhas implicagbes com o campo de pesquisa e nego, com isso, qualquer tentativa de
neutralidade (BARROS; KASTRUP, 2015).

E na Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro que a politica de alfabetizacdo do governo
de Bolsonaro se desdobra poucos meses depois de ser decretada, por meio da compra de
materiais didaticos produzidos a partir do método fonico de alfabetizacéo (Cartilha do Aluno®
e Manual do Professor’, além de outros materiais aos quais ndo nos dedicamos nesta
pesquisa). A empresa que produz e vende esses materiais, o Instituto Alfa e Beto®, embolsou

quase dois milhdes de reais em dinheiro ptiblico com o negécio®.

A Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro também produz e distribui o seu proprio
material didatico (Livro do Aluno’ e Material do Professor®). Para isso, ela contrata outra
empresa privada, a Edigrafica, que, apenas em 2019, ano de publicacdo da PNA e de adogdo
do método fbnico por ela instituido, faturou mais de trés milhdes de reais das contas

plblicas’. Os interesses mercadoldgicos que giram em torno da producdo e da distribuicio

% O Instituto Alfa e Beto publica a cartilha apenas pelo titulo “Aprender a Ler”. Optamos por chamar de
“Cartilha” por entendermos que se trata de um nome que remonta a historia da alfabetizacao brasileira, como
discutimos nos capitulos 1 e 2, e situa 0 material em um contexto de método a ser seguido, que entende o
processo de aprendizagem de forma linear, apresenta textos acartilhados, prescreve o passo a passo de cada aula,
embora os defensores do método fonico, que sustentam esse tipo de material, insistam em dizer que se trata de
algo novo, revolucionario e muito melhor que tudo que foi produzido em termos de alfabetizacdo no Brasil.

* Adotamos a nomenclatura que o Instituto Alfa e Beto utiliza para intitular o material, “Manual do Professor”.

® O Instituto Alfa e Beto, em seu site (https://www.alfaebeto.org.br/sobre/), diz que “Por meio de [suas]
publicacGes e acOes, [oferecem] analises que evidenciam se e como politicas e praticas educacionais contribuem
para desenvolver nos alunos habilidades e competéncias essenciais para fazé-los avancar de forma satisfatdria
dentro da escola e no mercado de trabalho.” O IAB vende livros voltados para a alfabetizacdo fonica para as
redes publicas de ensino, inclusive para a Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro, entre os anos de 2010 e 2015 e,
novamente, em 2019, apds o decreto da Politica Nacional de Alfabetizagdo (BRASIL, 2019a).

® Mais precisamente R$ 1.910.874,00 (um milhao, novecentos e dez mil e oitocentos e setenta e quatro reais),
segundo o Diario Oficial de 04 de julho de 2019. Ver mais em Diario Oficial do Municipio do Rio de Janeiro,
Rio de Janeiro, RJ, n. 74, 04 de jul. 2019, p. 15. Disponivel em
https://doweb.rio.rj.gov.br/portal/visualizacoes/pdf/4194/#/p:15/e:4194. Acesso em 07 set. 2020

” Adotamos a nomenclatura que a Rede Municipal de Ensino utiliza para intitular o material, “Livro do Aluno”.
Optamos por ndo chama-lo de Cartilha porque ndo identificamos nele caracteristicas comuns a esse tipo de
material historicamente utilizado em turmas de alfabetizagdo. N&o encontramos, também, os textos acartilhados,
textos que ndo circulam socialmente, marcas das cartilhas de alfabetizacéo.

8Adotamos a nomenclatura que a Rede Municipal de Ensino utiliza para intitular o material, “Material do
Professor”

® Precisamente R$ 3.647.493,87 (trés milhdes seiscentos e quarenta e sete mil quatrocentos e noventa e trés reais
e oitenta e sete centavos), segundo o Diario Oficial de 03 de junho de 2019. Ver mais em Diério Oficial do


https://www.alfaebeto.org.br/sobre/
https://doweb.rio.rj.gov.br/portal/visualizacoes/pdf/4194/#/p:15/e:4194
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desses materiais — tanto da Prefeitura do Rio de Janeiro quanto do Instituto Alfa e Beto — séo

também discutidos no Capitulo 2 de nossa pesquisa.

O Capitulo 3 dedicamos as analises de materiais didaticos que circularam em turmas
de alfabetizacdo (1° ano)'® da Prefeitura do Rio de Janeiro, no ano letivo de 2019: os
produzidos pelo Instituto Alfa e Beto (Cartilha do Aluno e Manual do Professor) e aqueles
que a Prefeitura, através da Secretaria Municipal de Educacdo, produz (Livro do Aluno e
Material do Professor).

Consideramos esses materiais como dispositivos (FOUCAULT, 2019b; AGAMBEN,
2009) que controlam saberes, praticas, discursos, gestos, condutas e opinides de professores e
criancas em salas de aula de alfabetizacdo, atraves de prescricbes e de normalizages,
buscando produzir subjetividades — de professores e de criancas — massificadas e alijadas de

suas possibilidades de invengédo, como tratam Soares e Miranda (2009).

Ao longo das analises dos enunciados que comp&em o cérpus que definimos em nossa
pesquisa, percebemos alguns modos especificos de controle, tanto nos materiais produzidos
pelo IAB quanto nos produzidos pela Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro
(SME/RJ), tais como o disciplinamento de saberes de que trata Foucault (2010) e que Arantes
(2018) nos ajuda a perceber no contexto da analise de materiais didaticos, gragcas a

transposicao didatica feita por ela.

A nogdo de cenografia (MAINGUENEAU, 2004; 2015) nos pareceu bastante
produtiva na analise dos materiais didaticos. Por meio dela, discutimos como o material
produzido pela SME/RJ, especificamente, constroi uma aparente interagdo com as criangas, 0
gue nos pareceu um paradoxo, ja que se constitui como um material homogeneizante e

individualizante das praticas de ensino e aprendizagem.

Nosso objetivo, portanto, foi discutir os processos de ensinar e aprender a lingua
escrita vividos por professores e criangas do primeiro ano do Ensino Fundamental da
Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro e os modos de produzir subjetividades e mundos

imbricados nesses processos, em um momento atravessado pela Politica Nacional de

Municipio do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, RJ, n. 74, 04 de jul. 2019, p. 15. Disponivel em
https://doweb.rio.rj.gov.br/portal/visualizacoes/pdf/4194/#/p:15/e:4194. Acesso em: 07 set. 202

19 Em nossa pesquisa, nos dedicamos aos materiais que circularam em turmas de alfabetizacéo de criancas de 1°
ano, ja que a implementagdo do método fonico instituido pela PNA se deu neste ano de escolaridade e, também,
na Educacado Infantil (pré-escola). Optamos por nos dedicar ao 1° ano em funcéo das implicacGes da
pesquisadora com essa etapa da educagdo basica. No entanto, também esperamos poder dialogar com
professoras, professores, pesquisadoras e pesquisadores da alfabetizacdo de jovens e adultos.


https://doweb.rio.rj.gov.br/portal/visualizacoes/pdf/4194/#/p:15/e:4194
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Alfabetizacdo do governo de Jair Bolsonaro e pelos interesses mercadolégicos que a
sustentam e que sustentam, também, os contratos com editoras firmados com o poder publico
municipal. Com esta pesquisa, esperamos contribuir para o debate sobre uma educacéo e,
especificamente, sobre uma alfabetizacdo que garantam aos sujeitos, desde a infancia,
possibilidades de problematizar os homens e 0 mundo, a partir de relaces de alteridade e

criticidade.

A partir da Analise do Discurso de linha francesa, entendemos que a linguagem cria
algo no mundo e nele intervém, superando a ideia de representacdo que o método fonico tenta
a ela vincular. Representacdo comoda e um modo politico e pedagogico de ensinar a
submissdo. Nesse sentido de criagédo e intervengdo no mundo, defendemos a professora e as
criangas como sujeitos ativos nos processos de ensinar e aprender a lingua escrita na
alfabetizacdo e como sujeitos capazes de problematizar a realidade, o0 mundo e as relagGes,
recusando a inexorabilidade do futuro e construindo, assim, outros mundos possiveis.
Problematizando a realidade, o mundo e as relagdes e recusando a inexorabilidade do futuro,
professores e criancas ensinam e aprendem de modo contextualizado, dialégico e engajado
com o tempo presente e com a producgéo de um futuro mais inclusivo e menos desigual que

acreditamos ser possivel.

O professor Paulo Freire, com sua obra “Pedagogia da autonomia”, legitimou minha
raiva e me ajudou a compreendé-la como um sentimento politico mobilizador de resisténcia e
de intervencdo. Com ele, quis abrir cada um dos capitulos desta pesquisa, esperando que sua
sensibilidade politica e de luta nos possibilite pensar caminhos outros para a alfabetizacéo,
compreendendo-a como um direito de todo cidaddao e como um processo que deve respeitar
professores e criangas, suas experiéncias, seus saberes, culturas e mundos. E, sobretudo,
pensar caminhos para a construcdo de um pais mais justo que ofereca espacos e oportunidades

para todos.
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1 DIFERENTES PAPEIS DE UMA PROFESSORA-PESQUISADORA DA
ALFABETIZACAO: DE UMA ABORDAGEM ESTRUTURALISTA A
PERSPECTIVA DISCURSIVA DE LINGUAGEM

"Gosto de ser homem, de ser gente, porque sei que a
minha passagem pelo mundo ndo é predeterminada,
preestabelecida. Que meu "destino™ ndo é um dado mas
algo que precisa ser feito e de cuja responsabilidade ndo
posso me eximir.” Paulo Freire

Ao me candidatar a uma das vagas do mestrado em Linguistica da Universidade do
Estado do Rio de Janeiro, escolhi propor como tema a ser pesquisado a alfabetizacdo. Esta
escolha, naturalmente, nao foi ao acaso. Ela reflete as indagacdes que tenho feito ao longo do
meu processo de formacdo como professora alfabetizadora da Prefeitura da Cidade do Rio de
Janeiro. Essas indagagdes sé@o questdes que, talvez, ndo estejam restritas apenas ao meu
processo de formacdo docente, mas que atravessem a minha formacao escolar e académica,
desde meus primeiros contatos com a escola e com a lingua escrita.

Fui aluna da Rede Municipal de Ensino desta cidade no inicio da década de 1990.
Anos mais tarde, retorno a ela como professora, lecionando na mesma escola em que fui
estudante. Hoje, treze anos mais tarde, e tendo atuado na formagdo continuada de
professoras(es), busco assumir um outro papel nesta Rede de ensino, o de pesquisadora. Para
mim, parece importante retomar todos esses lugares que ocupei e pensar como eles me
ajudaram a constituir o olhar que trago para a pesquisa e para 0s materiais didaticos que
analisamos. Assumo, com isso, minha responsabilidade com a Rede de ensino que me formou
e onde atuo, dela ndo posso me eximir.

Rememoro minhas préprias experiéncias com a lingua escrita desde a alfabetizacéo,
passando pelo meu ingresso na escola como aluna e, anos mais tarde, a ela retornando, desta
vez como professora alfabetizadora. A partir dessas memorias, procuro estabelecer uma
relacdo entre a forma como me relacionei e me relaciono com o ensino da lingua escrita com
as criancas e 0s aportes tedricos que fundamentaram e fundamentam minhas concepc¢es de
lingua e de linguagem ao longo da trajetoria que venho construindo no ensino publico.

Nesta parte de nossa pesquisa, primeiro, resgato minhas memorias infantis da
alfabetizacdo e as primeiras relacdes que estabeleci com a lingua escrita na escola para propor
uma discussdo sobre as relagfes de ensino e aprendizagem na alfabetizacdo. Narro,

posteriormente, minha trajetéria docente e um processo de formacdo que me leva a refletir
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sobre as concepcdes de lingua e de linguagem que eu, nem sempre conscientemente, adotei
em minhas préaticas pedagdgicas. Para, por fim, e passando por um processo de formacdo
sempre inacabado, assumir uma perspectiva discursiva de linguagem, com a qual

desenvolvemos esta pesquisa.

Neste primeiro capitulo, a partir da narrativa do meu proprio processo de formacéo,
também discutiremos as concepg¢des de lingua e de linguagem subjacentes aos métodos de
alfabetizacdo™ de base sintética, especificamente os métodos fonico e silabico. Para isso,
esbocamos uma primeira analise de duas cartilhas, uma de cada método, tendo uma delas, um
dia, sido utilizada por mim, a Tindolelé (2007), que representa 0 método silabico. A outra,
Aprender a ler (2011), que trabalha com o método fonico, foi implementada em diferentes
épocas pela Rede Municipal de Ensino do Rio De Janeiro, inclusive no ano de 2019, o que d&
a ela relevancia para a discussdo que propomos, mais tarde, acerca da Politica Nacional de
Alfabetizacdo (BRASIL, 2019a) no contexto da Rede. Tentaremos, a partir dessas cartilhas,
compreender como elas se estruturam e como ambos os métodos concebem a lingua e a
linguagem, sob a luz do estruturalismo linguistico de Saussure (2006). Posteriormente, narro
um processo de formacgdo que me leva a defesa de uma perspectiva discursiva de linguagem,
onde dizer é agir, é intervir e é produzir algo no mundo (BAKHTIN/ VOLOCHINOV, 2017;
FOUCAULT, 2019; ROCHA, 2014).

1.1 A aluna e a alfabetizacéo

Aos quatro anos, fui levada para uma explicadora’®, a Tia Aparecida, a mesma que
ensinava meus irmdos mais velhos. Minha mde conta que eu queria mesmo era ir para a

escola, mas a escola pablica s6 aceitava criangas aos seis anos e ja nesta idade eu dizia que

1 Segundo Maria do Rosério Longo Mortatti, os métodos de alfabetizagdo “podem ser classificados em dois
tipos basicos: sintético (que partem da “parte” para o “todo”) e analitico (do “todo” para a “parte”). Dependendo
do que foi considerada a unidade linguistica a partir da qual se devia iniciar o ensino da leitura e escrita e do que
se considerou “todo” ou “parte", ao longo da historia da alfabetizagdo no Brasil, foi-se sedimentando a seguinte
subdivisao classificatoria desses métodos: métodos sintéticos (de marcha sintética): alfabético, fonico, silabico; e
métodos analiticos (de marcha analitica): palavragao, sentenciagdo, historieta, conto.” (Mortatti, 2009, p.94, nota
de rodapé).

2Explicadora é 0 nome que se costuma dar & pessoa encarregada de auxiliar as criangas na realizacéo das tarefas
oferecidas pela escola. Essa pessoa é paga pelas familias para desempenhar essa fungdo e nem sempre tem uma
formacao especifica em Educacdo. Em geral, atende as criangas em suas préprias casas, auxiliando nas tarefas da
escola, estudando para as provas etc.
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queria ser professora. Entdo, a Tia Aparecida resolveu me aceitar como aluna dela. Ela
alfabetizava todas as criancas, entre uma batida de régua na mesa e outra. Era incrivel como
aquela regua de madeira, grossa e comprida, podia produzir um barulho quase ensurdecedor.
Quase ndo me lembro das atividades que ela me oferecia, mas lembro bem de como minha
mée me descobriu leitora. Eu estava sentada no sofa lendo jornal enquanto passava 0s
dedinhos que saiam do papel pintados de preto.

“Essa menina ja esta lendo!”

Em 1995, ainda sob a vigéncia da Lei N° 5.692 de 1971 que fixava as Diretrizes e
Bases para 0 ensino de 1° e 2° graus, assinada pelo Presidente da Ditadura Militar General
Emilio Garrastazu Médici — , aos seis anos e ap0s meus pais terem se revezado uma noite
inteira na porta da escola para conseguir uma vaga, fui matriculada em minha primeira escola
publica municipal, em Bangu, subdrbio da cidade do Rio de Janeiro. Naquela época, 0 ensino
era dividido em 1° grau, composto por oito anos letivos (12 a 8?2 série) e obrigatorio dos 7 aos
14 anos (BRASIL, 1971). Ao ingressar, fiz uma prova e, a partir do resultado, a diretora disse
que eu poderia ser matriculada na 22 série, ja que sabia ler e escrever. Minha mée quis que eu
ficasse na 12 série, com criangas que eram apenas um ano mais velhas que eu. Para ela, a

convivéncia com criancas maiores poderia, de algum modo, prejudicar meu desenvolvimento.

Um ano mais tarde, em 1996, seria promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (Lei 9394/96) que estabeleceria a composicdo da educacdo escolar dividida em
Educacdo Basica e Educacdo Superior. A Educacdo Basica compreende a Educacao Infantil
(naquele momento e ainda hoje em processo de expansao, sobretudo no que diz respeito a
creche), Ensino Fundamental e Ensino Médio. O Ensino Fundamental de nove anos de
duracdo tornou-se obrigatorio, iniciando aos seis anos de idade, “o que, por sua vez, tornou-se
meta da educagdo nacional pela Lei n.° 10.172/2001, que aprovou o Plano Nacional de
Educacdo (BRASIL, 2007). Este foi um importante passo para a universalizagdo e ampliacéo
da obrigatoriedade de oferta da educacdo publica, o que, mais tarde, possibilitou que criangas

aos quatro anos, idade em que eu pedia para frequentar a escola, pudessem ter acesso a ela.

As lembrancas mais felizes que carrego desta época foram vividas no imenso quintal
da escola, que ndo tinha quadra coberta e sobrava muito mato alto e barro. A brincadeira
preferida das criangas era escorregar em cima de um papeldo velho pelos morros que se
formavam no terreno irregular. iamos parar 14 embaixo, no meio do mato, quase sempre mais
alto que nossas cabecas, e de 14 retorndvamos cortados, sujos, cheios de carrapicho grudado

na roupa, mas ninguém ligava, tudo era uma grande diversdo. O espa¢o para a brincadeira
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eram o péatio e o quintal da escola e o tempo era o horario da merenda da turma, situacbes em
que interacbes e brincadeiras ndo se misturavam com 0s conhecimentos que a escola nos

transmitia. A sala de aula era povoada de siléncio.

Cheguei a escola ja dominando os saberes que ela esperava que eu dominasse. Ja
conhecia o sistema alfabético de escrita, lia com compreensdo, habilidade que mamée sempre
estimulou oferecendo, desde muito cedo, livros infantis da Disney comprados com todo
dinheiro que pudesse sobrar das economias da familia — que incluia as economias do meu
avo, a época ainda vivo, e com quem minha familia fora morar. Ja sabia escrever e escrevia

cartas para a familia, cadernos de versinhos e diario com paginas perfumadas.

Na escola, os conhecimentos sobre a lingua escrita eram muito mais valorizados que
quaisquer outros que uma crianca de seis anos pudesse ter e serviram de referéncia para medir
meus proprios conhecimentos. Com os resultados daquele exame, fui matriculada na Rede
Municipal de Ensino. No entanto, havia outras habilidades, do meu desenvolvimento de
forma geral que, para mim, uma crianca de seis anos, fizeram falta, como pintar; recortar;

correr; pular e que foram completamente desconsiderados.

Apesar de saber ler e escrever, ndo sabia outras tantas coisas que as outras criangas
que cursaram a Classe de Alfabetizacdo (o antigo CA) ou o proprio Jardim de Infancia, em
escolas quase sempre privadas, eram capazes de fazer, como, por exemplo, usar uma tesoura
ou pintar os desenhos que eram oferecidos nas folhinhas de atividades mimeografadas e com
cheiro de alcool, como uma espécie de recompensa para aqueles que conseguissem terminar a
tarefa escrita mais rapidamente. Para mim, os desenhos ndo eram recompensa, eram 0 motivo
de um suor intenso nas mdos e um medo da critica que a professora fazia aqueles desenhos
mal coloridos que eu entregava. Também ndo sabia desenhar e, entdo, fui criando mecanismos
para atender as expectativas que a professora tinha sobre meu desempenho. Passei a fazer
sempre 0 mesmo desenho: uma arvore verde, de tronco marrom, com um sol atras de um
morro e criancas feitas de pauzinhos, sem muita criatividade, fantasia ou coragem de arriscar
novos desenhos. Naquele momento de ingresso na escola, o olhar que o adulto lancava sobre

mim era muito importante.

Nesta época, a escrita, que em casa sempre foi exercitada livremente por mim,
comegou a se tornar um pesadelo. A professora queria que eu escrevesse meu nome,
Alessandra, utilizando a letra cursiva e com o “A” maiusculo, que ela apresentou com uma

abertura que eu ndo conseguia de jeito nenhum fazer:



23

G

Fui, entdo, criando outros mecanismos, desta vez para a escrita do meu nome. Fazia
uma volta grande com a letra para, s0 entdo fazer o restante dela. Aquela volta grande me
indicava melhor o instante de parar com a escrita da primeira letra do meu nome. As vezes, eu

me distraia e concluia a volta inteira, fechando a letra A.

Q.

Isso me fazia criar um segundo mecanismo para concluir a tarefa de escrever meu
nome da maneira esperada por minha professora: apagava com todo cuidado um pedacinho da
volta inteira que fiz, com muito cuidado, pois qualquer impericia poderia significar um erro
que a professora perceberia e que seria corrigido. Naquele momento, a escola priorizava o
tracado das letras escritas e ndo o uso da lingua escrita como uma forma de linguagem ou o

meu dizer, como sujeito de linguagem.

Na figura abaixo, apresento uma tarefa proposta pela professora para o0 Dia das Maes.
A pintura do desenho em folha mimeografada; o recorte dos coragdes para ornamentar a flor;
a escrita do meu nome com a letra A da cartilha, tudo era uma grande dificuldade. O desenho
que alguém criou, a mensagem que alguém escreveu, em uma folha que alguém recortou, que
ndo eu. A mim couberam as tarefas que a escola acreditava que eu seria capaz de realizar:
pintar, cortar, colar e escrever o nome. O que eu teria a dizer para minha mée, como eu
gostaria de presentea-la, o0 meu préprio dizer, a minha prépria palavra, a minha propria
relacdo com minha mée ndo foi, naquela proposta, levado em consideracdo. Na escola,
frequentemente, todas as criancas, ao mesmo tempo, fazem a mesma tarefa. O tempo era o
tempo da escola, que ela organizou para todas as criancas, uniformemente, e ndo o tempo das

criangas.
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Figura 1 — A escrita do nome, pintura e recorte ("Mde, sua presenca perfuma a minha vida”)

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

O tracado das letras do tipo cursiva, ou “letras de maos dadas” como as criancas
chamam, tem sido motivo de preocupacdo para a escola, lugar onde, ainda hoje, é feita
caligrafia e exercicios mecanicos de cOpia e de cobrir pontinhos, como se isso fosse sinbnimo
de escrever. A reproducdo, 0 mecanicismo e o controle da atividade de e do corpo marcam
esses exercicios muito presentes na tradigdo escolar (FOUCAULT, 2014b). Ainda hoje é
possivel encontrar livros de caligrafia que acompanham materiais desenvolvidos para criangas
em processo de alfabetizacdo, tanto no método silabico (que parte das silabas), quanto no

método fonico (que parte dos fonemas).



Figura 2 — Exercicio de caligrafia da cartilha do método silabico
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Fonte: MENDONGCA, 2007, p. 6.
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Figura 3 — Exercicio de caligrafia da cartilha do Instituto Alfa e Beto
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Fonte: OLIVEIRA; CASTRO, 2011, p. 25.

A copia do quadro sempre representou uma tarefa simples para a aluna que fui.
Sempre cuidei para que minha copia terminasse no momento exato que a professora concluia
a escrita no quadro. Terminava junto com ela e me orgulhava disso. A copia do quadro é outra
tarefa que marca os anos iniciais do Ensino Fundamental e o0s processos de ensino e
aprendizagem da lingua escrita. Muitas vezes, a cOpia € considerada um exercicio de escrita,
assim como a proépria caligrafia. Confundem-se o ato de escrever com o de copiar, produzir
com reproduzir. A capacidade criativa, a crianga e seu proprio dizer, suas experiéncias com a
lingua sdo secundarizadas em funcédo da tarefa de ensinar a ler e escrever utilizando exercicios
(re)produzidos, concebendo a lingua como uma estrutura pronta e acabada, aprendida

passivamente pelas criancas.
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Seguia 0s passos da professora e me esforcava para conseguir as melhores notas. Na
quarta série, me candidatei, para o grémio estudantil da escola e prometi, sem saber muito
bem o que estava dizendo, que teriamos um parquinho no quintal e, onde crescia 0 mato,
fariamos um prédio novo para a escola, que poderia abrigar outras salas de aula e outras
criancas que poderiam estudar ali. Isso tudo s6 foi acontecer quase uma década depois e
através de outros meios. Em 2007, quando retornei aquele espaco, assumindo minha primeira
matricula de professora da Rede Municipal de Ensino do Rio de Janeiro, com dezoito anos de
idade, muitas duvidas, medos e uma série de incertezas, ja estavam |4 o parquinho e o prédio
novo, destinado a Educacéo Infantil e construido para ser provisério, com telhas e paredes de
isopor e metal, objetivando a ampliagdo de vagas para esta etapa da Educagdo Bésica. O
prédio se mantém de pé e a estrutura que nasceu para ser provisoria funciona até os dias de

hoje.

1.2 A professora e as criancas na alfabetizacéo

Em 2007, retornei a mesma escola da infancia, desta vez como professora aprovada
em concurso publico do ano anterior, quando cursei o Ultimo ano do Ensino Médio na
modalidade Normal em uma instituicdo de ensino publica da rede estadual do Rio de Janeiro,

localizada no suburbio da capital, no bairro de Madureira.

Chegando a escola, com 18 anos de idade, encontrei uma organizacdo diferente do
Ensino Fundamental em relacdo a estrutura que foi oferecida a mim pela Rede Municipal de

Ensino do Rio de Janeiro na segunda metade da década de 1990, como aluna.

Desde o ano 2000, a Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro implementava os “Ciclos
de Formagao” e propunha como a ideia principal ampliar o tempo destinado a aprendizagem
da lingua escrita pelas criancas, sem interrupgfes provocadas pelas reprovacdes que,

historicamente, configuravam um dos principais fatores de evasédo escolar:

O Ciclo de Alfabetizacdo tinha como objetivo propiciar maiores oportunidades de
escolarizacédo dos alunos, com um trabalho ndo fragmentado, dando continuidade ao
processo de alfabetizacdo durante um periodo de trés anos. Foram tragados objetivos
gerais para o ciclo e especificos para cada ano. Os alunos, no entanto, ndo ficariam
retidos, caso ndo alcangassem os objetivos previstos.

(...) A concepcdo basica era recuperar o conceito de que a aprendizagem se da de
forma continua, sem interrupgdes, evitando um processo de fragmentagdo no ensino.
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(SME. Os ciclos no ensino fundamental: aspectos histdricos, politicos e
pedagdgicos. Indicagdo n.° 3/2007)

Desde este periodo, a SME/RJ trabalha considerando a alfabetizagdo como um
processo que dura trés anos e se consolida ao final do 3° ano de escolaridade. A estrutura de
organizacdo da Rede me indicava que havia uma enorme dificuldade em garantir as criangas o
direito de apropriar-se da lingua escrita ja no 1° ano de escolaridade, havendo, entdo, a
necessidade de ampliacdo do periodo de alfabetizacdo das criancas e uma tentativa de
diminuir a fragmentacdo do ensino e a reprovagdo em massa no 1° ano. A dificuldade em
garantir o direito a alfabetizacdo a meninos e meninas, mais tarde, ficou evidenciada nos

elevados indices de reprovacao ao final do 3° ano de escolaridade.

Assumi, naquele ano, minha primeira turma de 1° ano do primeiro ciclo de formacéo.
Diante de mim, encontrei 30 criancas de 6 anos de idade que precisavam ser alfabetizadas.
Eu, uma professora recem-formada no Ensino Médio modalidade Normal, antes mesmo de
pensar em como ensinaria a lingua escrita para aquelas criangas, indagava as minhas colegas
professoras como era possivel fazer as criancas se sentarem, uma vez que correr e brincar
pareciam ser atividades bem mais interessantes que sentar e ouvir atentamente todos 0s
conhecimentos que eu tinha para transmitir a elas sobre a lingua escrita. Eu acreditava que 0s
processos de ensino e aprendizagem da lingua s6 eram possiveis de ocorrer em uma sala de
aula com as criangas silenciadas e na condicdo de alunos que iam até a escola aprender
comigo, e que o0 meu papel como professora era o de dizer a elas como a lingua funcionava,
letra por letra, silaba por silaba. Somente de posse desses conhecimentos sobre o alfabeto e
sobre as silabas que formavam as palavras, 0s alunos seriam capazes, entdo, de ler e produzir

textos.

Naquele primeiro ano de docéncia, com aquela turma de 1° ano do Ensino
Fundamental, eu s6 consegui recorrer as praticas alfabetizadoras que havia experimentado
como aluna e que a escola ainda reproduzia. Recorri a uma colega da escola com maior
experiéncia em alfabetizacdo e ela me mostrou o que eu devia fazer para ensinar a ler e
escrever. Compartilhdvamos as mesmas matrizes de atividades que eram copiadas nos
mimedgrafos da escola, produzindo folhas que cheiravam a alcool e manchavam as maos, as
roupas e tudo mais que pudessem tocar. A colega professora, que anos antes ensinara meus
irmaos mais velhos a ler e escrever, me mostrou 0 que, na perspectiva dela, significava

alfabetizar com textos.
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1.3 A professora e os métodos de alfabetizacao

Naquele primeiro ano de magistério na alfabetizacdo (e em outros anos também, um
pouco mais ou um pouco menos), eu me ancorei em praticas alfabetizadoras historicamente
constituidas que me formaram aluna e ainda me formava professora e que, naguele momento,

a escola ainda via como o melhor caminho, ou 0 caminho mais seguro a ser percorrido.

A professora que alfabetizou meus irmdos e eu nos tornamos parceiras de
alfabetizacdo. Partiamos sempre de um texto que nos servia como pretexto para apresentar as
vogais, depois construiamos a sequéncia “A-E-1-O-U-AO” e, apos boa parte da turma ter

aprendido as vogais, apresentavamos, entdo, os encontros vocalicos “Al”; “OI”; “UI”; “EI”.

Figura 4 — Exercicios com as vogais da cartilha do método silabico
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Fonte: MENDONCA, 2007, p. 8, 23 e 39.
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Figura 5 — Exercicios com as vogais e 0s encontros vocalicos da cartilha do método silabico
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Fonte: MENDONCA, 2007, p. 68 e 121.

Apbs o ensino dos encontros vocalicos, as familias silabicas eram apresentadas
seguindo um critério fonético de organizacéo, estabelecido outrora pelas cartilhas fonicas que
entendiam que ndo era adequado ensinar um ap0s 0 outro os sons de duas consoantes que
tivessem 0 mesmo modo ou ponto de articulacdo. Por exemplo, duas bilabiais oclusivas (/b/,
/vl) ndo poderiam ser apresentadas em sequéncia porque as criancas poderiam confundi-las.
Entdo, buscdvamos intercalar as consoantes e ndo seguiamos a ordem alfabética para a
construcdo das familias silabicas, sob o risco de as criangas decorarem 0S sons € nao 0s
aprender como deveriam ou, ainda, confundir suas grafias. A ordem de apresentacdo dos
fonemas também tinha como critério as consoantes que representavam um anico som (B, D,
F, J, L, M etc) e o vocabulario que poderia ser construido com eles. Por exemplo, depois de
ensinarmos as vogais € 0s encontros vocalicos, trabalhdvamos a familia da letra P (“PA-PE-
PI-PO-PU-PAO”) e, depois de quinze dias, a familia da letra T (“TA-TE-TI-TO-TU-TAO”) e,
com elas, podiamos escrever palavras como TETA; TIA; TATO; TATU; TEIA; PA; PO; PIA;
PIAO; PAPAI; PATO; PATA; POTE; PATETA. Produziamos folhinhas com o vocabulario
de cada letra, que trazia um conjunto de palavras que consideradvamos possiveis de serem lidas
a partir daquelas familias que ja tinhamos apresentado. No final daquele conjunto de palavras
organizadas lado a lado, colocavamos frases do tipo: “O PIAO E DO PAPAL”, tomando o
cuidado para ler com as criangas apenas o “pedacinho” DO, afinal ele ndo tinha sido ensinado

anteriormente. Uma outra possibilidade comum nas praticas que trabalham com o método
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sildbico é seguir a sequéncia do alfabeto, apresentando, primeiro, a familia do B, seguida do

C, e assim por diante, como é o caso da colecdo Tindolelé (2007).

Figura 6 — Exercicios com as familias do B e do C da cartilha do método silabico
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Fonte: MENDONCA, 2007, p.5 e 31.

Aos poucos, fui percebendo que as criangas ndo aprendiam ao mesmo tempo e da
mesma maneira. Algumas delas avangcavam na apropriacdo dos conhecimentos sobre a lingua
escrita com maior facilidade que outras. Percebi que algumas precisavam de uma atencdo
maior de minha parte. No entanto, o que eu costumava fazer era retomar o mesmo trabalho,
utilizando as mesmas estratégias, 0 mesmo método, desde o inicio, partindo do ensino das
vogais e apresentando palavras que podiam ndo fazer nenhum sentido para as criangas, como
“ARARA”; “EMA”; “ILHA”; “OVELHA”; “URUBU” e tantas outras palavras que eu
precisava explicar o significado e tentar atribuir a elas um sentido, ja que ndo faziam parte das
experiéncias de criangas de seis anos que viviam em um bairro urbano do suburbio do Rio de
Janeiro. Fui percebendo que eu acabava deixando para tras um grupo de criangas e tinha uma
enorme dificuldade em pensar maneiras de trazé-las para o centro das minhas aulas e inclui-

las nas atividades que toda a turma realizava. Naquele momento, eu s6 conseguia oferecer a
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mesma tarefa a todas as criangas e a0 mesmo tempo. E o tempo continuava sendo o tempo

organizado pela escola, para todas as crian¢as, uniformemente.

Foram elas, as criangas, que me mostraram que a minha formacdo inicial, que fora
fundamental para uma discussdo mais ampla sobre os processos de ensino e aprendizagem nos
anos iniciais do Ensino Fundamental; que me ensinou a produzir e a adaptar diferentes
recursos didaticos a diferentes contextos de ensino; que me mostrou que cada crianga possuli
suas préprias caracteristicas, que aprendem de modos e em tempos distintos; que me levou até
aquele espaco, antes como estagiaria e, naquele momento, como professora regente; que me
auxiliou no processo de compreensdo da importancia de defender uma educacdo inclusiva;
que me ajudou a compreender o papel fundamental da luta em defesa da educacdo publica
entendendo-a como um direito de todos; enfim, que me deu as condi¢Bes necessarias para
ingressar naquela rede publica de ensindo e de ser uma professora consciente de seu papel,
ndo parecia dar conta de todos os conhecimentos especificos sobre a lingua e a linguagem que
sdo requeridos da professora/ do professor no contexto da alfabetizacdo. Foram elas, as
criangas, que me apontaram que eu precisava mobilizar em mim os esforgos e os estudos
necessarios para ser uma professora alfabetizadora. Fui percebendo, entdo, que precisava
encontrar os meus proprios caminhos. Entendendo as criangas como sujeitos singulares, que
tém tempos e modos proprios e diversos de aprender, ndo poderia esperar que houvesse um

modo Unico de ensinar.

O que eu ndo sabia era que minha pratica pedagogica em alfabetizacdo era reproduzida
desde a década de 1980, no Brasil, e que ela guardava relacBes com concepcdes de linguagem
e lingua especificas que, se fossem analisadas e discutidas atentamente, eu mesma poderia ter
percebido, desde o inicio, 0s equivocos que estava cometendo no meu proprio processo de
formacgédo docente e nos processos de formacdo das criangas com quem trabalhei. Podemos
afirmar que todas as préaticas pedagdgicas de ensino da lingua portuguesa, no contexto da
alfabetizacdo ou fora dele, estdo ancoradas em concepcoes de linguagem e de lingua, estando

a professora/ o professor consciente delas ou ndo. E bom que ela/ ele esteja.

Para tentar compreender as concep¢des de lingua e de linguagem subjacentes a0 meu
fazer pedagdgico como professora alfabetizadora, estabeleco uma relacdo entre o uso dos
métodos sintéticos de alfabetizacdo (que partem das unidades menores, como a letra, o
fonema ou a silaba, até chegar ao texto) e uma abordagem estruturalista desses conceitos
(SAUSSURE;, 2006).
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O linguista e fil6sofo suico Ferdinand Saussure (1857-1913) é reconhecido como
aquele que fundou as bases do estruturalismo linguistico. Saussure buscou em seus estudos
definir o objeto de analise da linguistica moderna e, para isso, buscou encontrar um objeto que

fosse homogéneo, o que, na sua visdo, possibilitaria uma analise cientifica.

Segundo Saussure (2006), a linguagem é multiforme e heterdclita. Ela pertence ao
dominio individual e ao dominio social. Ndo se pode classificar a linguagem em nenhuma
categoria de fatos humanos, uma vez que ndo saberiamos inferir sua unidade. A linguagem,
portanto, ndo poderia ser objeto de analise da linguistica por ser heterogénea e apresentar,
segundo a visédo estruturalista de Saussure, uma composi¢do contraditoria. Uma solucdo para
essa dificuldade de definicdo do objeto de estudo da linguistica seria tomar a lingua como
norma de todas as manifestagdes da linguagem. Segundo ele, somente a lingua parecia

suscetivel de uma definicéo.

Saussure (2006) traz uma distin¢do entre a lingua (langue), de natureza social, que
seria essencial e independente do individuo e a fala (parole), de natureza individual, sendo ela
secundaria para os estudos linguisticos. A lingua (langue), de acordo com o estruturalismo
saussuriano, é vista como um produto social da faculdade de linguagem e um conjunto de
convencBes adotadas por uma comunidade linguistica para permitir o exercicio dessa
faculdade. Sendo a sua natureza social, fruto de uma convencdo comunitaria, ndo seria

possivel um individuo altera-la ou interferir em seu funcionamento.

Saussure (2006) concebe a lingua (langue) como um “sistema de formas normativas
idénticas”, ou seja, a lingua seria formada por unidades organizadas que formariam um todo
coeso e coerente, regido por normas rigidas de organizacdo. A lingua, entendida como um
sistema, seria depositada nos cérebros dos individuos, que, por sua vez, a receberiam

passivamente. Segundo ele, é ouvindo os outros que aprendemos a lingua materna:

“Trata-se de um tesouro depositado pela pratica da fala em todos os individuos
pertencentes a mesma comunidade, um sistema gramatical que existe virtualmente
em cada cérebro ou, mais exatamente, nos cérebros dum conjunto de individuos,
pois a lingua ndo estd completa em nenhum, e s6 na massa ele existe de modo
completo.” (SAUSSURE, 2006, p. 21)

A compreensdo de uma lingua que € depositada nos cérebros de individuos passivos
justifica um ensino de sua modalidade escrita que se assemelha a essa mesma relacédo de
passividade e de depdsito. A lingua, ensinada a partir dos métodos sintéticos de alfabetizacgao,
poderia ser representada metaforicamente por pacotes pequenos — como a letra, o fonema, a

silaba — que, acomodados nas cabecas dos individuos, possibilitariam a inser¢do de pacotes
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cada vez maiores, como as palavras-chave que seriam codificadas e decodificadas, até que, de
unidade minima em unidade minima, os alunos poderiam, enfim, sair pelo mundo lendo e

escrevendo textos.

Essa era a minha visdo de ensino da lingua escrita. Na logica do método que eu
utilizava, era importante que as criangas aprendessem primeiro as vogais € 0S encontros
vocalicos (“OI”, “Al”, “EU”, “UI”), que seriam, sob essa logica, o que haveria de mais
“simples”. Depois, aprenderiam as “familias sildbicas” de todas as letras do alfabeto,
entendendo que seria importante trabalhar primeiro com as silabas canénicas (padrdo
consoante + vogal, como em “BABA”; “CABO”; “DADQO”) formadas com cada uma das
letras do alfabeto, para, s6 entdo, apresentar os encontros consonantais e digrafos, que
chamévamos de “dificuldades ortograficas”. As palavras eram soltas, descontextualizadas e
nem sempre faziam parte do contexto social das criangas. O mais importante ndo era o
sentido, mas a codificacdo, a decodificacdo e o controle do que cada crianca ja sabia ou nao

sobre a lingua escrita.

Saussure, ao lado da langue (lingua), de natureza social, ird trazer também o conceito
de parole (fala), que, para ele, seria de natureza inteiramente individual “de vontade e

inteligéncia” do falante:

“A fala é, (...) um ato individual de vontade e inteligéncia, no qual convém
distinguir: 1°, as combinacdes pelas quais o falante realiza o codigo da lingua no
propdsito de exprimir seu pensamento pessoal; 2°, 0 mecanismo psico-fisico que
lhe permite exteriorizar essas combinagdes.” (SAUSSURE, 2006, p. 22)

A forma como os individuos utilizam essa lingua enquanto sistema ndo seria, para o
estruturalismo saussuriano, objeto de analise. A parole seria acessoria, enquanto a langue

seria 0 essencial para os estudos linguisticos.

Os métodos sintéticos de alfabetizacdo, ancorados em uma visdo estruturalista, de
modo geral, também desconsideram a fala, o ato discursivo individual. A lingua, nesse
contexto, € tratada como um sistema acabado e regulado por normas rigidas de
funcionamento, cabendo a escola transmitir esse sistema e suas regras a criangas emudecidas
que receberiam todos esses conhecimentos passivamente. N&o haveria, portanto, uma relagdo
entre a lingua como sistema de formas normativas, objeto de estudo na/da escola e a fala do
individuo. As proprias escolhas lexicais que sdo feitas quando ensinamos as criangas a ler e
escrever utilizando tais métodos ndo consideram os conhecimentos sobre o mundo e sobre a
lingua que as criancgas trazem para a escola e nos apresentam por meio da oralidade, do ato

individual discursivo. Os géneros discursivos; 0s textos que circulam socialmente; 0s usos e
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fungdes da lingua escrita sdo desconsiderados, em uma perspectiva de alfabetizacdo baseada
nos métodos, especialmente nos sintéticos, e, principalmente, as criancas e sua linguagem nao

encontram lugar em uma sala de aula que as concebe como individuos passivos e ndo como
sujeitos que elas sao.

Os métodos, sobretudo de base sintética, ocupam-se de ensinar uma lingua fechada,
acabada, um sistema de formas normativas, de pouco em pouco, medindo a aprendizagem
pelos seus proprios parametros, a partir de propostas que ndo precisam, necessariamente, fazer
algum sentido, precisam, antes de tudo, organizar o sistema nas cabecas de criancas
emudecidas. Para isso, listam palavras que atendam as necessidades Unica e exclusivamente

do ensino das familias silabicas ou dos fonemas a serem ensinados.

Figura 7 — Palavras com a “familia do J” da cartilha do método silabico
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A partir da pagina 83 da colecdo de alfabetizagdo silabica “Tin-do-le-1€”, é possivel
pensar 0 que seriam “JIA”, “BIJU”, “JABA”; quem seriam “JUCA” e “JOAO” e
problematizar se criangas da cidade do Rio de Janeiro conheceriam essas palavras e outras,
como “JIPE”, “JABUTI”, “JIBOIA”. Palavras soltas, sem nenhum contexto de uso e de
significacdo, que ndo faziam qualquer sentido para as criangas eram apresentadas, esvaziando,
assim o ato de ler e reduzindo-o a mera decodificacdo de pedagos de palavras soltas e, com

isso, limitando as possibilidades de ensinar e aprender a lingua escrita.

Em alguns casos, 0s materiais dos métodos sintéticos de alfabetizacdo podem listar
palavras que sequer existem, as pseudopalavras, como encontramos em cartilhas do método
fonico, especificamente as produzidas pelo Instituto Alfa e Beto, a qual nos dedicaremos no
Capitulo 3.

Figura 8 — Pseudopalavras da cartilha do Instituto Alfa e Beto

4 ¢ ,j Leia as palavras que ainda ndo foram inventadas:

MOU || MULE || MOIU|| LAME

|IAMU || LIOMO || AMU || MUMO

Fonte: OLIVEIRA; CASTRO, 2011, p. 11.

Para os métodos sintéticos e, neste caso, para 0 método fonico, ler e decodificar sdo
sinbnimos (MORTATTI, 2019a). A crianca deve ler, ou decodificar, as pseudopalavras
unicamente para mostrar a professora/ ao professor os fonemas que ela ja conhece. O objetivo
é, de fato, controlar, medir a aprendizagem das criancas em relacdo ao todo acabado da lingua
escrita. Uma lingua que pode parecer bastante distante da lingua praticada pelas criancas,
daquela que elas dominam, da que elas trazem consigo para a escola.

Os métodos sintéticos e as escolhas lexicais quase sempre arbitrarias que sdo feitas
quando escolhemos ensinar a partir deles, desconsideram a realidade linguistica da crianca,
seu contexto social e o seu dizer. Lembro-me de quando eu mesma mostrava palavras soltas,
sem um contexto de significacdo, desconhecidas pelas criancas e pedia que elas as lessem,

muitas vezes, elas me respondiam algo como:

“BIII-JUUUU”. “BLJU”. BIJU?
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0, tia, 0 que que é BIJU?
E franziam o cenho.

Elas, as criangas, me ensinavam, mostravam, me alfabetizavam, me indicavam o que,
para elas, fazia ou ndo sentido. O que, segundo o ponto de vista delas, poderia ou ndo ser
ignorado, passando, entdo, ao que de fato fazia algum sentido para meninos e meninas de seis

anos de idade: correr, brincar, gritar, conversar, interagir com o outro e com o mundo.

E da natureza das criancas, dos humanos, a interacdo. E elas me diziam isso, mesmo sem

dizer por meio de palavras.

1.4 A construcdo de uma pratica pedagdgica discursiva na alfabetizacao

No ano seguinte ao meu ingresso na Rede Municipal de Ensino, em 2008, ingressei na
faculdade de Letras da Universidade do Estado do Rio de Janeiro e continuei assumindo
turmas de 1° ano. Passei a conciliar um dia inteiro de trabalho com uma jornada noturna de
estudos longe de casa. A motivacdo necessaria para a jornada de 15 horas didrias me
dividindo entre trabalho e estudos vinha do desejo de estudar, de aprender, de conhecer.

A passagem pelos estudos sobre a lingua e a linguagem, embora ndo tenham sido
especificos para a alfabetizacdo, me remetiam as minhas praticas de ensino da lingua
portuguesa no meu contexto de atuacao profissional e, com o tempo, as leituras e as interacdes

nas aulas, fui questionando o meu trabalho.

Como era possivel as aulas de Lingua Portuguesa, de Metodologia de Ensino e de
Linguistica me apontarem para discussdes tdo distantes das minhas proprias préaticas
pedagogicas de ensino desta mesma lingua no contexto da alfabetizacdo? Como, no meu
fazer, eu lidava com a necessidade de ouvir os alunos, de compreender o contexto de
producdo dos textos, de perceber o lugar social do sujeito que diz? Como eu podia teorizar
sobre assuntos que ndo dialogavam com as minhas préprias préticas, tdo aprisionadas por
antigos modelos? Essas foram algumas das indagagdes que fui me fazendo e, com elas, fui me

deslocando e problematizando minha préatica alfabetizadora.

Aos poucos, fui percebendo que devia haver algo errado naquilo que eu (re)produzia.

Além das minhas leituras e produgdes académicas, as proprias criancas, na minha escola e na
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minha sala de aula, me diziam isso. Elas queriam escrever palavras que eu ndo tinha ensinado
ainda e recorriam a mim. Eu anotava e lia com elas as palavras no quadro e elas copiavam.
Fui percebendo também que elas, mesmo aquelas que se alfabetizavam primeiro, quando
comecavam a escrever frases e textos, a escrita me parecia “empobrecida”, sem recursos de
coesdo, a escrita parecia presa e em muito se aproximava dos textos que eu mesma oferecia,
assemelhavam-se aos textos da cartilha. Elas queriam escrever mais, dizer mais, mas o meu

modo de ensinar ndo permitia isso. Meu modo de ensinar aprisionava o dizer das criangas.

Fui apresentada a Mikhail Bakhtin (1895-1975) nas aulas de linguistica da faculdade.
No comego, tudo me parecia confuso, distante, abstrato. O professor era o Bruno Deusdara,
que sempre se mostrou bastante aberto ao dialogo, estimulando o tempo todo a interagdo em
sala de aula. Certo dia, a turma disse a ele que ndo estava conseguindo acompanhar as
discussbes que ele trazia, ao que ele respondeu com um nitido empenho em contextualizar
aquilo que o filésofo russo propunha e a nos aproximar do campo da linguagem. O Bruno,
com toda a sua dedicacdo em nos auxiliar naquelas leituras, foi quem me estimulou a buscar

compreender o0 que ele tentava nos mostrar.

O diélogo, a relacdo com o outro, a interagdo, tdo marcados nas aulas de linguistica da
graduacdo, ndo reverberavam no meu cotidiano e eu fui percebendo essa falta de conexéo
entre o que eu aprendia e o que eu fazia. Fui, entdo, buscando repensar a minha propria escuta
as criancas, possibilitando em minhas aulas um espaco maior para o dialogo. Sabia que
crianga, como sujeito social, trazia para a escola conhecimentos socialmente construidos na
pratica comunitaria (FREIRE, 1996) e conhecimentos acumulados ao longo de sua prépria
histdria na educacdo formal e que de mim, portanto, ndo emanava todo o conhecimento que
circulava em sala de aula, que ndo deveriam ser entendidas assim as relacbes que se
estabeleciam naquele espago. A escola normal, com todas as limitagcdes que ela possa ter, a
faculdade de Letras e de Educacdo, onde cursei as disciplinas da licenciatura e todas as
eletivas possiveis, me ajudaram a perceber que havia diferentes formas de ensinar e de
aprender a ler e escrever. Entre uma disciplina e outra, fui compreendendo que a perspectiva

dialdgica de linguagem trazida por Bakhtin poderia, sim, fazer muito sentido para mim.

Bakhtin/Voldchinov (2017)* propde uma discussdo sobre a linguagem a partir de

“duas tendéncias do pensamento filosofico-linguistico”. A primeira delas o autor chama de

13 Ha diversas discussdes em torno da autoria de Bakhtin, que, por um determinado tempo, ndo pdde assinar suas
obras, sendo elas publicadas por Valentin VVoléchinov. A obra que fundamenta este trabalho, Marxismo e
Filosofia de Linguagem (2017), traz como autor Volochinov, mas marca o “Circulo de Bakhtin” como
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“subjetivismo individualista”, que, segundo ele, compreende o psiquismo individual como a
fonte da linguagem cujas leis seriam psicolégicas. Ou seja, todos os fatos linguisticos
poderiam ser explicados do ponto de vista da psicologia individual e com base na vontade. A
segunda tendéncia discutida pelo filésofo da linguagem ¢ por ele chamada de “objetivismo

abstrato” e Ferdinand Saussure seria o principal representante desta tendéncia.

Para Bakhtin/ VVoléchinov (2017), a lingua como um sistema de formas normativas e
idénticas, conforme o pensamento de Saussure preconizava, seria uma abstracdo. O autor vai
além e discute a concepcdo de lingua apresentada pelo estruturalismo saussuriano do ponto de

vista do falante:

“(..) o objetivo do falante ¢ direcionado a um enunciado concreto pronunciado por
ele. Para ele, ndo se trata de uma forma normativa e idéntica (...) em um contexto
concreto. O centro de gravidade para ele ndo se encontra na identidade da forma,
mas naquela significacdo nova e concreta que ela adquire nesse contexto. (...) O que
importa para o falante é aquele aspecto da forma linguistica gragas ao qual ela se
torna um sinal adequado nas condigdes de uma situagdo concreta.”
(VOLOCHINOV, 2017, p. 177)

Do ponto de vista do falante de uma lingua, a forma linguistica é empregada de
variadas formas, assumindo diferentes sentidos em diferentes contextos de uso, sendo ela
mutavel, flexivel, varidvel, bastante distante, portanto, de uma ideia de “sistema de formas

normativas e idénticas”.

A lingua, segundo Bakhtin/ Voldchinov (2017), “€¢ um processo ininterrupto de
formacao realizado por meio da interagdo sociodiscursiva dos falantes”, sendo de natureza
social as suas leis de formacdo, dai a necessidade de considerar 0s sujeitos e suas praticas
discursivas, o contexto de producdo dos enunciados e os sentidos que sdo produzidos na

interacao social, ou seja “a interacao discursiva ¢ a realidade fundamental da lingua”.

O que o tedrico me apontava ndo dialogava com o que o método de alfabetizacdo
utilizado por mim me indicava como direcdo. Indo além do silabico, e considerando, também,
o método fonico de alfabetizacdo, aqui representado pelo “Aprender a Ler - Programa Alfa e
Beto de alfabetizagdo” (OLIVEIRA; CASTRO, 2011), podemos encontrar diferentes
exercicios com palavras soltas, muitas vezes com uma representacdo imagética associada que
atribui a elas um unico significado, sem que haja necessariamente um contexto de

significacao.

complemento da autoria em funcdo da forte colaboracédo entre os dois fildsofos, como aponta Beth Brait na
abertura de sua edicdo de 2017, publicada pela Editora 34. Em fung8o disso, usarei ambos os autores quando me
referir & obra Marxismo e Filosofia de Linguagem.



Figura 9 — Relacdo palavras-figuras da cartilha do método silabico
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Figura 15 — Relacdo palavras-figuras cartilha do Instituto Alfa e Beto
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Fonte: OLIVEIRA; CASTRO, 2011, p. 103.

As escolhas lexicais que os materiais produzidos pelos representantes dos métodos
fonico e silabico fazem ndo consideram que as palavras, nos processos de interacdo
discursiva, podem ganhar novos e diferentes sentidos: a palavra “BOLA”, representada na
cartilha “TIN-DO-LE-LE” pelo brinquedo, pode ganhar outro sentido quando a utilizo
metaforicamente, por exemplo, em “Ele ndo me deu bola”. Assim como “FOCA”, que
aparece no material do “Aprender a ler — Programa Alfa e Beto” como um animal, pode ser
verbo. O sentido das palavras se revela no contexto de uso de cada uma delas. Dai a
importancia de se considerar 0 enunciado, o0 texto, o contexto social nos estudos da lingua e

da linguagem.

Bakhtin/ Volochinov (2017) nos aponta, assim, que a realidade efetiva da linguagem é
0 acontecimento social da interacdo discursiva que ocorre através de um ou de varios

enunciados, sendo eles “as unidades reais do fluxo da linguagem” e que:

“(...) para estudar as formas dessa unidade real, ndo se pode isola-la do fluxo
historico dos enunciados. O enunciado em sua totalidade se realiza apenas no fluxo
da comunicacdo discursiva. A totalidade é determinada pelas fronteiras que se
encontram na linha de contato desse enunciado como o meio extraverbal e verbal
(isto ¢, outros enunciados)” (VOLOCHINOV, 2017, p. 221).
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Ensinar uma lingua considerando os enunciados produzidos pelos sujeitos e 0 meio
extraverbal significa compreender que o uso da lingua e a pratica de linguagem ndo estéo
relacionados estritamente ao dominio de um “sistema de formas”. Essa lingua precisara de
ajustes em relag¢do ao outro, ao contexto social, aos propésitos enunciativos. “A comunica¢io
discursiva nunca podera ser compreendida nem explicada fora dessa ligagdo com a situacéo
concreta”, segundo Bakhtin/ Voléchinov (2017). Enfim, em uma perspectiva bakhtiniana de
linguagem, € necessario compreender que todo enunciado estd relacionado a um fluxo
historico de outros enunciados com os quais se relaciona. O ensino de uma lingua, na
perspectiva dialdgica fundamentada pelo Circulo de Bakhtin, considera a interacdo discursiva
em seus fundamentos teéricos e metodoldgicos e, para que esse ensino se dé, ndo ha outro
caminho possivel a ndo ser considerando as crian¢as como 0s sujeitos de linguagem que elas

Sao.

Neste processo de compreensdo de uma nova realidade linguistica e de constituicdo de
uma pratica alfabetizadora, fui percebendo, enfim, que o ensino que eu praticava dava a
lingua portuguesa uma artificialidade que desestimulava as criancas, sobretudo aquelas com
maiores dificuldades de apropriagcdo da sua modalidade escrita, dificuldade que poderia vir,
entre muitos outros fatores sociais possiveis — incluindo as marcas de um pais que produz
desigualdades sociais intensas — da propria maneira descontextualizada como a escola a
apresentava. Aquela lingua apresentada a partir de um método que desconsiderava a realidade
concreta da interagdo discursiva, a realidade das criangas e seus saberes, nem sempre

despertava nelas o desejo de aprender a ler e escrever.

Percebi, entdo, que era necessario ir além da forma linguistica. Precisava
redimensionar o ensino da lingua escrita para as criancas das minhas turmas de alfabetizacéo.
Elas precisavam, sim, estabelecer relacdes entre as letras e 0s sons que elas produzem na
palavra escrita; perceber a silaba como unidade da palavra e a palavra como unidade grafica
do texto. Precisavam aprender a ler e escrever. Mas, para que 0s processos de ensino e
aprendizagem fizessem sentido para as criancas e que as fizessem leitoras e escritoras — para
além dos limites da palavra, passando a ler e escrever a realidade social delas e do mundo —
era importante que, antes de tudo, eu as considerasse sujeitos de linguagem capazes de
aprender o sistema de escrita a0 mesmo tempo em que compreendessem as relacdes sociais e

as formas de organizacdo do mundo que elas ajudam a construir através da linguagem.

Foi, entdo, que percebi a necessidade de rever minhas praticas pedag6gicas com as

criancas e o professor Paulo Freire me ajudou nesse processo de reflexdo e de acdo. Se, para
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mim, as criangas ndo eram tabulas rasas, ndo haveria razdo de adotar préticas de educacdo

bancéria, concebendo-as como seres passivos nos processos de ensinar e aprender, ja que:

“Na visdo “bancéria” da educagdo, o “saber” ¢ uma doagdo dos que se julgam sabios aos
gue julgam nada saber. Doacdo que se funda numa das manifestacBes instrumentais da
ideologia da opressdo — a absolutizacdo da ignorancia, que constitui o que chamamos de

alienagdo da ignorancia, segundo a qual esta se encontra sempre no outro.” (FREIRE,
1980, p. 67)

Essa visdo bancaria da educacdo impede que qualquer crianca possa desenvolver a
criatividade, a criticidade, a fantasia. Impede que se estabeleca uma relacdo de alteridade, de
dialogo, de aprendizagem e troca entre 0s sujeitos. A visdo bancaria alija suas possibilidades de
ver 0 mundo de maneira critica e de agir sobre esse mundo de modo a reinventa-lo, de subverter
ordem, de refazer o estado atual de coisas, de se posicionar diante da vida, das questdes sociais,
politicas e econdmicas, de pensar, enfim, as desigualdades e a opressdo por meio da criatividade,
da fantasia, do brincar, da produgéo de cultura que o brincar possibilita (KRAMER, 2007), da
linguagem do corpo, das artes, da musica e, também, pelo uso da lingua (BORBA; GOULART,
2007).

Em uma educacdo bancéaria, do arquivamento e dos depositos de conhecimentos nas
cabecas de individuos passivos, o saber “deixa de ser de ‘experiéncia feito’ para ser de

experiéncia narrada ou transmitida” (FREIRE, 1980, p.68) e:

“Nao ¢ de estranhar, pois, que nesta visdo “bancéria” da educacdo, os homens sejam
vistos como seres da adaptacdo, do ajustamento. Quanto mais se exercitem 0S
educandos no arquivamento dos depdsitos que lhes sdo feitos, tanto menos
desenvolverdo em si a consciéncia critica de que resultaria a sua inser¢do no mundo,
como transformadores dele. Como sujeitos.” (FREIRE, 1980, p. 68)

No contexto de utilizacdo dos métodos de alfabetizacdo, tanto a professora/ o professor
quanto as criangas ‘“‘se ajustam”, “se adaptam” a um método estruturado, que prevé um passo a
passo, um desenvolvimento linear, processos homogéneos, tanto de ensinar quanto de aprender.
Professoras(es) e criancas sdo silenciadas e o saber ndo é o da experiéncia, mas o da transmissao.
Quem produz o método transmite & professora/ ao professor o que ela deve fazer, 0s passos que
devem ser seguidos, e ela/ele transmite as criancas uma lingua pronta, acabada,
descontextualizada e, por isso mesmo, artificial. As criancas sdo, nessa perspectiva, um “adulto
imperfeito em devir’ (TOMAS, 2014). Suas experiéncias de leitura, de cultura, de vida, seu
contexto social, suas angustias, seus medos sdo esvaziados. A escola transmitira a ela aquilo que
considera necessario para a vida e para o trabalho, a vida real e a vida das criancas, nesse

contexto, ndo atravessam os muros da escola.



44

A aluna da rede publica que sempre fui, mulher, suburbana, das classes populares, filha
de uma dona de casa e de um trabalhador da industria farmacéutica, estava, quase
mecanicamente, reproduzindo a opressdo que um dia eu mesma tinha sofrido. Opressdo que a
sociedade ainda me (nos) impGe. Estava eu, com praticas esvaziadas de sentido, reproduzindo o
emudecimento a que fui submetida ao longo da vida, por meio da reproducdo de praticas
bancérias. Nesse processo de descoberta, percebi que era necessario produzir uma pratica
libertadora, uma pratica fundada na “experiéncia do feito” (FREIRE, 1980), na compreensao das
criangas como sujeitos ativos e no processo de assumir o meu lugar de professora, de
profissional critica, de sujeito ativo também, capaz de conhecer as minhas turmas, as criangas
com quem trabalhava e de construir com elas um fazer que era nosso e, por iSSO mesmo, um
fazer que, fundado no dialogo, na alteridade e na criticidade, possibilitasse que as criancas, desde
muito cedo, aprendessem a ler e escrever em um contexto de aprendizagem em que a escrita “se
reveste de valor se contribui para a ampliacdo da leitura do mundo, para o fortalecimento dos

sujeitos como cidaddos” (GOULART, 2013, p. 28), como nas palavras de Freire:

“A educagdo que se impde aos que verdadeiramente se comprometem com a libertagdo
ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens como seres ‘vazios’ a quem o
mundo “encha” de conteidos; ndo pode basear-se numa consciéncia especializada,
mecanicistamente compartimentada, mas nos homens como “corpos conscientes” e na
consciéncia como consciéncia intencionada ao mundo. Nao pode ser a do depdsito de

contetdos, mas a da problematizacdo dos homens em suas relagdes com o mundo.”
(FREIRE, 1980, p. 77. Grifo do autor)

Esse processo de formacéo, sempre em curso, ndo se deu apenas no meu dialogo com o0s
livros, mas se deu, também, no didlogo com meus pares, no movimento continuo de acdo-
reflex&o, principalmente na UERJ, onde me graduei. Na escola, e na Rede Municipal de Ensino,
em que atuava e atuo, ndo havia, e ainda ndo ha, a garantia do direito a um terco da carga horéria
de trabalho dedicada ao planejamento docente, ao estudo, a esse movimento de acao-reflexdo. A
coletividade, a reflexdo e o estudo perdem-se no cotidiano das escolas em uma rede que, muitas

vezes, ndo garante sequer uma professora/ um professor para seus estudantes.

Em 2015, a Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro realiza concurso interno para
professores que desejassem realizar o trabalho de acompanhamento e formacéo docente. Naquele
ano, deixo a escola em que fui aluna e professora para fazer parte de um grupo que reunia 100
professoras(es) responsaveis por acompanhar 400 escolas. O objetivo final deste projeto,
denominado “Escolas em Foco”, era 0 aumento do indice de Desenvolvimento da Educagio
Bésica (IDEB).
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Para a administracdo publica, o projeto tinha um objetivo politico-eleitoral, mas, para
mim, representou uma oportunidade de aprendizado e de ampliacdo do meu olhar para a
educacdo, para a escola e, sobretudo, para as criangas e para o fazer docente e, também, para o
meu proprio fazer. Vi a minha préatica bancéria em muitas praticas de colegas que encontrei nos
anos de 2015 e 2016, anos em que o projeto foi desenvolvido, mas encontrei, também, préticas
libertadoras e com todas elas aprendi. Naqueles anos, atuei como formadora de professoras(es).
O grupo dos 100 Professoras(es) de Acompanhamento Estratégico participava de encontros de
formagdo com a equipe da Geréncia de Alfabetizacdo da SME/RJ que cuidava das politicas
publicas e projetos voltados para a alfabetizacdo da rede municipal. Nés, acompanhantes, éramos
responsaveis pela formacdo docente de profissionais de toda a cidade, distribuidos em cada uma

das 11 Coordenadorias Regionais de Educacao™.

Foi nessas formagbes que conheci o trabalho da professora Ana Luiza Smolka
(UNICAMP) e a alfabetizacdo como processo discursivo, que ela discutia desde a década de

1980, a partir da Teoria da Enunciacdo e da Analise do Discurso:

Por que a Teoria da Enunciacdo e a Andlise do Discurso na consideracdo de questes
pedagdgicas? Primeiro, porque, para mim, a alfabetizacéo implica leitura e escritura que
vejo como momentos discursivos. Segundo, porque 0 proprio processo de aquisigdo
também vai se dando numa sucessdo de momentos discursivos, de interlocucdo, de
interacdo. A Teoria da Enunciagdo (BAKHTIN, 1981) aponta para a consideragcdo do
fenbmeno social da interacdo verbal nas suas formas orais e escritas, procurando situar
essas formas em relagdo as condicdes concretas de vida, levando em conta o processo
de evolucéo da lingua, isto é, sua elaboracéo e transformacéo socio-historica. A Analise
do Discurso (ORLANDI, 1983; PECHEUX, 1969) indica pistas concretas para uma
analise dos elementos e das condigdes de enunciacdo. E necessario observar, contudo,
gue ndo se trata da aplicacdo da AD como tal a um objeto de reflexdo pedagdgica, mas
de, a partir da reflexdo sobre principios tedricos e metodologicos da AD, pensar as
relacdes pedagdgicas. (SMOLKA, 2012, p. 45; 36)

A perspectiva discursiva na alfabetizacdo — que ndo normatiza um passo a passo que
ordena a lingua, o ensino e a aprendizagem e que, nesse sentido, se posiciona na contramdo dos
métodos de alfabetizacdo historicamente constituidos — redimensiona o ensino da lingua escrita,
considerando o outro e 0 contexto social; questionando os métodos e a logica bancéaria com que
trabalham; pensando as relacbes de ensino que se estabelecem entre 0s sujeitos,
professora/professor e criancas, e concebendo a alfabetizagdo a partir da interacdo e da

interlocugdo. Segundo Smolka (2012):

“a alfabetizacdo ndo implica, obviamente, apenas a aprendizagem da escrita de letras,
palavras e oragdes. Nem tampouco envolve apenas uma relacdo da crianga com a
escrita. A alfabetizacdo implica, desde a sua génese, a constituicdo de sentido. Desse

* O municipio do Rio de Janeiro, no ambito da Secretaria Municipal de Educacéo, divide-se em 11
Coordenadorias Regionais, localizadas em diferentes pontos da cidade, que sdo responsaveis pelas escolas de
suas respectivas regiées administrativas.
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modo, implica, mais profundamente, uma forma de interagdo com o outro pelo trabalho
de escritura (...). Mas essa escrita precisa ser sempre permeada por um sentido, por um
desejo, e implica ou pressupde, sempre, um interlocutor.” (SMOLKA, 2012, p. 95)

Esse interlocutor, apontado por Smolka, ndo pode ser limitado a professora/ ao professor
a quem e dada a tarefa de corrigir ou ao outro imaginario a quem se endereca a escrita da
cartilha, um outro que, quando aparece, € criado, fantasiado, falseado em simulacros de situacoes
concretas de linguagem. O outro é um sujeito, é o colega de turma, é o0 amigo de outra turma, é a
familia, ¢ a comunidade no entorno da escola. O outro é a professora/o professor que se propde
dialogar com a crianga, interagir com ela, ouvir e ler o seu dizer de modo responsivo, como
Bakhtin propde. E ndo o outro que corrige, aponta erros, pede para “passar a limpo”. A escrita,
em um contexto discursivo, é uma forma de linguagem, de interacdo e de a¢cdo no mundo, e ndo
um produto de uma atividade ou um exercicio de tracar letras ou, ainda, uma atividade a ser
corrigida. A escrita é a linguagem que circula é o poder dizer, € o poder agir no mundo por meio

da linguagem e da palavra.

O contato com a perspectiva discursiva de alfabetizacdo me possibilitou estabelecer uma
ponte mais concreta entre as discussdes que eu ja fazia na faculdade de letras com as minhas
praticas e as praticas de minhas colegas na alfabetizacdo. A partir dela, chego a pesquisa
académica, no mestrado, e tenho buscado, na Analise do Discurso de linha francesa,
problematizar o campo da alfabetizacdo no contexto atual, atravessado historicamente por
interesses politicos, econdmicos, sociais e mercadoldgicos sustentados pela narrativa do fracasso

escolar e da solucao desse fracasso pela prescricdo de métodos de ensino.

1.5 Uma prética discursiva na alfabetizagdo: a linguagem intervencao

Compreendemos discurso, sob a luz da Andlise do Discurso de linha francesa, como
pratica que forma, sistematicamente, os objetos de que fala (FOUCAULT, 2019). Isso
significa que ndo compreendemos 0 mundo como dado, acabado de modo que caberia a
linguagem contar esse mudo e representa-lo através dos signos linguisticos, ao contrario,
criamos o mundo a medida que falamos dele e nele, ja que somos participes dessa criacdo e

ndo meros espectadores dela. Essa definicdo de discurso como pratica discursiva nos leva a

“afastar como inadequada qualquer interpretagdo que reduza o conceito a mera
sequéncia de palavras ou a um ‘contraponto do mundo empirico’. Afinal, ndo
estamos diante de uma polarizagdo entre ‘mundo real’ e ‘palavras e textos’: palavras
também sdo producdo do mundo. (...) Afinal, fazemos coisas quando produzimos
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textos: ao dizer ‘obrigado’, realizo a acdo de agradecer algo; ao dizer ‘prometo te
trazer o livro’, engajo-me efetivamente numa promessa tornando-me ‘devedor’ de
alguém.” (ROCHA, 2014, p. 623)

Dessa forma, produzir textos ¢ também uma forma de agir sobre 0 mundo e sobre o
outro. Portanto, concordamos com Rocha que “assim como os homens se organizam em
sociedade, trabalham, modificam a ordem das coisas que os rodeiam, eles também produzem
linguagem, produzem textos o que seria uma outra forma de atuar sobre esse mundo”
(ROCHA, 2014, p. 623).

Quando enuncio a uma crianga que ela deve cobrir o tracado das letras, realizar a copia
de frases em um caderno de caligrafia, aprender as vogais antes das familias silabicas das
consoantes, quando digo a elas o tempo e os modos de fazer as atividades, ndo apenas estou
ensinando como se tragam as letras, 0s sons que as vogais e as consoantes produzem numa
silaba ou estabelecendo um tempo e um modo de fazer, ndo estou apenas representando um
mundo de letras, silabas e sons para criancas que aprendem a ler e escrever, mas,
principalmente, com esses modos de fazer, marco o lugar dela como crianca que aprende, 0
meu lugar como professora que ensina, a forma como compreendo 0s processos de ensinar e
aprender, a partir de uma perspectiva pedagdgica e politica que compreende que sou a
detentora de um saber o qual deve ser transferido a uma crianca que ainda nao sabe. Nesse
processo, a crianca caberia a reproducdo e o cumprimento de tarefas, ndo o questionamento
ou a problematizacdo do mundo a partir da linguagem escrita. Pressuponho, com essas
praticas, que existiriam modos Unicos de ensinar e aprender e que as criangas — e também
professoras(es) — podem ser vistas(os), como um todo homogéneo, onde as singularidades sdo
apagadas e as subjetividades sdo massificadas pelo controle do tempo, da atividade e dos
corpos (FOUCAULT, 2014b)

No entanto, quando o faco, ndo o faco sozinha, a minha voz ndo é a Unica voz que
enuncia, ndo apenas porque sigo métodos historicamente constituidos e amplamente
difundidos na escola, mas porque todo enunciado “esta ligado ndo apenas a situagdes que o
provocam, e a consequéncias por ele ocasionadas, mas, a0 mesmo tempo, e segundo uma
modalidade inteiramente diferente, a enunciados que o precedem e o seguem.” (FOUCAULT,
2019, p. 152). O que queremos dizer é que nenhum enunciador é um Addo biblico
(BAKHTIN, 2016) que nomeia um mundo e fala sobre ele pela primeira vez. Quando
enunciamos, outras vozes que nos antecederam ressoam em nossa voz, a retomamos,

dialogamos com elas, nos contrapomos a ou nos coadunamos com elas.
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Aqui acho importante enfocar a prética docente em turmas de alfabetizagdo.
Professoras(es), quando escolhem determinados métodos ou perspectivas de alfabetizacéo,
pdem-se em didlogo com concepcdes de lingua e de linguagem subjacentes a eles. Quando a
professora/o professor escolne um modo de ensinar, ela/ele, necessariamente, coaduna-se
(consciente ou ndo) com uma maneira de pensar 0s sujeitos — 0 sujeito que ensina e o sujeito

que aprende —, a educacéo, a vida e 0 mundo.

De modo que as praticas discursivas e ndo discursivas que giram em torno dos
processos de ensinar e aprender a lingua escrita na alfabetizacao das criancas — 0s enunciados
que produzo quando ensino a lingua escrita para as criancgas, na interacdo com elas; se escolho
o caminho do didlogo, da interacdo, ou se escolho o caminho da “disciplina”, do
“enfileiramento” de carteiras; se ofereco textos que circulam socialmente ou textos que sé
existem na cartilha que utilizo, textos que apresentam uma lingua falseada, que sé existe na
cartilha através da qual o ensino se da; quando compreendo que apenas de mim emana o
conhecimento sobre a lingua e a criancga, vazia de conhecimentos, cabem as tarefas de ouvir,
prestar atencdo, copiar, reproduzir — retomam, reforcam, opdem-se ou coadunam-se com
modos de conceber a lingua, a linguagem, os sujeitos e modos de conceber a propria educacdo
como projeto politico para uma nacdo. Modos de ensinar que se afastam de uma pratica
pedagdgica que problematize o mundo e a vida, agindo sobre eles e buscando estabelecer
modos outros de viver, mais inclusivos, justos e onde caibam todos, contribuem com projetos
de nacdo fundados na segregacdo, na opressdo, na manutengdo dos privilégios de poucos as

custas da exploragdo de muitos.

Essa tomada de consciéncia sobre nosso fazer pedagdgico ndo é simples e demanda
dialogo, estudo, discussdo e planejamento para a construcdo de uma pratica pedagdgica outra
que se funde em valores democraticos e na subversao da ordem vigente. No entanto, em um
contexto de precarizacdo do ensino publico, onde ndo ha incentivo a formac&o continuada de
professoras(es), essa tomada de consciéncia ndo é objetivo das politicas publicas, ao contrario,
cada vez mais, professoras(es) sdo demandados, “treinados”, “capacitados”, “monitorados”,
“massificados” para usar ferramentas, usar manuais que os ensinem a ensinar, que controlem
suas préaticas, que homogeneizem as praticas e que apaguem eles mesmos, seus saberes e seus

fazeres.

Treinados, capacitados, monitorados, premiados, massificados, professoras(es), muitas

vezes, acabam por reproduzir o ja visto, aplicar o que chega estruturado, acartilhado, no
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sentido de prescrito num manual e na prépria cartilha, refor¢cando o discurso hegeménico que

nos diz que lugares podemos ou devemos ocupar no mundo.

No entanto, ha sempre a possibilidade de resisténcia e resistir € o que, historicamente,
esses profissionais tém feito (MORTATTI, 2019c), produzindo modos outros de subjetivacéo,
modos outros de pensar a pratica pedagdgica no sentido de emancipar a si mesmos e as
criancas, dialogando com projetos outros de nacdo, na medida em que estabelece pontos de
contato entre sua experiéncia e suas praticas discursivas e ndo discursivas com discursos que
compreendem outras possibilidades de existir de intervir no mundo, fundando-se na

criatividade, na criticidade e na problematizacao da vida.

Pensar a linguagem ndo mais como representacdo de um mundo em que tudo esta
dado, mas como uma maneira de agir sobre este mundo inacabado (FREIRE, 1996) e em
processo de fazimento ininterrupto atravessado por disputas continuas de interesses politicos
traz implicacBes ndo apenas para a pratica docente no sentido mais amplo, relacionando-a a
modos de ensinar, a escolhas metodoldgicas a alinhamentos com discursos emancipatorios ou
conservadores, mas diz respeito também ao cotidiano das criangas na escola, em interacdao
com seus pares e com as(os) professoras(es). Isso porque a compreensdo de que produzir
linguagem é uma forma de agir no mundo me impede de conceber os processos de ensinar e
aprender a lingua escrita na alfabetizacdo partindo de exercicios de cOpia, reproducao, leitura
de textos que ndo existem e nem produzem sentidos, tanto para quem ensina quanto para

quem aprende.

Compreender que produzir linguagem € agir implica em uma alfabetizacdo que
promova a problematizacdo dos homens em suas relagdes com o mundo, na busca pela sua
transformag@o. Nesse sentido, ndo ha mais espagos para “Al”; “OI”; “TA-TE-TI-TO-TU”;
“TETA” ou “TATU”, isolados, “mecanicistamente compartimentados” (FREIRE, 1980). A
interacdo, os enunciados concretos, o dialogo com as criancas, os mundos que elas trazem
para a sala de aula, seus saberes, experiéncias, curiosidades, interesses, inquietacdes,
necessidades, suas formas de pensar a realidade que vivem tornam-se pontos de partida para a
producdo de conhecimentos que ndo sdo dados ou depositados, mas sdo construidos
coletivamente. Nessa relacdo, a alfabetizacdo ndo mais se funda em exercicios de codificacdo
e decodificacdo dos “BA-BE-BI-BO-BU” ou dos fonemas artificializados na cartilha, mas na
formacdo de “homens como ‘corpos conscientes’ € na consciéncia como consciéncia

intencionada ao mundo” (FREIRE, 1980).
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2 OS PERCURSOS TEORICO-METODOLOGICOS DA PESQUISA

“Gosto de ser gente porque a Historia em que me fago
com os outros e de cuja feitura tomo parte é tempo de
possibilidades e ndo de determinismo. Dai que insista
tanto na problematizacdo do futuro e recuse sua
inexorabilidade." Paulo Freire

Neste segundo capitulo, buscarei, por meio da narrativa dos percursos teorico-
metodologicos, explicitar os caminhos que percorri e as relagdes que estabeleci com o campo
de pesquisa e com a coletividade com que me relaciono no ambiente académico e
profissional. Essas relagdes foram me ajudando a encontrar rotas, caminhos, percursos para 0s
novos problemas de pesquisa que foram me afetando, deslocando e tornaram-se importantes
para mim e para todo um coletivo de sujeitos, professores e pesquisadores da alfabetizacéo,

reverberando no meu problema de pesquisa.

A proposta, portanto, € situar a pesquisa do ponto de vista tedrico-metodologico. Para
iSSO, na primeira secdo, procuro narrar 0S percursos que temos tracado, desde a escolha da
cartografia como um modo de fazer pesquisa e, principalmente, como posicionamento ético
assumido no ato de pesquisar que me coloca em relagdo com um coletivo de sujeitos,
professores, pesquisadores, colegas de pds-graduacdo com quem me faco. Mais adiante, na
segunda secdo, narro os caminhos da pesquisa, 0s processos de redefinicdo do problema de
pesquisa, as problematizacdes que fomos fazendo e os processos de redefinicdo de nossos
objetivos, até a chegada ao que temos como pesquisa. Todo esse processo mobilizado pela
coletividade e pela abertura que me permito ter ao assumir um posicionamento cartografico e
ao conceber a historia como tempo de possibilidade e ndo de determinismo. Nada esta dado,
tudo é fazimento. Na terceira secdo, busco desenhar um panorama da questdo dos métodos de
alfabetizacdo no Brasil, 0 que nos pareceu importante para a discussao acerca do momento
atual. Na quarta secdo, contextualizo a Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA) (BRASIL,
2019a), do governo de Jair Bolsonaro, como um retrocesso para 0 campo. Para isso,
discutimos a normalizacdo de préticas pedagogicas, 0os processos de homogeneizagdo dos
modos de ensinar e aprender produzidos por ela e os interesses politico-econémicos dos
grupos defensores do método fonico que, hd anos, disputam a hegemonia no campo da
alfabetizacdo pela via das politicas publicas e que, no presente momento, por meio da

influéncia politica que exercem em um governo antidemocratico e ultraconservador,
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conseguem se impor. Na quinta secdo, discutimos a compra de materiais didaticos, a
terceirizacdao da Educacdo e a atualizacdo de uma pedagogia neotecnicista via curriculo que se
alinha a uma racionalidade neoliberal e aos interesses empresariais e, nesse contexto, as
singularidades dos sujeitos e o préprio mundo sdo apagados em favor dos interesses de
mercado. Na sexta se¢do, abordamos a PNA no contexto da Prefeitura da Cidade do Rio de
Janeiro que, ap6s o decreto, adquire e distribui materiais didaticos elaborados a partir do
método fonico para escolas da Rede Municipal de Ensino, até chegar a sétima e ultima secéo,
onde abordamos o referencial tedrico a que recorremos para as analises dos materiais
didaticos do método fonico e dos materiais didaticos produzidos pela Rede Municipal de
Ensino do Rio de Janeiro. Insistimos, ao longo de todo o caminho, na problematiza¢do do

futuro e na recusa de sua inexorabilidade.

2.1 Cartografia: uma prética coletiva e 0 acompanhamento de processos

Uma pesquisa ndo se faz na soliddo e o percurso que venho tracando tem sido
construido e reconstruido com diferentes pessoas. Ao ingressar no mestrado, fui acolhida pela
professora Poliana Arantes, pelo seu grupo de orientandas e pelo grupo de pesquisa Discurso
Etica e Subjetividade, companheiras e companheiros que tém sido fundamentais no processo
de pesquisa. A coletividade também nos forma, desloca e provoca. A coletividade nos
constitui.

J& em nossos primeiros encontros de orientacdo, precisei pensar qual seria a
metodologia que adotariamos. Fui apresentada, pela Poliana, a cartografia e a pratica

exploratoria e recebi a tarefa de ler sobre as duas e de pensar qual delas poderiamos adotar.

Em uma das aulas de Estudos Discursivos, no primeiro semestre de 2019, um dos
colegas do nosso grupo de pesquisa, 0 Victor Vasconcellos, me disse que, assim como eu,
estava lendo o livro “Pistas do método da cartografia: pesquisa-intervencdo e producdo de
subjetividade”, organizado por Eduardo Passos, Virginia Kastrup e Liliana da Escossia, e que,
em um dos capitulos, lembrou de mim e da minha pesquisa. O capitulo falava sobre uma
pesquisa com criangas e era a Pista 3, “Cartografar é acompanhar processos”, escrito por
Laura de Barros e Virginia Kastrup. Também fui ler e o texto produziu em mim afetos e me

fez pensar sobre os sujeitos da minha pesquisa e sobre a forma como pensava em conduzi-la.
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A partir das leituras que venho fazendo, tenho em mim a compreenséo de que as
criancas e as(os) colegas professoras(es) alfabetizadoras(es), sdo sujeitos produtores de
conhecimento, que pensam o mundo, a lingua, a cultura, o ensino, que se posicionam diante
da vida, agem no mundo e, por meio da linguagem, criam o mundo, afetam e s&o afetadas
pelas relagfes que estabelecem com o outro e com ele, deslocando, assim, uma visdo da
crianca esvaziada de conhecimentos e da professora/do professor como uma/um profissional
mal (in)formada (0), o que justificaria a ado¢do de praticas que prescrevem fazeres, ja que a

professora/ o professor nao sabe fazer.

O desejo que sempre tivemos em nossa pesquisa era o de ouvir professoras(es) e
criancas em salas de aula de alfabetizacdo da Rede Municipal de Ensino, desejo que precisou
ser adiado em funcdo da pandemia da Covid-19 que nos impossibilitou de ir a escola ao longo
do ano de 2020, quando, enfim, tivemos a liberacdo do Comité de Etica em Pesquisa e da
Secretaria Municipal de Educacdo. Fomos, entéo, reorientando a pesquisa e pensando nossos

sujeitos a partir das analises de materiais didaticos.

Barros e Kastrup (2015) escreveram na pista 3 do “Pistas do método da cartografia”
que a proposta e a aposta da cartografia eram estas: o “entrar em relagdo com os heterogéneos
[...] agir com eles, escrever com eles.” E esta a pesquisa que buscamos fazer, a proposta que

tentamos construir.

Como disse, fui aluna na rede de ensino em que inicio minha pesquisa, nela também
me faco cotidianamente professora; com as criancas me constituo alfabetizadora, com meus
pares me formo na tarefa de ser formadora e com eles escolhi me fazer pesquisadora. Todas
essas relagcdes me levam a apostar no coletivo que em mim habita, nas vozes — de professoras
e de criangas — que carrego em minha voz, nos conhecimentos que construo permanentemente
sobre meu campo de pesquisa, atuando nele e com ele. Este tem sido um constante processo,
processo sempre em obra (BARROS; KASTRUP, 2015). Neste movimento de constante
formagéo, compreendo o meu saber implicado com outros saberes, dos meus pares e das

criangas.

Os proprios caminhos que percorremos com 0 pesquisar s6 foram possiveis pela
aposta na coletividade, no inacabamento e no acompanhamento dos movimentos politicos e
pedagdgicos que atravessaram e ainda atravessam o campo de pesquisa. O problema da
pesquisa foi sendo redefinido, o corpus de analise foi sendo produzido nos movimentos do

campo, no acompanhamento dos processos:
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O tema da pesquisa aparece com o pesquisar. (...) Cada palavra se faz viva e
inventiva. Carrega uma vida. Podemos dizer que assim a pesquisa se faz em
movimento, no acompanhamento de processos, que nos tocam, nos transformam e
produzem mundos. (BARROS; KASTRUP, 2015, p. 73, grifo das autoras)

O objetivo da cartografia €, portanto, acompanhar processos de produgdo de
subjetividade e acompanha-los requer do pesquisador a compreensdo de que ja& ha um
processo em curso que ¢ sempre pego “pelo meio”, entre pulsacdes. Ha sempre uma historia
anterior, uma espessura processual, o que impede que formas sejam representadas e
informacdes sejam coletadas (BARROS; KASTRUP, 2015). Isso porque mundo e 0s sujeitos
estdo sempre em processo, em obra. Nada esta dado, esperando que alguém o represente. O
cartografo modifica e é modificado pelo ato de pesquisar. O mundo e o sujeito formam-se
mutuamente, em constantes processos de intervencdo e (re)criacdo. Ha, portanto, sempre um

processo de “desmanchamento”:

A cartografia, nesse caso, acompanha e se faz a0 mesmo tempo que o
desmanchamento de certos mundos — sua perda de sentido — e a formacdo de outros:
mundos que se criam para expressar afetos contemporaneos, em relagdo aos quais 0s
universos vigentes tornaram-se obsoletos. (ROLNIK, 2011, p.23)

Segundo Kastrup (2015), a cartografia visa acompanhar processos e ndo representar
objetos, isso porque compreendemos que 0 mundo nédo estd pronto, dado, acabado, contexto
em que caberia aos sujeitos a sua representacdo. A ideia de fazer pesquisa a partir de uma
concepcao de linguagem-representacdo remonta a ciéncia moderna cognitivista onde o
cientista busca se separar do objeto de conhecimento (BARROS; KASTRUP 2015),
buscando, assim, uma pretensa neutralidade. Com a prética da cartografia, ao contrério,
entendemos a pesquisa, assim como a propria linguagem, como intervencdo e buscamos
explicitar nossas implicacbes em relacgdo ao campo de pesquisa e os afetos que nos

atravessam.

Sendo tarefa do cartégrafo dar lingua para afetos que pedem passagem, dele se
espera basicamente que esteja mergulhado nas intensidades de seu tempo e que,
atento as linguagens que encontra, devore as que lhe parecem elementos possiveis
para a composicao das cartografias que se fazem necessarias. Cartografo é, antes de
tudo, um antropdfago. (ROLNIK, 2011, p.23)

Assumir a cartografia como posicionamento ético diante do campo — abrindo-me
aquilo que o trabalho de pesquisa, as leituras, as relagbes com meus pares e com 0 campo
poderiam me trazer de aprendizado, reflexdo, caminhos, redefinicbes de percursos,
provocacdes, deslocamentos, inquietacdo, divida e também de medo — ndo tem sido nada
facil. O medo, a dvida e a inquietacdo surgem da instabilidade em que me vejo quando busco
abrir mado do lugar de quem tenta controlar um objeto. Isso porque estruturar, definir,

estabelecer algum controle parece um caminho mais viavel, seguro, organizado, estavel,



54

confidvel e, também, menos confuso, menos sujeito a mudancgas, menos cadtico. A cartografia
requer aprendizado e ateng@o permanente, “pois sempre podemos ser assaltados pela politica
cognitiva do pesquisador cognitivista: aquele que se isola do objeto de estudo na busca de
solugdes, regras, invariantes” (BARROS; KASTRUP, 2015, p. 73). Tem sido este o meu
exercicio, uma “atitude, nem sempre facil no inicio” e que “s6 pode ser produzida através da
pratica continuada do método da cartografia” que “ndo pode ser aprendida nos livros”

(BARROS; KASTRUP, 2015, p.58).

2.2 Caminhos da pesquisa

Ao longo dos ultimos treze anos, sempre estive me relacionando com criancas em
processo de alfabetizagdo, com suas professoras e escolas, por isso me sinto e me assumo
bastante implicada no campo de pesquisa que escolhi. E, como aluna de redes publicas de
ensino, como suburbana e pertencente as camadas populares que sempre fui, a defesa da
escola publica sempre esteve em mim como compromisso politico, social, ético e pedagdgico.

Devo dizer que assumir o lugar de pesquisadora desse campo tem exigido de mim
muitos deslocamentos e me provocado muitas inquietacdes. Desde a elaboracéo do projeto de
pesquisa apresentado no processo de selecdo para o mestrado, muita coisa foi repensada.
Quase tudo no projeto foi redefinido: o problema da minha pesquisa, 0 ano de escolaridade
que eu iria pesquisar, enfim, o proprio projeto escrito acabou sendo inteiramente abandonado.
Fazer pesquisa, para mim, tem sido um exercicio de redefinicGes quase constantes, todas elas

motivadas pelo ato de pesquisar.

Em 2018, no meu projeto de pesquisa, apresentei como problema o fato de, hoje, ainda
haver criancas que chegam ao ano final do processo de alfabetizacdo (3° ano do Ensino
Fundamental 1) sem estarem alfabetizadas. Meus sujeitos da pesquisa eram as criangcas ndo
alfabetizadas do 3° ano de uma das escolas da Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro.
Naquele momento, j& problematizava os métodos de alfabetizacdo, especialmente os
sintéticos, que partem das unidades menores da lingua, como a silaba (método silabico, “ba-
bé-bi-bo-bu”) ou o fonema (que enfoca os sons das letras) até chegarem as palavras, frases e
aos textos. Os métodos sintéticos, bastante utilizados nas salas de aula de alfabetizacdo desde
0 século XIX (MORTATTI, 2019c), como abordamos no Capitulo 1, priorizam as unidades
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minimas e os textos acartilhados™ poderiam, a meu ver, dificultar o processo de alfabetizagéo,
limitando-o a mera decodificacdo do sistema de escrita. Para a criangca que, antes mesmo de
ingressar no primeiro ano da alfabetizacdo, ja domina a lingua portuguesa e ja produz textos
oralmente, lidar com silabas e fonemas que nada representam poderia ser um motivo de
afastamento da crianga em relacdo aos conhecimentos sobre a lingua escrita. A aprendizagem,
nesse contexto, poderia ser pouco significativa ou relevante, dificultando ainda mais a tarefa
ja complexa de ensinar e aprender a ler e escrever. Minha pergunta de pesquisa era: que
relagGes as criangas ainda ndo alfabetizadas do 3° ano do Ensino Fundamental | fazem entre a
lingua que elas ja dominam, em sua modalidade oral, a lingua das préticas sociais, e a lingua
como é apresentada na escola? Meu objetivo era ouvir 0 que as criangas tinham a dizer sobre
a escola, a lingua escrita, o ensino dessa lingua, seus usos e fungdes, e sobre seus proprios

processos de aprendizagem.

ApOs 0 meu ingresso no curso de mestrado, em 2019, ja no inicio da pesquisa, N0 Més
de abril, o governo federal instituiu, via decreto, a Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA)
(BRASIL, 2019a), que traz como proposta principal para o campo da alfabetizacdo no Brasil
0 uso do método fonico de ensino da lingua escrita para criancas, jovens e adultos em
processo de alfabetizacdo. Apds a publicacdo do decreto, a Prefeitura da Cidade do Rio de
Janeiro adquiriu materiais vendidos pelo Instituto Alfa e Beto (IAB) — empresa privada com
sede em Brasilia, que, entre outras a¢fes, também produz materiais para a alfabetizacdo a
partir do método fonico, com a justificativa de ser baseada em “evidéncias cientificas”*®. Esse
material produzido e vendido pelo IAB foi adquirido para ser utilizado em turmas de pré-
escola e do 1° ano e aqui estou falando de criangas de cinco e seis anos. Neste capitulo, mais
adiante, iremos nos dedicar a discussao especifica sobre a Politica Nacional de Alfabetizacao

e o0 contexto da cidade do Rio de Janeiro que implementa 0 método nela instituido.

O material, por meio do método fonico de alfabetizacdo, propGe que as criangas
conhecam e pronunciem fonemas, que sdo unidades abstratas da lingua e desprovidas de
significacdo, diante de um cenario bastante avancado de discussdo sobre uma alfabetizacao
que seja, de fato, libertadora com inspiracdo em Paulo Freire; que se d& em um contexto de
letramento, conceito que aparece no debate sobre a alfabetizacdo na década de 1980 e, ha pelo

menos vinte anos, vem sendo defendido por pesquisadores como a professora da Magda

15 Textos escritos utilizando apenas os fonemas, letras ou silabas ensinadas, que circulam apenas em cartilhas de
alfabetizacdo e que s6 existem nas escolas que as utilizam. S&o textos criados apenas para ensinar a ler, sem
nenhuma preocupacdo com a producdo de sentidos. Textos escritos de ninguém para ninguém e que nao
cumprem qualquer funcéo social. Portanto, textos desvinculados das praticas sociais de uso da lingua escrita.

18 Fonte: https://www.alfaebeto.org.br/sobre/. Acesso em 08 dez. 2019.


https://www.alfaebeto.org.br/sobre/
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Soares (UFMG); uma alfabetizacdo que parta da crianca que, nesse contexto, € vista como
sujeito que pensa a lingua e é capaz de elaborar hipo6teses sobre a escrita, o que fica marcado
nos estudos construtivistas das pesquisadoras argentinas Emilia Ferreiro e Ana Teberosky;
e, compreendendo a crianga como sujeito ativo, que tem muito a dizer, h4 a discussdo sobre a
alfabetizacdo em uma perspectiva discursiva, que vem sendo defendida ao longo dos ultimos
30 anos por pesquisadoras como Ana Luiza Smolka (UNICAMP), Cecilia Goulart (UFF),
Paula Cid Lopes (UERJ) e tantos outros.

Uma Politica Nacional para a alfabetizacdo que estabelece uma mesma préatica de
ensino para todo um pais como o Brasil, que é marcado pela diversidade de culturas, de
variantes linguisticas, de realidades e desigualdades sociais, com o objetivo de uniformizar
praticas de ensino e de aprendizagem provocou um grande estranhamento no campo e em

mim causou inimeros afetos, a partir dos quais me mobilizei para produzir algo a respeito.

Um evento que me deixou em estado de assombro e rebeldia e que fez parte das
politicas de alfabetizacdo desenvolvidas pela Prefeitura do Rio de Janeiro, no entdo governo
de Marcelo Crivella, reverberando a PNA, foi lembrado pela professora Paula Cid Lopes, na
banca de qualificacdo, como algo que também a afetou e que a fez reunir turmas da graduacéo
em Pedagogia da UERJ para discussdo a respeito. Trata-se de uma palestra promovida pela
Secretaria Municipal de Educacdo da Cidade do Rio de Janeiro, em marco 2019, com uma
pesquisadora da area de psicologia, Alessandra Seabra Gotuzo, que tem publicadas, com seu
pai Fernando Capovilla, também pesquisador da mesma area, cartilhas de alfabetizacdo

fonica.

No evento, a psicologa é antecedida por uma fala do entdo diretor da Escola de
Formacgdo do Professor Carioca Paulo Freire, instituicdo ligada a prépria SME/RJ, Marcio
Costa. Ele sublinha o argumento do cientificismo, das ciéncias cognitivas, dos supostos
avancos da neurociéncia que explicariam funcGes cerebrais consideradas, nessa perspectiva,
essenciais para a aprendizagem da leitura e da escrita. O diretor destacou, na ocasido, que
precisamos “desideologizar” as discussdes sobre a alfabetizagdo e compreender, com as
pesquisas cognitivistas, as razées pelas quais as criancas ndo aprendem e como 0S meninos e

meninas “mais lerdos” (em seus proprios termos) podem ter prejuizos em sua vida escolar

70 Construtivismo nunca foi proposto como um método de alfabetizagdo, como o vemos ser vendido por
instituicdes privadas de ensino e como defensores do método fénico ndo se cansam de repetir, acusando-o de ter
produzido aquilo que eles chamam de fracasso do Brasil na alfabetiza¢do. O Construtivismo, de Emilia Ferreiro
e Ana Teberosky, é uma teoria epistemoldgica que resulta de uma pesquisa cognitivista orientada por Jean Piaget
cuja principal contribuicdo é o deslocamento do foco das discussdes, passando dos modos de ensinar para 0s
modos de aprender.
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futura por ndo terem se alfabetizado. Ele justifica, com isso, a presenca da psicologa que atua
em Psicologia Experimental, ressaltando que ela é reconhecida nacional e internacionalmente

como “autoridade em alfabetizacdo™*®.

A psicéloga, em sua palestra, apresentou casos de sucesso em educacdo citando paises
europeus como Reino Unido, Finlandia e Franca, comparou imagens cerebrais de pessoas que
foram estimulados a perceber os sons da fala e pessoas que ndo foram, destacando que esse
exercicio de percepgdo seria capaz de ativar a “regido da linguagem”, tanto na alfabetizacdo
de criancas quanto de adultos. Enfatizou a revisdo das diretrizes educacionais como uma
necessidade, tendo em vista as “evidéncias cientificas”. Os recursos do método fonico,
segundo a psicologa, resultariam em apenas 5% dos estudantes que ndo aprenderiam a ler e
escrever. Esses, segundo ela, precisariam de atendimentos da salde e de intervengdes para

além da escola.

Todas aquelas falas produziram em mim muitos afetos. Primeiro, fiquei assombrada
com a forma como foram desqualificadas as pesquisas em alfabetizacdo que pesquisadoras e
pesquisadores vém produzindo hd mais de trinta anos, elas sequer foram mencionadas. O
fracasso da alfabetizacdo no Brasil ali apresentado sO existiria porque ainda ndo nos
adequamos aos padr@es internacionais (como se as discussdes acerca dos métodos fossem
consensuais em todos os paises). A culpa desse fracasso era dos Parametros Curriculares
Nacionais, dos curriculos das redes e dos modos de pensar a alfabetizacdo que temos

produzido. O professor tinha que receber a “capacitacio”™?

para aplicar o método fonico e ele,
0 método, seria encarregado do sucesso escolar. O método fonico seria a nossa salvagdo. As
criancas que porventura ndo aprendessem precisariam de uma intervencdo da salde, em uma
I6gica que culpabiliza, além do professor e seus modos de ensinar, a crianga, que deve ser
revirada ao avesso em busca de uma razdo bioldgica para sua ndo aprendizagem. O método

seria infalivel e serviria para todos.

18 . - , . ,
Ver mais em “Conversa sobre alfabetizagdo com Alessandra Seabra”, video disponivel em

https://www.youtube.com/watch?v=wD-
jUQ2hRtc&t=6935s&ab_channel=EscoladeForma%C3%A7%C3%A30PauloFreire. Acesso em: 07 set. 2020.

% Entre aspas por se tratar do termo utilizado pelo IAB para falar sobre uma espécie de formagao em servigo
voltada unicamente para instrumentalizar o professor para o uso do método fonico. Concordamos com GARCIA
(2015) que o termo “capacitag¢@o” revela um preconceito “pois s6 pode pretender capacitar as professoras quem
as considera incapazes” (GARCIA, 2015, p. 15). Com Spala, Machado e Lopes (2018), concordamos que a
formacdo docente é necesséria, mas ndo como “capacita¢do” ou, ainda, como “formagdo em servigo”, que
caracterizaria uma relacdo compensatoria, como se a formac&o inicial de professoras e professores ndo fosse
suficiente. Para nds, a formagdo docente deve ser tomada “como um processo continuo, responsavel por conferir
ao professor autoridade para lidar com essa temporalidade do desenvolvimento humano, com suas
especificidades e exigéncias” (SPALA; MACHADO; LOPES, 2018, p. 295).


https://www.youtube.com/watch?v=wD-jUQ2hRtc&t=6935s&ab_channel=EscoladeForma%C3%A7%C3%A3oPauloFreire
https://www.youtube.com/watch?v=wD-jUQ2hRtc&t=6935s&ab_channel=EscoladeForma%C3%A7%C3%A3oPauloFreire
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Aquela visdo me pareceu reducionista demais tendo em vista a complexidade dos
processos de ensinar e aprender a lingua escrita na alfabetizacdo, o contexto social brasileiro e
as intensas desigualdades sociais que o marcam e, sobretudo, as singularidades dos sujeitos,

professoras(es) e criangas, seus saberes e fazeres.

J& com o projeto de pesquisa voltado para 0 3° ano autorizado pelo Comité de Etica
em Pesquisa e pela Secretaria Municipal de Educacdo, fomos sendo levadas para uma
experiéncia de pesquisar 0 uso do método fénico na alfabetizacdo de criancas de 1° ano da
Rede Municipal de Ensino da Cidade do Rio de Janeiro, ano de escolaridade em que 0 método
fonico foi implementado na Rede, alem da Educacéo Infantil (pré-escola). Para nds, pareceu
importante ir a campo fazer a pesquisa em uma escola que recebeu os materiais comprados do
Instituto Alfa e Beto, estruturados pelo método fénico instituido pela PNA, o que implicava
em desviar o foco de criancas e professoras(es) do 3° ano para criancas e professoras(es) do 1°

ano, do final para inicio do processo de alfabetizacéo.

Essa decisdo foi tomada tendo em vista outras problematizacdes. A primeira é que 0
método fonico, ao partir de uma unidade minima e desprovida de significado, como o fonema,
pode tornar a lingua artificial, na medida em que apresenta textos criados com a Unica funcédo
de alfabetizar, a partir da decodificacdo de palavras, frases e textos produzidos tendo em vista
os fonemas que foram ensinados, estando eles muito distantes dos textos reais que circulam
socialmente e dos textos que as criancas, como falantes dessa lingua, produzem oralmente,
dos textos literarios que elas gostam de ouvir, das musicas e cantigas que cantam, enfim, da

lingua por meio da qual interagem com outros sujeitos e com o mundo.

Nesse contexto, criancas e professoras(es) tém suas vozes emudecidas, seus saberes,
seus desejos e suas experiéncias silenciados no tempo e no espago da sala de aula que é todo
calculado, planejado, estruturado, sequenciado pelo método. Por dia, por exemplo, as criancas
realizam treze atividades diferentes e ha um Unico momento em que a professora pode
escolher o que ira oferecer as criangas que ¢ a hora da “Leitura livre”, conforme consta no
material chamado Agenda do Professor que compde o conjunto de materiais produzidos pelo

Instituto Alfa e Beto, comprados pela SME/RJ.
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Figura 10 — Blocos de atividades do material do professor, Instituto Alfa e Beto

Onde se encontea

Bloco de Atividades

« Aprender a Ler

- Aprender a Ler
« Fluéncia de leitura « Minilivros

«_ Escolhas do professor

* Grafismo ¢ Caligrafia

Fonte: OLIVEIRA; GOMES, 2017, p. 26 grifo da pesquisadora).

Assim, a professora/ o professor deveria cumprir o planejamento que o IAB apresenta
e ha um acompanhamento (ou supervisdo) do seu trabalho — feito pela prépria empresa que
produz o método e pela Rede de ensino cujas equipes iam até a sala de aula acompanhar (ou
supervisionar) o trabalho que as(os) professoras(es) vinham fazendo.

As criancas, por sua vez, seriam vistas como individuos que respondem a comandos,
que seguem um roteiro, que reproduzem textos artificiais. A crianga copia 0s textos da
cartilha, completa frases com palavras formadas com os fonemas que foram estudados, “1€”,
no sentido de decodificar, pseudopalavras. N&o ha espaco para sua propria palavra. Fomos,
entdo, percebendo que havia ali um processo de producdo de subjetividades massificadas,
engessadas em sua capacidade critica, criativa e em suas possibilidades de agir sobre 0 mundo

e de produzir outros mundos possiveis.

Nas leituras que fomos fazendo do decreto da PNA (BRASIL, 2019a); de seu manual
explicativo (BRASIL, 2019b); e da portaria que institui o programa “Tempo de Aprender”
(BRASIL, 2020) — um desdobramento da PNA que dispbe sobre a alfabetizacdo na
perspectiva fonica de ensino e que prevé a oferta de recursos materiais, pedagdgicos e
financeiros para redes de ensino e escolas que a ele fizerem adesdo ao programa e que trata,
ainda, de um sistema de avaliacdo e premiacdo aos professores que apresentarem melhores
resultados — percebemos a necessidade de ouvir, por meio de entrevistas, professoras(es) que
produzissem praticas pedagogicas que ndo fossem dirigidas pelo método fonico instituido
pela PNA e oficialmente implementado (ainda que em carater de teste) pela Rede Municipal

de Ensino. A ideia era trabalhar com modos outros de subjetivacéo e de producgédo de préaticas
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pedagogicas insurgentes que valorizassem os saberes e fazeres de professoras(es) e criancas.
No entanto, com a pandemia da Covid-19, o fechamento das escolas e a impossibilidade do

contato com as turmas, precisamos, novamente, reorientar nossa pesquisa.

Optamos, entdo, pela analise de materiais didaticos que circularam nas sala de aula de
1° ano, no ano letivo de 2019, no contexto de implementacdo da Politica Nacional de
Alfabetizacdo (BRASIL, 2019a): o Material Didatico Carioca, produzido pela Rede
Municipal de Ensino, que circula em todas as salas de aula de 1° ano e é composto por Livro
do Aluno e Material do Professor, e 0os materiais didaticos produzidos pelo Instituto Alfa e

Beto, compostos, entre outros, pela Cartilha do Aluno e pelo Manual do Professor.

Assim, nosso objetivo com a pesquisa que apresentamos &, a partir da Analise do
Discurso de linha francesa (FOUCAULT, 2019a; ROCHA, 2014; MAINGUENEAU, 2004) e
por meio da cartografia (BARROS; KASTRUP, 2019), discutir os processos de ensinar e
aprender a lingua escrita (SMOLKA, 2012; GERALDI, 2011; GOULART,
2020; MACHADO; LOPES, 2019) vividos por professoras(es) e criancas do 1° ano do
Ensino Fundamental da Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro e os modos de produzir
subjetividades imbricados nesses processos, em um momento atravessado pelo decreto da
Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA) do governo de Jair Bolsonaro que, pela via da
linguagem e do ensino da lingua escrita a partir do método fénico de ensino e sob o
argumento de ser baseada em “evidéncias cientificas” (BRASIL, 2019a), coloca em curso um
projeto de producdo de subjetividades massificadas (SOARES; MIRANDA, 2009) de
professoras(es) e de criangas, alijadas de suas possibilidades de desenvolver a criticidade, a
criatividade e a problematiza¢do dos homens e do mundo (FREIRE, 1980; 1996).

Para tanto, propomos a analise dos materiais didaticos (ARANTES, 2018) produzidos
pela Secretaria Municipal de Educacdo, que ndo adota o método fénico em sua producéo, e
dos materiais do método fonico, produzidos por um instituto privado, que foram comprados
pela Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro para criancas e professoras(es) e utilizados em
turmas de 1° ano, no ano letivo de 2019.

A partir da analise dos materiais didaticos produzidos para as criangas e para as(os)
professoras(es), tanto pelo Instituto Alfa e Beto quanto pela Prefeitura da Cidade do Rio de
Janeiro, buscaremos desenhar as imagens de criancas e de professoras(es) com que esses
materiais trabalham; como essas imagens sdo produzidas; os conhecimentos que os materiais
mobilizam; se as criangas conseguem desenvolver a leitura como producgédo de sentidos e a

escrita como uma forma de linguagem e de acdo no mundo; as formas de controle e de
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manutencdo das relagfes de poder vigentes que podem ser percebidas nesses materiais; e a

que interesses eles servem. Esta discussdo fazemos no Capitulo 3.

Fazer pesquisa, no Brasil, sobretudo no atual contexto de desqualificacdo da producéo
académica e cientifica das universidades publicas, ndo é tarefa simples. Fazer pesquisa em
alfabetizacdo, sendo professora alfabetizadora de uma Rede Municipal de Ensino e
vivenciando um contexto politico antidemocratico, ultraconservador e neoliberal em que €
decretada pelo governo federal a Politica Nacional de Alfabetizacdo (BRASIL, 2019a) que
tenta normatizar e homogeneizar modos de ensinar e aprender, a partir de uma lingua que nédo
se fala em nenhum lugar, uma lingua que so existe na escola e que impossibilita os sujeitos de
pensar 0 mundo e as relagdes, contribuindo para a manutencdo das intensas desigualdades,
tem sido um grande desafio. Resistir, para mim, ¢ inevitavel e fazer pesquisa tem sido a minha

forma de resisténcia, insurgéncia e insubordinacao.

2.3 A alfabetizacéo no Brasil: um breve panorama historico

A institucionalizacdo de métodos de alfabetizacdo ndo é uma novidade. Ao longo da
historia da alfabetizacdo no Brasil, 0 campo viveu, em diferentes tempos historicos, uma série
de discussdes em torno do que seria alfabetizar, como a professora/ o professor deveria
alfabetizar e quem poderia ser alfabetizado, coadunadas a disputas de ordem metodolégica e
politica. Uma das maiores disputas diz respeito aos métodos de alfabetizacdo que, em
diferentes épocas, envolveram interesses econémicos que giraram em torno de publicacdes de
cartilhas e de outros materiais voltados para o ensino da lingua escrita.

A partir da importante contribuicdo da pesquisadora brasileira Maria do Roséario
Longo Mortatti (2019c), podemos construir um breve panorama da questdo dos métodos de
alfabetizacdo no Brasil, sem qualquer intencdo de esgotar o assunto. Segundo a pesquisadora,
as primeiras cartilhas de alfabetizacdo datam do final do século XIX e baseavam-se em
métodos de marcha sintética, que entendiam que, para ensinar a ler e escrever, a professora/ o
professor deveria partir das unidades minimas da lingua (letras, fonemas, silabas) até chegar a
unidades maiores, como a palavra, a frase e a um conjunto de frases, ao que se dava 0 nome
de texto, sempre partindo do que seria mais ‘“‘simples” até chegar as “dificuldades”

ortogréficas da lingua. Essa logica de organizacdo do trabalho pedag6gico no ensino da lingua
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escrita originou os métodos de soletracdo (que parte da letra), o fénico (do fonema) e o
método de silabacdo (da silaba). Nesses métodos, ler significa decodificar uma lingua
“pronta” e escrever significa, sobretudo, reproduzir, copiar e realizar exercicios de caligrafia,
treinos ortogréficos e ditados (MORTATTI, 2019c).

Posteriormente, no inicio do século XX, emergiram 0s métodos analiticos, que
compreendiam que a alfabetiza¢do deveria partir do “todo”, ou seja, da palavra, da sentenca,
ou de historietas (conjunto de frases que se relacionam entre si e consideradas uma unidade de
significacdo da lingua (MORTATTI, 2019c), para chegar as unidades minimas da lingua
(silaba, letra, fonema). Houve, nesse periodo, um intenso debate entre os defensores dos
métodos analiticos e sintéticos (especialmente em defesa do método da silabacéo).

A partir da década de 1920, com a resisténcia das(os) professoras(es) em utilizar o
método analitico e as discussdes acerca da autonomia didatica, os defensores do método
analitico passam a “mescla-lo” com os métodos de marcha sintética, emergindo, entdo, o0s
métodos mistos ou ecléticos (MORTATTI, 2019c), que misturavam as duas abordagens no
ensino da leitura e da escrita.

E importante dizer que os métodos, historicamente, foram impostos por decretos que
previam o0 uso de cartilhas e de manuais que diriam a professora/ao professor o que deveria
ser feito nos processos de ensino da lingua escrita. Porém, essas disputas metodoldgicas,
sociais, politicas e econémicas ndo foram encaradas passivamente pelo campo da educacao.
Houve, nas diferentes épocas da historia, um movimento de resisténcia (MORTATTI, 2019¢)
e subversao da ordem por parte das(os) professoras(es) alfabetizadoras(es).

Na década de 1930, ainda em meio as disputas de métodos, surgem os “Testes ABC”,
voltados para a verificacdo da maturidade das criangas, entendendo-a como necesséria ao
aprendizado da leitura e da escrita que, deslocando o foco dos métodos de ensino para o
aprendiz, buscavam encontrar nas criancas as razfes para suas dificuldades em aprender a ler
e escrever. Neste momento, a questdo dos métodos de alfabetizacdo passa, entdo, a ser
secundarizada (MORTATTI, 2019c). Até o final da década de 1970, havia ainda o
entendimento de que a alfabetizacdo deveria ser “sob medida”, partindo da maturidade da
crianca, subordinando a didatica a psicologia (MORTATTI, 2019c; LOPES, 2014). As
supostas prontidao e maturidade da crianga eram questdes fundamentais para que ela pudesse
ser alfabetizada.

Era como se houvesse, portanto, um deslocamento da culpa, que passa do método
utilizado pelas(os) professoras(es) para o sujeito que aprende. Discusses como o0

investimento na formacéo e na valorizacdo docente, na infraestrutura das escolas, na aquisicao
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de recursos que pudessem favorecer o trabalho das(os) professoras(es) alfabetizadoras(es) e a
aprendizagem das crian¢as, ou ainda, e, talvez, o mais importante, o enfrentamento das
desigualdades sociais que separam criangas mais ricas das mais pobres, ao longo da histéria,
quase sempre estiveram em segundo plano.

A partir do discurso de superagdo do “fracasso escolar”, o discurso de defesa dos
métodos de alfabetizagdo vieram, historicamente, acompanhados de uma desqualificacdo do
passado e de uma prescricdo do que deveria ser feito e ndo se fez, conforme nos conta
Mortatti (2009):

Em diferentes momentos histéricos, diferentes sujeitos movidos por diferentes
urgéncias sociais e politicas, sempre alegando se basear nas mais “modernas
verdades cientificas”, passaram a apresentar versdes de seu presente e de seu
passado (recente), acusando de ‘“antigos” e “tradicionais” os métodos entdo
utilizados e propondo em sua substituicdo “novos” e “revolucionarios” métodos (de
alfabetizagdo). (MORTATTI, 2009, p. 94)

Na década de 1960, Paulo Freire dedicou-se a alfabetizacdo de adultos das camadas
populares e marcou de forma definitiva a alfabetizacdo no Brasil, ndo tanto por seu método
(que partia de palavras geradoras do cotidiano dos sujeitos que aprendendiam a lingua
escrita, e, a partir delas, se chegavam as unidades minimas), mas, principalmente, por
considerar a vida, a realidade das pessoas, despertando nelas a criticidade diante do mundo
para, assim, escrevé-lo ou reescrevé-lo. Paulo Freire (1989), em “A importancia do ato de

ler”, sobre seu método de alfabetizacdo, nos ensina:
9 9

“Inicialmente me parece interessante reafirmar que sempre vi a alfabetizagdo de
adultos como um ato politico e um ato de conhecimento, por isso mesmo, como um
ato criador. Para mim seria impossivel engajar-me num trabalho de memorizacéo
mecanica dos ba-be-bi-bo-bu, dos la-le-li-lo-lu. Dai que também ndo pudesse reduzir
a alfabetizacdo ao ensino puro da palavra, das silabas ou das letras. Ensino em cujo
processo o alfabetizador fosse “enchendo” com suas palavras as cabegas
supostamente “vazias” dos alfabetizandos. Pelo contrario, enquanto ato de
conhecimento e ato criador, o processo da alfabetizacdo tem, no alfabetizando, o seu
sujeito. (...) a leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra e a leitura desta
implica a continuidade da leitura daquele. Na proposta a que me referi acima, este
movimento do mundo a palavra e da palavra a0 mundo estd sempre presente.
Movimento em que a palavra dita flui do mundo mesmo através da leitura que dele
fazemos. De alguma maneira, porém, podemos ir mais longe e dizer que a leitura da
palavra ndo € apenas precedida pela leitura do mundo mas por uma certa forma de
“escrevé-1o” ou de ‘“reescrevé-lo”, quer dizer, de transforma-lo através de nossa
préatica consciente. Este movimento dindmico é um dos aspectos centrais, para mim,
do processo de alfabetizacdo. (FREIRE, 1989, p.13).

Apesar de Paulo Freire ter trabalhado especificamente com a alfabetizagdo de adultos,
deixa para o campo da alfabetizacdo de criangas contribui¢cOes fundamentais: a alfabetizacéo
como ato de conhecimento e ato criador, a realidade dos sujeitos que pensam e que de modo
algum sdo vazios de conhecimento e a possibilidade que eles tém de reescrever o0 mundo, de

transforma-lo através de uma pratica consciente.
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A partir do inicio da década de 1980, emerge no Brasil o pensamento construtivista
sobre a alfabetizacdo, a partir dos estudos da pesquisadora argentina Emilia Ferreiro e
colaboradores sobre a psicogénese da lingua escrita. Desta vez, desloca-se o foco de discussao
da maturidade e da prontiddo das criancas, atravessadas ainda pelos métodos de alfabetizacéo,
para 0s processos de aprendizagem delas. O construtivismo trazia mudangas conceituais para
0 campo e ndo um novo método de ensinar criancas a ler e escrever. As teorias e praticas em
alfabetizacdo, sobretudo no contexto de uso dos métodos, passam a ser questionadas, assim
como o uso das cartilhas, havendo uma intensa producdo académica voltada para as
discussdes sobre as contribuicbes do construtivismo para a alfabetizacdo (MORTATTI,
2019c). O trabalho pedagbgico, na perspectiva construtivista, deixa de ter como centro
organizador a cartilha ou os manuais do professor que as acompanhavam e passa a ter como
ponto de partida a crianca, seus saberes e desejos, suas necessidades, experiéncias, hipoteses e
indagacdes sobre o conhecimento.

O advento do construtivismo ndo se deu sem uma intensa disputa com os defensores
dos métodos de alfabetizacdo, do uso das cartilhas e dos testes de maturidade das criancas. O
construtivismo foi institucionalizado, fundamentando a elaboracdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997). Esse periodo, ainda em curso, ficou conhecido como
“desmetodizacdo da alfabetizagdo” em fungdo de enfatizar as criangas e os seus modos
singulares de aprender que ndo eram compativeis com perspectivas homogeneizantes de
ensinar a partir dos métodos de alfabetizacdo (MORTATT]I, 2019c).

Por outro lado, cabe destacar que, com o advento das teorias construtivistas e com as
propostas de “desmetodizagdo da alfabetizagdo”, houve um entendimento de que a

aprendizagem independia do ensino e muitas(os) professoras(es):

“que tinham seguranga em uma ou outra metodologia de ensino da leitura, viam-se
diante do desafio de criar uma postura pedagdgica totalmente nova e que nao lhes
oferecia subsidios para intervir junto aos seus estudantes nos processos, chamados a
partir de 1910, de alfabetiza¢do.” (LOPES, 2014, p. 8)

O construtivismo, portanto, representou um marco importante para a alfabetizacéo, no
sentido de compreender os modos como a crianga constroi 0 conhecimento e as hipdteses que
ela elabora nos processos de aprendizagem da lingua escrita. No entanto, a perspectiva teorica
ndo ofereceu subsidios para intervir junto as criangcas em seus processos de aprendizagem. Na
pratica, o0 que se viu, e ainda se vé, foram, e sdo, professoras(es) recorrendo aos métodos
estruturados e prescritivos de alfabetizacdo para produzirem suas préticas.

Também na década de 1980, emerge o conceito de “interacionismo linguistico”, no

qual se fundamentam os pesquisadores brasileiros Jodo Wanderley Geraldi e Ana Luiza
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Smolka (MORTATTI, 2019c). Neste momento, falaremos especificamente sobre o trabalho
da pesquisadora Smolka.

Smolka (2012), ha mais de trinta anos, escreveu o livro “A crianca na fase inicial da
escrita: a alfabetizagdo como processo discursivo” em que trouxe uma importante discussio
sobre o ensino da lingua escrita na escola, desvinculado dos saberes das criancas, de suas
vivéncias com a lingua, de seus discursos. Problematizando como a escola, historicamente, foi
e continuaria sendo seletiva. A natureza social da enunciacdo € abordada em seu trabalho,
assim como a noc¢do de interdiscurso e de pratica dial6gica, encontrando fundamentacdo em
Bakhtin para defender uma prética discursiva nos processos de ensinar e aprender a lingua

escrita na alfabetizacdo:

“O nosso trabalho pedagdgico desde o inicio, com os pré-escolares, passando pelo
trabalho de pesquisa e pelas atividades em sala de aula com as criancas de 12 série,
até os alunos de 42 série, foi nos revelando a relevancia de um processo de
construcdo do conhecimento, na interdiscursividade, isto €, numa prética dialdgica,
discursiva, num espaco de elaboragdo inter (intra)subjetivo.

Dai que nossas experiéncias de ensino encontram apoio € a0 mesmo tempo se
redimensionam numa teoria da enunciagdo e na analise do discurso.” (SMOLKA,
2012, p.98)

A alfabetizacdo na perspectiva discursiva de que trata Smolka (2012) redimensiona a
forma de conceber os processos de ensinar e aprender, que, nesse sentido, seriam vistos ndo
mais a partir de uma relagcdo de ensino estruturado e prescritivo que seria depositado em
sujeitos passivos, mas como relagdes de alteridade, onde professores e criangas aprendem uns
com 0s outros, constituem-se mutuamente e encontram no outro e com ele caminhos para uma
aprendizagem contextualizada, singular e relevante para suas vidas.

Mais tarde, emerge o conceito de “letramento”, que envolve as praticas sociais de uso
da lingua escrita, sendo sua maior representante a também pesquisadora brasileira Magda

Soares. Soares (2003), em relacdo ao conceito de letramento, nos aponta:

“a importancia de que a alfabetizag@o se desenvolva num contexto de letramento —
entendido este, no que se refere a etapa inicial da aprendizagem da escrita, como a
participacdo em eventos variados de leiura e de escrita, e 0 consequente
desenvolvimento de habilidades de uso da leitura e da escrita nas préaticas sociais
que envolvam a lingua escrita (...).” (SOARES, 2003, p.16)

Portanto, ha mais de trinta anos, as pesquisas académicas no campo da alfabetizacéo
vinham dialogando com o0s conhecimentos da area da linguagem e do ensino de lingua
portuguesa, promovendo debates acerca da alfabetizacdo como direito do cidaddo, voltada
para uma visao critica de mundo e para as praticas sociais e dialogicas de uso da lingua escrita
que d&o sentido ao ensino dela na escola. Apesar da alfabetizacdo na perspectiva discursiva e
do conceito de letramento ndo terem logrado hegemonia em politicas publicas, eles foram
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incorporados a propostas e programas de suas épocas e ainda hoje ocupam espacos, ainda que
de maneira eclética (MORTATTI, 2019a).

No que se refere ao trabalho pedagogico, até o presente momento, as discussées no
campo da alfabetizacdo estavam voltadas para o estimulo ao desenvolvimento de praticas
alfabetizadoras autorais, no sentido de que as(os) professoras(es), na interacdo com as
criangas e considerando as singularidades delas e do territério que elas habitam, seriam
capazes de planejar sua propria aula, sem a necessidade de tutela ou de controle,
materializados em manuais e cartilhas construidos a partir de métodos estruturados e
prescritivos. Dessa forma, a professora alfabetizaria com método, mas com o seu método,
sendo respeitada em seu direito de escolher entre os disponiveis e de elaborar o seu préprio
método de alfabetizacdo, em dialogo coma as criangas e respeitando o tempo, as necessidades
e os desejos delas. Entendendo as criangas como sujeitos Unicos, que aprendem em tempos
diferentes e de maneiras igualmente distintas, somos capazes de concluir que um ensino
“uniformizante” ndo se coaduna com o entendimento das singularidades constitutivas de cada
sujeito, seja ele crianga ou professora/professor.

O lugar e o fazer das(os) professoras(es) alfabetizadoras(es) passaram, assim, por um
processo de redefini¢ao teorica e historica, passando de “executoras(es)” do que diziam a
cartilha e os manuais elaborados com o objetivo de ensina-las(os) o que deveria ser feito, para
0 lugar da professora/do professor que, nos movimentos de acdo e reflexdo, produz
conhecimento e propde sua propria maneira de alfabetizar, considerando seu préprio processo
de formacéo, suas experiéncias alfabetizadoras e, sobretudo, as criancas com quem dialoga. A
pesquisadora Regina Leite Garcia pode ser considerada um dos principais nomes no cenario
atual que irdo discutir a formacdo da professora alfabetizadora e a necessidade de torna-la
pesquisadora de seu fazer, para além de executora de pesquisas ou de métodos. Garcia (2015)

assim nos diz:

“Muitos nos tém ajudado, em nossa busca por compreensdo do conhecimento
produzido pelas professoras e pelas criancas de classe popular(...). Este dialogo tem
fertilizado nossas discussdes e nossos olhares para a escola e para a préatica das
professoras alfabetizadoras no sentido de resgatar o conhecimento que por elas €
produzido no cotidiano escolar (trabalho, portanto) e que frequentemente é
desqualificado pelos que pretendem “capacita-las”. Alias, ja o titulo “capacitagdo de
professores” é revelador do preconceito, pois sé pode pretender capacitar as
professora quem as considera incapazes. E se elas sdo consideradas incompetentes é
porque, equivocadamente, muitos desconsideram a pratica como um espaco de
produgao de conhecimentos.” (GARCIA, 2015, p. 15)

Apesar de toda essa discussao no campo da alfabetizacdo, em 2019, o governo de Jair
Bolsonaro — através do Ministério da Educacao e da Secretaria de Alfabetizacdo (SEALF) —

institui, via decreto, 0 método fonico como Politica Nacional de Alfabetizacdo (BRASIL,
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2019a), retomando uma discusséo que vinha sendo considerada superada pela comunidade
académica e pela formacdo docente, 0 que representa um retrocesso para a alfabetizacdo no
Brasil.

No entanto, é importante destacar que o grupo que hoje defende o fénico, na verdade,
nunca deixou de disputar a hegemonia no campo da alfabetizacéo, seja pela continuidade da
producéo de cartilhas para estudantes e manuais para professores, seja pela publicacéo de
pesquisas ligadas a psicologia e as ciéncias cognitivas, considerando a alfabetizacdo numa
perspectiva estritamente bioldgica e, principalmente, por a¢6es politicas.

Mortatti (2019b) narra acontecimentos mais recentes ligados a essa disputa. Ela nos
aponta que, a partir do inicio da década de 2000, houve um intenso movimento dos defensores
do método fonico pela remetodizacdo da alfabetizacdo. Em 2003, foi produzido um relatério
intitulado ““Alfabetizacdo Infantil: novos caminhos” (BRASIL, 2003). Nele, defende-se que
“O método fénico (...) [é o] tipo de instrucdo comprovadamente mais eficaz para ajudar o
aluno a estabelecer [relagdes grafema-fonema]” (BRASIL, 2003, p. 47), que seriam essenciais
para a codificacdo e decodificacdo da lingua escrita. O grupo de defensores do fonico
apresentou esse documento no Seminario “O Poder Legislativo e a Alfabetizacdo Infantil: os
Novos Caminhos”, realizado em 15 de setembro de 2003 pela Comissdao de Educacdo e
Cultura da Cémara dos Deputados. Como conclusdo, o relatério traz uma sintese dos
apontamentos feitos ao longo do texto e indica uma série de recomendacdes politicas para
longo e curto prazos.

O relatorio aponta, entre outras medidas, que o Brasil deve tomar como exemplo um
suposto consenso que haveria a respeito da alfabetizacdo em paises europeus, como Inglaterra
e Franca, e adotar o método fonico, sob o argumento de que ele seria baseado em evidéncias
cientificas, nesse caso, em um recorte das ciéncias cognitivas. A logica da colonizacdo e da
subalternizacdo dos conhecimentos é atualizada por esse grupo que coloca o Brasil no lugar
de pais atrasado que deve buscar nos Estados Unidos e na Europa os tais bons exemplos.
Além disso, o relatorio recomenda, também, o “uso sistematico do método fonico” e o “uso
de livros didaticos (inclusive cartilhas) e outros modelos e orientagbes estruturados que
servem para orientar e balizar o trabalho dos professores em sala de aula.” (BRASIL, 2003, p.
200). Segundo o documento, o Costrutivismo e o Letramento trouxeram graves prejuizos para
a Educacdo no Brasil e no mundo.

O relatorio de 2003 foi organizado e coordenado por Jodo Batista Araujo e Oliveira,
predidente do Instituto Alfa e Beto, aquele mesmo que produz e vende para redes publicas e

privadas materiais do método fonico. O Grupo de Trabalho responsavel pela elaboracdo do
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relatério € composto por, entre outros, Fernando Capovilla, pai da psicéloga que ministrou a
palestra do método fénico, em 2019, na SME/RJ, com quem ela publica cartilhas do método.
Tanto Jodo Batista Oliveira quanto Fernando Capovilla e a psicologa Alessandra Seabra
Gotuzo compdem, também, o corpo de “especialistas colaboradores” que elaboraram, com a
Secretaria de Alfabetizacdo do Ministério da Educacdo, o Caderno da Politica Nacional de
Alfabetizacdo (BRASIL, 2019b). Portanto tal grupo, em diferentes épocas e por meios
distintos, disputam lugar nas politicas de alfabetizacdo defendendo seus proprios interesses
politicos, sociais e, principalmente, econémicos.

A proposta apresentada no relatorio “Alfabetizacdo Infantil: novos caminhos”
(BRASIL, 2003) foi colocada em discusséo pelo entdo ministro da Educagéo do governo de
Luiz Inécio Lula da Silva, Fernando Haddad, no seminario “Alfabetizacdo e letramento em
debate”, promovido pelo Ministério da Educacdo, através da Secretaria de Educacdo Basica,
em 2006. Na ocasido, foram ouvidos diversos pesquisadores e, ao final, a decisdo do ministro
foi a de que o MEC ndo iria incoporar/ impor o método fénico nas politicas publicas para a
alfabetizacdo (MORTATTI, 2019b). O projeto de pais que se desenhava no governo Lula
estava voltado para politicas de inclusdo, distribuicdo de renda, ampliacdo do acesso e
investimento na permanéncia da populacdo mais pobre nas universidades publicas.

No que se refere a alfabetizacdo, o governo Lula e, mais tarde, o governo Dilma
Rousseff, investiu em formag&o continuada de professoras e professores das redes publicas do
Brasil, através do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), criado em 2012
em parceria com as universidades publicas federais e estaduais, provendo, inclusive, ajuda de
custo para frequentar os encontros de formacdo e para atuar como formador docente. O
PNAIC tinha como objetivo apoiar todos os professores que atuassem no ciclo de
alfabetizacdo (entdo compreendido como os trés primeiros anos do Ensino Fundamental ) a
planejar suas aulas e a usar materiais e referéncias curriculares e pedagdgicas oferecidos pelo
MEC. O PNAIC, portanto, respeitava a autonomia docente e o pluralismo das ideias,
ofertando subsidios para o docente planejar suas aulas, considerando seus saberes e préaticas, e
visava garantir a professoras e professores o direito a formacdo continuada que 0s
respeitassem como reais autoridades em alfabetizacéo.

No entanto, desde o golpe parlamentar de 2016 contra a presidenta eleita Dilma
Rousseff, o Brasil tem vivido uma escalada antidemocratica e uma série de desmontes,
especialmente na Educacdo. O PNAIC foi extinto e houve intervencdo do governo ilegitimo
de Michel Temer inclusive na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que, antes do golpe,

vinha sendo construida por professores e pesquisadores das diferentes areas e amplamente
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discutida entre docentes da Educacdo Basica e das universidades. A BNCC foi, entdo,
reduzida, atravessada por interesses empresariais (como o Movimento pela Base Nacional
Comum Curricular (MBNC), fundado pela Fundag&o Lemann, Instituto Natura e Itai BBA®)
e deliberadamente alterada em diversos pontos. No que se refere a alfabetizacdo, a Base
reduziu o ciclo de alfabetizacéo de trés para dois anos e abriu portas e janelas para o fonico,
quando prioriza relagfes fonema/grafema, entende, equivocadamente, que letras representam
sons da fala e compreende leitura e escrita como sinbnimos de decodificacdo e codificacédo.

No entanto, para os defensores do método fénico, isso ndo era o suficiente.

2.4 A Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA)

Nesta parte, propomos uma discusséo sobre o campo da alfabetizacdo a partir do
decreto 9.764, de 11 de abril de 2019, que institui a Politica Nacional de Alfabetizacdo
(PNA). Nela, buscarei desenhar a rede de forcas que sustentam a PNA, que da a ela condi¢cbes
de enunciabilidade, que remonta interesses privados, o neoliberalismo, a instrucdo e o0s
interesses politicos e empresariais que a atravessam. Para isso, assumo 0s riscos de narrar o
presente, um plano movente de forgas e de disputas ainda em curso.

Vimos que a discussao sobre a alfabetizacdo no Brasil € marcada historicamente pelas
disputas de ordem metodoldgica. Passamos pelo momento marcado pela institucionalizacéo
dos métodos de base sintética, no final do século XIX; pelo método analitico e todas as
disputas com os métodos sintéticos (soletracdo, silabacéo, fonico), no inicio do século XX; o
advento dos métodos “ecléticos”, a partir da década de 1920; Os Testes do “ABC”, que
deslocaram a discuss@o dos modos de ensinar para a testagem sobre a “prontiddo” e sobre a
“maturidade” das criancas para aprender a ler e escrever, atravessados pelas abordagens
psicoldgicas, na década de 1930; passamos por Paulo Freire e seu legado para a compreensdo
de uma alfabetizacdo como direito e possibilidade de pensar e transformar as injusticas sociais
do mundo, para além de pensar tdo somente a palavra escrita; chegamos ao construtivismo e a
revolugdo conceitual que ele promove no campo da alfabetizacdo, a partir do trabalho de
Emilia Ferreiro, na década de 1980, institucionalidado nos Parametros Curriculares Nacionais

(BRASIL, 1997), e que traz a crianga como ponto central para 0s processos de ensinar e

20 \er tese de Doutorado de: SOUZA, Alice Moraes Rego de. Base Nacional Comum para qué/quem? Uma
cartografia de conflitos discursivos na produ¢do de um curriculo oficial.
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aprender; passamos também pela contribuicdo de Ana Luiza Smolka para se pensar uma
alfabetizacdo como um processo discursivo; chegamos ao conceito de letramento, discutido
amplamente por Magda Soares que propde as praticas sociais de leitura e escrita como
fundamentais no processo de apropriacdo da lingua. (MORTATTI, 2019c). Chegamos ao
processo de redefinicdo dos papel da professora alfabetizadora, a partir das contribui¢des de
Regina Leite Garcia e, finalmente, a partir das contribui¢cbes de Mortatti (2019b) e Souza
(2019), discutimos, ainda que de modo breve, as interferéncias dos defensores do método
fénico e de empresarios, mercadores da Educacdo, nas politicas de alfabetizacdo mais
recentes.

E importante destacar que, embora o campo da alfabetizagio viesse passando por
mudancas conceituais que atravessam concepcdes de ensino, aprendizagem, alfabetizacéo,
linguagem, lingua e infancia, alem do que significa ser professora/professor, os diferentes
métodos de alfabetizacdo de marcha sintética (método da soletracdo; o silabilo; e o fénico)
continuaram vivos nas disputas pela hegemonia no campo. As préaticas ndo foram sendo
substituidas, umas pelas outras, na medida em que emergiam no fluxo da histéria, como num
processo evolutivo, ao contrario, havia as rupturas, mas nao a substituicdo das ideias que
resitiam umas as outras e permaneciam disputando espaco e narrativas no campo da
alfabetizacdo. Desses, destacamos o método fonico, instituido pela PNA, defendido por um
grupo que vinha tentando exercer influéncia nas politicas publicas de alfabetizacdo desde,
pelo menos, 2003 (BRASIL, 2019a).

Como dissemos, no ano de 2018, o Presidente Jair Bolsonaro foi eleito por um
acidente historico produzido por uma parte da populacdo que, por meio de suas praticas
discursivas, demonizou o Partido dos Trabalhadores e demais partidos considerados de
esquerda, sobretudo antes, durante e depois do golpe parlamentar de 2016. Seu governo da
continuidade e aprofunda as politicas de desmonte do governo golpista de Michel Temer.
Bolsonaro, até o presente momento (inicio do terceiro ano de mandato), j& nomeou trés
ministros olavistas” para o Ministério da Educacéo. O governo Bolsonaro tem como marcas
escandalos envolvendo a familia do presidente e os ministros indicados, a instabilidade e a
absoluta negligéncia e incompeténcia, sobretudo no momento histérico em que escrevo esta
pesquisa, final do ano de 2020, ano marcado pela pandemia da Covid-19, quando o governo
federal lavou as méos para a doenca, para os doentes e para as milhares de mortes.

Em 2019, o Ministério da Educagdo de Bolsonaro, chefiado pelo entdo ministro

1 0 termo “olavista” refere-se aqueles que séo ou foram alunos do astrélogo Olavo de Carvalho, grande
influenciador do governo Bolsonaro.
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Abraham Braganca de Vasconcellos Weintraub (segundo ministro olavista dos trés que
ocuparam o MEC), instituiu, através da Secretaria de Alfabetizacdo, chefiada pelo também
olavista Carlos Nadalim?, a Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA) (BRASIL, 2019a) que
prevé que a Unido:

“em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, implementara
programas e acOes voltados a promocdo da alfabetizacdo baseada em evidéncias
cientificas, com a finalidade de melhorar a qualidade da alfabetizag¢do no territério
nacional e de combater o analfabetismo absoluto e o analfabetismo funcional, no
ambito das diferentes etapas e modalidades da educacdo basica e da educacdo nao
formal.” (BRASIL, 2019)

O argumento “das evidéncias cientificas” é uma marca da Politica Nacional de
Alfabetizacdo que é apresentada por seus autores “[...] como se fosse a verdade cientifica
revelada e o fazem por meio de um discurso caracteristico da “retorica de pulpito”, como tal,

ideoldgico, autoritario e pseudocientifico.” (MORTATTI, 2008). Trata-se, portanto, de:

“[..] um discurso mobilizador do siléncio obediente, cuja fungdo mais caracteristica
ndo é impedir as pessoas de falar ou agir, mas € sobretudo obriga-las a dizer e fazer
0 que ndo querem ou ndo poderiam dizer ou fazer, se ndo com base na fé.
(MORTATTI, 2008, p. 107-108, grifos no original).

E interessante observar como a ciéncia é recortada pelo governo Bolsonaro. Para ele,
SO € ciéncia aquilo que parece conveniente. No caso da Politica Nacional de Alfabetizagdo, so
é ciéncia o recorte das ciéncias cognitivas feito pelos defensores do método fénico. Todas as
demais pesquisas em alfabetizacdo, relacionadas ao campo da Educacdo ou aos estudos da
linguagem, por exemplo, ndo seriam ciéncia, seriam ideologia esquerdista, obra de
doutrinadores marxistas e, por isso, devem ser apagadas da historia.

A ciéncia, na politica bolsonarista, é adotada por conveniéncia. Para desqualificar
pesquisadoras e pesquisadores, professoras e professores do Brasil, dentro do recorte
ideoldgico que lhes interessa, ela serve. J& para combater a pandemia da Covid-19, a ciéncia
pode ser descartada. Em seu lugar, ficam a falsa dicotomia entre salde e economia, 0 mito da
Cloroquina, 0 movimento antivacinagao, o obscurantismo, o negacionismo e completa falta de
compaixao, materializada em enunciados como “E dai? Lamento, quer que eu faca o qué?” ou

“N&0 sou coveiro, ta?"%,

22 Carlos Nadalim, antes de ocupar a vaga de Secretario de Alfabetizacdo do MEC, coordenava uma escola
particular com 150 alunos, situada em Londrina, que herdou de sua familia. Além disso, Nadalim é blogueiro.
No blog “Como educar seus filhos”, ele ensina pais e responsaveis a alfabetizar as criangas em casa, utilizando o
método fonico (em uma evidente defesa ao homeschooling). No blog, ele também rechaca figuras emblematicas
na educacdo e na alfabetizacdo, como Paulo Freire e Magda Soares, e desqualifica professoras e professores que,
segundo ele, seriam mal formados e ideologizariam o ensino. Ver mais em;
http://comoeducarseusfilhos.com.br/blog/letramento-o-vilao-da-alfabetizacao-no-brasil/. Acesso em 05 dez.
2019.

2 «E dai? Lamento, quer que eu faga o qué?” e “Eu ndo sou coveiro” foram duas respostas que o presidente da
Republica, Jair Bolsonaro, deu ao ser indagado sobre o nimero crescente de mortes por Covid-19 no Brasil.


http://comoeducarseusfilhos.com.br/blog/letramento-o-vilao-da-alfabetizacao-no-brasil/
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O decreto da Politica Nacional de Alfabetizacdo (BRASIL, 2019a) lista seis
competéncias essenciais para a alfabetizacdo: a) consciéncia fonémica; b) instrucdo fonica
sistematica; c¢) fluéncia em leitura oral; d) desenvolvimento de vocabulario; €) compreensédo
de textos; e f) producéo de escrita (BRASIL, 2019a). E esclarece o que seriam trés dessas seis

competéncias:

“IV - consciéncia fonémica - conhecimento consciente das menores unidades
fonoldgicas da fala e a habilidade de manipula-las intencionalmente;

V - instrucdo fbnica sistematica - ensino explicito e organizado das relagGes entre os
grafemas da linguagem escrita e os fonemas da linguagem falada;

VI - fluéncia em leitura oral - capacidade de ler com precisdo, velocidade e prosodia;”
(BRASIL, 20194, art. 2)

Ao elencar a chamada instrucdo fonica sisteméatica como uma competéncia essencial
da alfabetizacdo e o encaminhamento dado para o ensino da lingua escrita na alfabetizacéo,
desvinculando a lingua escrita e seu ensino das praticas sociais, da vida e da problematizacéo

dos homens e de suas relagdes com o mundo, o governo federal:

“nega outros caminhos formativos por rejeitar ou desconhecer a producdo cientifica
e contemporanea acumulada no campo, centrando-se, contrariamente, numa
concepcao de ciéncia que reforca os abismos sociais e as mais diversas formas de
preconceitos que deles decorrem”. (MACHADO; LOPES, 2019, p. 148)

Aqui, nos parece importante destacar 0s equivocos conceituais do método fénico.
Nele, parte-se da ideia de que os sons da fala seriam equivalentes a grafemas ou a letras, ou
seja, a escrita seria a representacdo grafica da fala, o que ndo é verdade. A correspondéncia
biunivoca que se tém de que um fonema equivaleria a um grafema, desconsidera que ha uma
imensa variabilidade na producdo fonética, “decorrente das condi¢des e das caracteristicas
individuais dos orgdos fonoarticulatorios (...) bem como das diferencas de sotaques existentes
nas diversas regides do pais” (MACHADO; LOPES, 2019, p. 142). Além disso, o fonema é
uma unidade cognitiva abstrata e desprovida de significacdo que se relaciona com a lingua
que se fala, ndo com a lingua que se escreve.

Compreendemos que a PNA, ao estabelecer a “instru¢ao fOnica sistematica” —
entendida como “ensino explicito e organizado das relagdes entre os grafemas da linguagem
escrita ¢ os fonemas da linguagem falada” (BRASIL, 2019a) — e ao prever a “consciéncia
fonémica” e a “fluéncia em leitura oral” como competéncias essenciais para a alfabetizacao,

antes de tudo, normaliza préaticas pedagogicas, homogeneiza modos de ensinar e pressupde

Enguanto a ciéncia recomendava o isolamento, o distanciamento social, 0 uso de méscara e de alcool em gel, o
presidente promovia, com frequéncia, aglomeragdes e aparecia, cotidianamente, sem méscara na porta do Palacio
do Planalto. Ver mais em: https://g1.globo.com/politica/noticia/2020/04/20/nao-sou-coveiro-ta-diz-bolsonaro-ao-
responder-sobre-mortos-por-coronavirus.ghtml e em https://gl.globo.com/politica/noticia/2020/04/28/e-dai-
lamento-quer-que-eu-faca-o-que-diz-bolsonaro-sobre-mortes-por-coronavirus-no-brasil.ghtml. Acesso em 12
dez. 2020.


https://g1.globo.com/politica/noticia/2020/04/20/nao-sou-coveiro-ta-diz-bolsonaro-ao-responder-sobre-mortos-por-coronavirus.ghtml
https://g1.globo.com/politica/noticia/2020/04/20/nao-sou-coveiro-ta-diz-bolsonaro-ao-responder-sobre-mortos-por-coronavirus.ghtml
https://g1.globo.com/politica/noticia/2020/04/28/e-dai-lamento-quer-que-eu-faca-o-que-diz-bolsonaro-sobre-mortes-por-coronavirus-no-brasil.ghtml
https://g1.globo.com/politica/noticia/2020/04/28/e-dai-lamento-quer-que-eu-faca-o-que-diz-bolsonaro-sobre-mortes-por-coronavirus-no-brasil.ghtml
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modos Unicos de aprender (MACHADO; LOPES, 2019). Nesse sentido, descaracteriza
professoras(es) e criancas. A PNA, portanto, é antidemocratica, como o proprio governo que a
instituiu, ja que ndo respeita a liberdade de catedra como um direito constitucional de
professoras e professores e, além disso, ndo se estabelece a partir de uma discussdo com a
comunidade académica e cientifica e, sobretudo, com alfabetizadoras(es) (MORTATTI,
2019a).

Apo6s o decreto da PNA, o entdo Ministro da Educacdo Abraham Weintraub e o
Secretario de Alfabetizacdo do MEC, Carlos Nadalim, lancaram uma série de materiais e
acGes ampliando as garras do Politica Nacional de Alfabetizacdo, que serve como um grande
guarda-chuva que acomoda, de modos diversos, 0s interesses do grupo que a defende e do
grupo que vende materiais do método fonico, que elaborou e tem se beneficiado diretamente
da politica publica.

Entre os materiais, destacamos o Caderno da Politica Nacional de Alfabetizacdo, que
mencionamos anteriormente ao destacarmos a influéncia do grupo de defensores do método
fonico, escritores de cartilhas, na politica de alfabetizacdo. Nele, o decreto da PNA (BRASIL,
2019a) ¢é didaticamente explicado, parte a parte. Na abertura, sio mencionados os “marcos
historicos” destacados por seus elaboradores, como: a Constituicdo Federal (1988); a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) (1996); o Plano Nacional de Educacdo (PNE)
(2001); o relatorio que o mesmo grupo elaborou em 2003, intitulado “Alfabetizacao Infantil:
os novos caminhos”; 0 Programa Brasil Alfabetizado, também de 2003; o documento
“Aprendizagem Infantil: uma abordagem da neurociéncia, economia e psicologia cognitiva”,
publicado pela Academia Brasileira de Ciéncias, em 2011, que ‘“corrobora com a tese do
relatério e traz novas evidéncias” (BRASIL, 2019b, p. 15); o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) (2012); a primeira edicdo da Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA) (2013); o Plano Nacional de Educacdo (PNE) (2014), decénio 2014-
2024; a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (2017); e o Programa Mais Alfabetizacdo
(2018). As Unicas mencBes a documentos ou a pesquisas que tratem de questdes tedrico-
metodoldgicas da alfabetizacdo sdo aquelas que se referem aos relatérios produzidos pelo
grupo de elaboradores do Caderno da PNA ou seus simpatizantes. Ha, portanto, um
apagamento de todas as outras contribuicGes da pesquisa brasileira para o campo. O recorte
historico, aqui, é também conveniente.

Além dos marcos historicos, ha infograficos explicando o decreto, uma coluna
chamada “O que dizem os especialistas”, quase todos ligados a psicologia, ndo ha

alfabetizadores entre entre eles. A logica do grupo que pensa a alfabetizacdo e o grupo que
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meramente executa o que foi pensado por outrem e que esta tutelado, subordinado, submetido
a logica dos “especialistas” que planejam e controlam suas praticas €, portanto, reproduzida
no documento.

Além disso, o Ministério da Educacdo p6s em pratica um conjunto de acdes que
desdobram a Politica em todo o Brasil, entre as quais destacamos: 0 programa Tempo de
Aprender, que, a partir da adesdo de estados e municipios, promove cursos de “capacitacdo”
de professores e diretores de escola para a alfabetizacdo fonica; oferece premiacdo por
resultados de professores; avaliacdo nacional de fluéncia em leitura; intercambio para
professores premiados, condicionando a valorizagdo de professores a resultados que quase
sempre ndao dependem apenas deles e que sdo produzidos a partir de provas Unicas para todo
um pais, homogeneizando ndo apenas 0s modos de ensinar e aprender, mas também a
avaliacdo.

Além do “Tempo de Aprender”, 0 MEC, entre 22 e 25 de outubro de 2019, realizou a
12 Conferéncia Nacional de Alfabetizacdo Baseada em Evidéncias (CONABE), a partir do
qual seria produzido mais um relatério, o Relatério Nacional de Alfabetizacdo Baseada em
Evidéncias (RENABE). Um dos objetivos do CONABE foi, segundo a Portaria N. 1.460, de
15 de agosto de 2019, “propor recomendacGes para a melhoria da qualidade do ensino e da
aprendizagem da literacia e da numeracia, e propor estratégias para seu cumprimento”. Para o
CONABE, foi nomeado um painel de especialistas. Entre os integrantes do grupo, estdo a
mesma psicologa que ministrou a palestra para a Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de
Janeiro, Alessandra Seabra Gotuzo, e seu pai Fernando Capovilla, ambos autores de cartilha

do método fonico.

O interesse de autores de cartilhas do método fonico nas politicas de alfabetizacdo nao
tem relacdo apenas com disputas metodoldgicas. Os interesses vao muito além das relagdes de
ensino e aprendizagem. O mercado do livro didatico movimenta bilhdes de reais a cada nova
escolha dos livros didaticos que serdo usados nas escolas publicas brasileiras, através do
Programa Nacional do Livro Didético (PNLD)%*. O PNLD do Ministério da Educacdo, junto
ao Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), 6rgdo do Governo Federal,
promove a compra e a distribuicdo de livros didaticos produzidos por editoras e outras
empresas que os publicam, por meio de edital e a partir de critérios especificados pelo MEC.

Apos a divulgacdo do edital, os livros sdo analisados por um conjunto de especialistas que

2% \Jer mais em Dados estatisticos - Portal do FNDE, disponivel em
https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/dados-estatisticos. Acesso em 07 dez.
2020.


https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/dados-estatisticos
https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/dados-estatisticos
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escrevem seus pareceres acerca das obras selecionadas. Esses pareceres ajudam professoras e
professores a escolher as obras que desejam usar. Desde 1990, os professores escolhem os
livros que desejam entre os aprovados no processo de avaliacdo feito pelo MEC (DAHER,;
FREITAS; SANT’ANNA, 2013). Desde 2017, o PNLD foi ampliado e, atualmente, ha a
possibilidade de inclusdo de outros materiais, além do livro didatico, como livros literarios,
softwares e jogos educativos, materiais para projetos de reforco escolar, materiais de
formacdo docente e materiais especificos para a gestdo escolar, passando a se chamar

Programa Nacional do Livro e do Material Didéatico — PNLD®.

A cada quatro anos € feita a escolha dos livros didaticos que serdo usados pelas
criancas do 1° ano, junto com o edital do PNLD que contempla os anos iniciais do Ensino
Fundamental (1° ao 5° ano). Como no 1° ano os livros sdo consumiveis, ou seja, as criangas
fazem os exercicios no préprio livro, eles sdo repostos anualmente pelo Programa Nacional do
Livro Didatico. Em 2019, houve a escolha dos livros que serdo usados pelas criangas entre

2020 e 2024 e, anualmente, eles serdo repostos pelo Programa Nacional do Livro Didatico.

Em 2019, foram usados os livros didaticos escolhidos no PNLD de 2014 nas escolas
publicas brasileiras. Apenas o PNLD de 2014 custou para os cofres publicos mais de um
bilhdo de reais (exatamente R$1.217.893.067,42)% (FNDE, 2014), o que representa um valor
de mercado bastante interessante para autores, editoras, institutos privados que produzem
cartilhas, como o Instituto Alfa e Beto, e demais empresas que participam da publicacdo de

livros didaticos.

Embora nossa pesquisa enfoque a alfabetizacdo, especificamente o 1° ano, a Politica
Nacional de Alfabetizacdo do governo Bolsonaro inclui, também, as criancas e professores da
Educacao Infantil (Pré-escola) como publico-alvo das ac¢Ges voltadas para a alfabetizagdo, em
carater preparatorio, 0 que se constitui ndo apenas como um retrocesso, mas também como
uma medida que contradiz 0 que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo
Infantil (DCNEI) (BRASIL, 2010) e a prépria Base Nacional Comum Curricular (2017)
dispdem sobre essa etapa da Educacdo Basica, como a nao antecipacdo de conteudos e a ndo

preparacdo para a alfabetizacéo.

Apesar disso, a PNA ja produziu efeitos no PNLD, tendo sido incluida a Educacéo

Infantil no Programa. A luta do campo da Educacéo Infantil vinha se dando no sentido de ndo

25 \/er mais em http://portal.mec.gov.br/busca-geral/318-programas-e-acoes-1921564125/pnld-
439702797/12391-pnld. Acesso em 07 dez. 2020.

%6 De acordo com o site do FNDE. Para mais informacdes:
https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/dados-estatisticos-anos-anteriores.
Acesso em 07 dez. 2020.


http://portal.mec.gov.br/busca-geral/318-programas-e-acoes-1921564125/pnld-439702797/12391-pnld
http://portal.mec.gov.br/busca-geral/318-programas-e-acoes-1921564125/pnld-439702797/12391-pnld
https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/dados-estatisticos-anos-anteriores
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haver livros didaticos para essa primeira etapa da Educacdo Basica, mas que houvesse
iniciativas para a compra de bons livros de literatura infantil, materiais de artes e brinquedos

que pudessem ampliar as experiéncias das criangas.

No entanto, o edital do PNLD para 2022 prevé a compra de: obras didaticas destinadas
aos estudantes, professores e gestores da educacao infantil; obras literarias destinadas aos
estudantes e professores da educagdo infantil; e obras pedagdgicas de preparacdo para
alfabetizacdo baseada em evidéncias (BRASIL, 2020). A inclusdo da Educacdo Infantil em
um PNLD que fala em “preparagdo para a alfabetizagdo baseada em evidéncias cientificas”
beneficia as editoras, empresas e 0s autores de cartilhas baseadas nessas tais evidéncias, ou
seja, as cartilhas do metodo fénico escritas por integrantes do grupo que orienta 0 MEC na
proposicdo e na implementacdo da Politica Nacional de Alfabetizacdo. Por esse dado ja
podemos antever o proximo edital do PNLD para os anos iniciais do Ensino Fundamental,
especificamente, € claro, para alfabetizacdo, e os maiores beneficiados das quantias

bilionarias vindas de verba publica destinada a Educacéo.

A Politica Nacional de Alfabetizacdo, portanto, abriu portas e janelas para o grupo de
defensores da alfabetizacdo “baseada em evidéncias”, que se traduz em alfabetizacdo pelo
método fbnico. Portas e janelas foram abertas para os autores de cartilhas, editoras e
mercadores da Educagdo (como o Instituto Alfa e Beto, a psicologa Alessandra Gotuzo e seu
pai Fernando Capovilla), pela via Programa Nacional do Livro Didatico. Isso porque, como
temos discutido, “o livro didatico enquanto objeto sociohistoérico ¢ foco de disputas acirradas
e contempla interesses que vao muito além de ser uma opcao e escolha do professor e/ou de
uma determinada comunidade escolar” (DAHER; FREITAS; SANT’ANNA, 2013).

2.5 A compra de materiais didaticos, a terceirizacdo da Educacéo e a atualizacdo de uma

pedagogia neotecnicista via curriculo

A Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro, como toda rede publica de ensino no Brasil,
também recebe os livros didaticos distribuidos pelo Programa Nacional do Livro Didatico
para todos os anos de escolaridade, do 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental e Educacdo de
Jovens e Adultos. Além disso, a Secretaria Municipal de Educacdo, como dissemos, produz

seu proprio livro didatico.
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O governo de Marcelo Crivella fez novas aquisi¢cbes de cartilhas e manuais do
Instituto Alfa e Beto. Em 2019, a Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro gastou R$
3.647.493,87 (trés milhGes seiscentos e quarenta e sete mil quatrocentos e noventa e trés reais
e oitenta e sete centavos) com a criacdo de projeto grafico, diagramacao, ilustracdo, revisdo de
texto, registro (ISBN e ficha catalografica) dos Materiais Didaticos Cariocas, como passaram
a ser intitulados, na gestdo de Crivella, o conjunto de Livro do Aluno e Material do Professor
de todos os anos de escolaridade. O favorecido foi a Edigrafica Grafica e Editora LTDA
(Diério Oficial de 03 de junho de 2019)?’. Com os materiais produzidos pelo Instituto Alfa e
Beto distribuidos na Rede de Ensino, foram gastos R$ 1.910.874,00 (um milh&o, novecentos e
dez mil e oitocentos e setenta e quatro reais) (Diério Oficial de 04 de julho de 2019)%. Apenas
em 2019, portanto, mais de cinco milhdes de reais sairam dos cofres publicos municipais
direto para as duas empresas privadas que produziram os materiais com os quais trabalhamos.

Ao longo da nossa historia, a educacdo publica tem passado por um processo
sistematico de sucateamento. Baixos investimentos, desvios de verbas, atrasos de pagamentos
de profissionais, condicdes precarias de trabalho e de aprendizagem. Turmas superlotadas,
falta de professores e a precarizacdo da carreira docente seguem em marcha num projeto que
terceiriza a responsabilidade do Estado para atender a interesses empresariais, em uma logica
que opera sucateando o servico publico e vendendo o mercado privado como salvagdo. Nada
disso nos parece novidade. A ideia veiculada é sempre a de que ndo ha recursos disponiveis
para a melhoria da estrutura das escolas, para o investimento na carreira docente ou para a
propria contratacdo de professores através de concurso publico. No entanto, em uma pesquisa
rapida no Diario Oficial on-line da Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro, contexto em que
nossa pesquisa é realizada, € possivel encontrar enormes cifras indo direto dos cofres publicos
para a iniciativa privada.

O discurso da terceirizacdo, a ideia de que hd a necessidade de parcerias publico-
privadas, como se somente as empresas contratadas poderiam solucionar os problemas da
educacdo publica através da venda de materiais didaticos, de métodos, de “capacitacdo” para
professores que dariam conta de salvar a educacdo, s6 é possivel gracas a um fracasso
historicamente produzido pelos governos. O fracasso ndo € escolar, ele é social e politico. O
fracasso € construido pela omissdo do Estado, pela escassez de investimentos, pela

culpabilizacdo do professor e ele justifica a terceirizagdo sutil, através dos contratos

2" \/er mais em Diario Oficial do Municipio do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, RJ, n. 67, 25 de jun. 2019, p. 61.
Disponivel em https://doweb.rio.rj.gov.br/portal/visualizacoes/pdf/4180/#/p:61/e:4180. Acesso em 07 set. 2020.
28 \/er mais em Diario Oficial do Municipio do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, RJ, n. 74, 04 de jul. 2019, p. 15.
Disponivel em https://doweb.rio.rj.gov.br/portal/visualizacoes/pdf/4194/#/p:15/e:4194. Acesso em 07 set. 2020.


https://doweb.rio.rj.gov.br/portal/visualizacoes/pdf/4180/#/p:61/e:4180
https://doweb.rio.rj.gov.br/portal/visualizacoes/pdf/4194/#/p:15/e:4194
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milionarios, da educacdo publica. Nesse sentido, a educacgdo é tratada como mercadoria que
pode ser colocada a venda, como um servigo, e ndo como um bem comum. Assim, reafirma-
se a logica neoliberal de isentar o Estado de seus deveres, terceirizando a responsabilidade
pela gestdo da coisa pablica®. A racionalidade neoliberal opera também no movimento de
atribuir a culpa dos resultados aos individuos, nesse caso, ao professor alfabetizador,
profissional que n&o saberia alfabetizar e que, por isso, deve ser “capacitado”, seguir roteiros

e manuais com prescri¢des para o seu fazer.

Nesse contexto, a aprendizagem também é vista como um produto que pode ser
medido, que pode ser quantificado através das avali¢bes de larga escala, como as que a Rede
Municipal de Ensino da Cidade do Rio de Janeiro faz bimestralmente com todas as turmas,
além das chamadas provas externas, como a Avaliagcdo Nacional da Alfabetizacdo e a Prova
Brasil. Provas uniformizantes, descontextualizadas e que partem da ideia de que todos o0s
sujeitos devem aprender as mesmas coisas, em um mesmo periodo e que essa aprendizagem
pode se refletir em um Unico dia de aplicacdo da prova e em um ndmero que sera gerado ao
final. Todas as escolas e todas as criangas sdo submetidas a um mesmo instrumento de
avaliacdo, organizado em torno de habilidades, como se todas vivessem 0S mesmos processos,
ao mesmo tempo, de uma mesma forma. As singularidades dos territorios, das pessoas e das
relacbes sdo apagadas, os sujeitos sdo massificados, homogeneizados. Pouco importa quem
eles sdo, 0 que pensam, 0 que aprenderam ou ndo, 0s processos de ensinar e aprender sao
achatados, reduzidos a nimeros, gréaficos e conceitos.

Os resultados dos estudantes s@o vistos como produto de um ensino que fracassou.
Nessa ldgica neoliberal, o professor é incapacitado, o aluno é despreparado e o heroi da
educacdo é o setor privado, que tera pacotes de solucdo prontos para serem vendidos. A
responsabilidade do Estado, os investimentos nas escolas, nos profissionais, nas criangas
guase nunca sdo revistos. O que tem sido feito € a culpabilizacdo do individuo, neste caso, 0
professor, e 0 enriquecimento de empresarios.

Essa culpabilizacéo é percebida pela producéo e aquisicdo de materiais que estruturam
e prescrevem atividades, a partir da producdo de imagens universais e idealizadas de
professores e criangas, como se houvesse uma Unica forma de ensinar e aprender. Enunciados
gue prescrevem praticas, como 0s que temos encontrado nesses materiais, s6 podem ter como
interlocutor sujeitos que ndo saibam o que fazer. A prescricdo possibilita o controle e a

interdicdo dos discursos e a difusdo de politicas linguisticas que interessem a determinados

2 Ver dissertagdo de Mestrado de: CARVALHO, Andreia Araujo de. Todos pela Educagdo? Uma construcéo de
sentidos sobre educagdo em uma esfera empresarial.
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setores da sociedade, entre eles grandes empresarios ligados a editoras, institutos e fundagdes
privados, como o proprio Instituto Alfa e Beto e a Edigrafica, além de autores de cartilhas de

alfabetizacdo que podem se beneficiar do PNLD e de contratos milionarios.

E importante destacar, porém, que os materiais didaticos produzidos pela SME/RJ e
aqueles vendidos pelo 1AB, além das avaliagdes de larga escala, sé existem porque ha um
curriculo que possibilita sua existéncia, que é a Base Nacional Comum Curricular, organizada
em conjuntos de habilidades que devem ser desenvolvidas por todos os estudantes, em um
mesmo periodo. Uma BNCC que foi achatada, modificada ap6s o golpe, que sofreu a
interferéncia de grupos empresariais, rompendo o didlogo com professores e pesquisadores
das diferentes areas®®. A Base possibilita a producéo de materiais e provas uniformizantes. A
partir dela, o curriculo da Rede Municipal de Ensino da Cidade do Rio de Janeiro foi
revisado, sendo constituido, também, por conjuntos de habilidades. No entanto, vale destacar
que desde 2010, ano de publicacdo das primeiras Orientacdes Curriculares, o curriculo da
Rede Municipal de Ensino ja era constituido por conjuntos de habilidades, da Educagédo

Infantil ao 9° ano do Ensino Fundamental.

Essas habilidades remontam uma educacdo tecnicista, alinhada com a racionalidade
neoliberal e os interesses empresariais, que busca produzir individuos competentes para o
mercado de trabalho e que opera na manutencdo da ordem social capitalista que demarca e
reforca os lugares sociais de oprimidos e opressores. Ndo ha preocupagdo em problematizar a
vida, os homens ou as relagcBes sociais, 0 objetivo é instrumentalizar, treinar e capacitar
futuros trabalhadores e trabalhadoras que serdo explorados pelo sistema produtivo. Nesse
sentido, pouco importa quem Sa0 esses sujeitos, 0 que pensam, sentem, como agem, onde

vivem, seus interesses, curiosidades. Pouco importa, também, a sua linguagem.

2.6 A PNA e o contexto da cidade do Rio de Janeiro

%0 \/er mais em Manifestacdo da comissdo permanente de formacao de professores da UNICAMP sobre a
elaboracdo da Base Nacional Comum Curricular, disponivel em
https://www.fe.unicamp.br/institucional/noticias/comissao-permanente-de-formacao-de-professores-da-unicamp-
divulga-manifesto. Acesso em 07 dez. 2020. E em Manifesto de repidio a BNCC e ao rompimento do projeto de
desenvolvimento nacional e de educacéo democratica, disponivel em
https://men.ced.ufsc.br/2017/07/03/manifesto-de-repudio-a-bncc-e-ao-rompimento-do-projeto-de-
desenvolvimento-nacional-e-de-educacao-democratica/. Acesso em 07 dez. 2020.


https://www.fe.unicamp.br/institucional/noticias/comissao-permanente-de-formacao-de-professores-da-unicamp-divulga-manifesto
https://www.fe.unicamp.br/institucional/noticias/comissao-permanente-de-formacao-de-professores-da-unicamp-divulga-manifesto
https://men.ced.ufsc.br/2017/07/03/manifesto-de-repudio-a-bncc-e-ao-rompimento-do-projeto-de-desenvolvimento-nacional-e-de-educacao-democratica/
https://men.ced.ufsc.br/2017/07/03/manifesto-de-repudio-a-bncc-e-ao-rompimento-do-projeto-de-desenvolvimento-nacional-e-de-educacao-democratica/
https://men.ced.ufsc.br/2017/07/03/manifesto-de-repudio-a-bncc-e-ao-rompimento-do-projeto-de-desenvolvimento-nacional-e-de-educacao-democratica/
https://men.ced.ufsc.br/2017/07/03/manifesto-de-repudio-a-bncc-e-ao-rompimento-do-projeto-de-desenvolvimento-nacional-e-de-educacao-democratica/
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A Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro, em agosto de 2019, no governo de Marcelo
Crivella, politico que recebeu apoio do presidente Jair Bolsonaro nas eleicdes municipais,
subserviente as politicas federais, adquiriu materiais didaticos voltados para criangas e
professoras(es) produzidos pelo Instituto Alfa e Beto (IAB) para distribuicdo em escolas 88
Unidades Escolares da Secretaria Municipal de Educacdo que atendem a Educacdo Infantil
(pré-escola) e/ou 1° ano do Ensino Fundamental I, apds consulta aos diretores das escolas. Foi
oferecida “capacita¢do” para as equipes gestoras e professoras(es) regentes da EI e do 1° ano,
totalizando 200 turmas e 5.000 criancas que passaram a ser alfabetizadas com o método
fonico aquela altura do ano letivo®™. A partir dessas “capacitacdes”, o material comecou a ser
utilizado, ainda que em carater de testes, a despeito das praticas que vinham sendo construidas
pelas(os) professoras(es) alfabetizadoras(es) com as criancas até aquele momento do ano
letivo. E importante destacar que esta ndo foi a primeira vez que a Rede de Ensino adquiriu o
método do IAB. Entre 2010 e 2015, no governo Eduardo Paes, o método fénico produzido
pelo Insituto foi implementado na Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro (INSTITUTO
ALFA E BETO, 2019).

Embora essa iniciativa da Prefeitura ndo esteja oficialmente vinculada a instituicdo da
PNA, segundo o diretor da Escola de Formag&o do Professor Carioca Paulo Freire®, Marcio
Costa, “a decisdo de utilizar o material do Instituto Alfa e Beto deriva da orientacdo de tratar a
educag¢do com uma perspectiva cientifica” (INSTITUTO ALFA E BETO, 2019), ecoando o
discurso das “evidéncias cientificas”, no qual se baseia o decreto da Politica Nacional de
Alfabetizacdo (BRASIL, 2019a), que desqualifica pesquisas das ciéncias humanas, sobretudo
da Educacéo e dos estudos da linguagem que vem sendo produzidas ao longo de mais de trés
décadas.

Como temos discutido, o método fénico parte de uma unidade minima, abstrata e
desprovida de significacdo da Lingua Portuguesa, o fonema. Além do carater abstrato e do
esvaziamento de sentido que marca esses tipos de abordagens, o método contempla apenas
uma das dimensdes da linguagem — a fonoldgica — em detrimento das dimensdes lexical,
morfossintatica, sintatica, discursiva e pragméatica (MACHADQO; LOPES, 2019). Além disso,

0 contexto de enunciagéo, os sujeitos falantes da lingua, as criangas e a professora/ o professor

%1 Nameros do Instituto Alfa e Beto, disponiveis em https://www.alfaebeto.org.br/2019/07/31/capacitacao-alfa-e-
beto-rio-de-janeiro/. Acesso em 24 set. 2020.

%2 Escola criada pela Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro, em 2012, no governo Eduardo Paes, com o objetivo
de promover a formag&o continuada a seus professores. Paradoxalmente, a escola que leva o nome do patrono da
Educacdo brasileira, aquele que defendeu ao longo de toda sua vida uma educacdo transformadora,
emancipatdria, libertadora, se responsabilizou pela “capacitagdo” dos professores para 0 uso do método fonico
promovida pelo Instituto Alfa e Beto.


https://www.alfaebeto.org.br/2019/07/31/capacitacao-alfa-e-beto-rio-de-janeiro/
https://www.alfaebeto.org.br/2019/07/31/capacitacao-alfa-e-beto-rio-de-janeiro/
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— seus campos de interesse, saberes e praticas — sdo desconsiderados no contexto de
implementacdo do método fbnico. Em seus lugares, predominam a instrucdo fonica

sistematica e a realizacdo de exercicios mecanicos e de repeticédo.

Diante de uma Politica Nacional para a alfabetiza¢do que institui, por meio de decreto,
formas unicas de ensinar e de aprender, por meio do método fonico, pareceu-nos importante a
analise dos materiais didaticos utilizados em turmas de alfabetizacdo (1° ano) no ano letivo de
2019, no contexto de implementacdo da Politica Nacional de Alfabetizacdo em rela¢do a qual
a Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro se antecipa e adquire os materiais produzidos pelo
IAB. Além disso, consideramos relevante analisar também os materiais produzidos pela

prépria Rede de Ensino, utilizados concomitantemente nas turmas de 1° ano em 2019.

Temos discutido os interesses politicos e econdmicos que giram em torno da
producdo, da compra e da distribuicdo de livros didaticos e das cartilhas de alfabetizacéo
fénica, materiais didaticos que se constituem a partir de determinados valores,
posicionamentos ideoldgicos, concepgdes de lingua, linguagem, aluno, professor e ensino.
Isso porque compreendemos com Daher; Freitas ¢ Sant’ Anna (2013) que:

O livro didatico [e podemos incluir também a cartilha de alfabetizacdo], entéo, longe
de ser um mero material de apoio, é um registro privilegiado do que em determinado
momento da histéria pode ser dito e, como consequéncia, sobre o que se silencia.
Entendemos o LD [livro didatico], ainda, como uma producdo vinculada a valores, a
posicdes ideologicas, visdes de lingua, de ensino de lingua, de aluno, de professor
(..). (DAHER; FREITAS ¢ SANT’ANNA, 2013)

Continuaremos desenhando a rede de forcas que se traduz em relacOes de poder e
saber, em concepc¢des de lingua, linguagem e ensino e nas imagens de professor e crianga que
estdo implicadas na producao, compra e distribuicdo de materiais didaticos — livros, manuais

e cartilhas de alfabetizacdo — pela Rede Municipal de Ensino, no Capitulo 3.

2.7 Uma analise discursiva de materiais didaticos: dispositivo, disciplinamento de

saberes e cenografia

Nesta parte, procuraremos apresentar o referencial tedrico a partir do qual analisamos
0s materiais didaticos. Consideramos importante destacar que, no movimento das andlises dos

enunciados, presentes nos materiais didaticos, o referencial tedrico foi emergindo como
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possibilidade de problematizar o dito. Assim, os enunciados acionaram os referenciais
tedricos com que temos trabalhado. Nesse caso, portanto, ndo foi o referencial que fizemos
caber nos enunciados, foram os enunciados que fizeram o referencial tedrico emergir como
possibilidade de analise.

Contudo, assumimos que os olhos que olharam o dito estavam orientados por um
arcabouco tedrico que os direcionou, movimentou e possibilitou analises que nao tém
qualquer pretensdo de neutralidade. Ao contrario, como aprendiz de cartdgrafa, venho
tentando desconstruir uma ideia da producdo de um conhecimento cientifico que faz o esforco
de falar com distanciamento sobre o seu objeto de pesquisa, venho fazendo o esfor¢o de
explicitar minhas implicagfes com o campo de pesquisa, de deixar fluir os afetos que me

chegam e de construir um posicionamento em relacdo a eles.

Trabalhar com materiais didaticos que circulam em salas de aula de alfabetizacdo
implica desnaturalizar o que aparenta estar dado, ja que foi sempre assim, como bem apontou
a professora Del Carmen na banca de qualificacdo. Ao longo dos dois ultimos séculos, a
alfabetizacdo, especificamente, foi atravessada por disputas de métodos prescritivos,
estruturados, que descrevem 0 passo a passo do ensino e gque preveem a aprendizagem de
individuos idealizados e universais, como se todas as pessoas aprendessem de uma mesma

forma, a0 mesmo tempo e com 0S MesMmMos recursos.

A cartilha de alfabetizacdo vem cumprindo parte desse papel prescritivo, assim como
0s manuais para os professores alfabetizadores que, ao longo da histéria, cuidaram de
normalizar os modos de ensinar a partir de uma linguagem que representa um mundo que esta
dado, pronto para ser nomeado. A lingua, nesse contexto, é concebida como um codigo
pronto, um sistema de formas normativas e idénticas, como discutimos no capitulo anterior.
Assim, ler é entendido como decodificacdo e escrever € o0 mesmo que codificar, operar com
um codigo que contaria 0 mundo tal como ele é. Os materiais produzidos e vendidos pelo
Instituto Alfa e Beto (Cartilha do Aluno e Manual do Professor) nos parecem a materializagéo
dos interesses do grupo de defensores do método fonico instituido pela politica bolsonarista e,

sobretudo, dos interesses conservadores que esse governo antidemocratico defende.

Da mesma forma, temos buscado desnaturalizar os materiais didaticos produzidos pela
Secretaria Municipal de Educacéo da cidade do Rio de Janeiro (composto por Livro do Aluno
e Material do Professor), alvo de criticas e de manifestacdes publicas na greve dos professores
de 2013, que paralisou a Rede Municipal de Ensino por trés meses. A época, a ento

secretaria, Claudia Costin, sinalizou que seu uso era opcional, mas a SME/RJ continuou
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enviando-o para todas as escolas e, ao final de cada bimestre, continuou aplicando suas provas
com base naquilo que estava presente em seu material. A politica de governo de Marcelo
Crivella da continuidade e atualiza esses materiais da SME/RJ, com a entdo secretaria Talma
Romero Suane, ex-diretora de escola da Rede Municipal de Ensino. A aparente naturalidade
da oferta de um material que prepararia as criancgas para as provas precisa ser problematizada,

e € esse trabalho que buscaremos fazer em nossas analises.

Dessa forma, propomos discutir como esses materiais didaticos — da SME/RJ e do IAB
— operam como dispositivos que controlam saberes, praticas, discursos, gestos, condutas e
opinides de professores e criangas em salas de aula de alfabetizacdo. Mas antes, cabe discutir

a nocgéo de dispositivo.

Para Foucault (2019b), um dispositivo seria uma série de praticas e de mecanismos,
linguisticos ou nao, que se inscreveriam num jogo de forcas e operariam com uma “funcio
estratégica dominante” (FOUCAULT, 2019b p. 365). O aprisionamento, por exemplo, para
Foucault, seria um dispositivo que fez (e ainda faz) com que as medidas de detencdo parecam
o0 modo mais eficaz e racional que se poderia aplicar contra a criminalidade. Cartilhas, livros e
manuais prescritivos voltados para a alfabetizacdo sdo produzidos a fim de que parecam trazer
0 modo mais eficaz e racional para o ensino da leitura e da escrita. Assim operam tanto 0s
materiais da SME/RJ quanto os do Instituto Alfa e Beto voltados para a alfabetizacgéo,
especificamente para o 1° ano do Ensino Fundamental, ano de escolaridade a que nos

dedicamos.

Giorgio Agamben (2009), filésofo italiano, alarga essa compreensdo foucaultiana de

dispositivo. Para ele, um dispositivo seria:

“qualquer coisa que tenha de algum modo a capacidade de capturar, orientar,
determinar, interceptar, modelar, controlar e assegurar os gestos, as condutas, as
opiniBes e os discursos dos seres viventes. Ndo somente, portanto, as prisdes, 0s
manicdmios, o panoptico, as escolas, as confissOes, as fabricas, as disciplinas, as
medidas juridicas etc., cuja conexdo com o poder e em um certo sentido evidente,
mas também a caneta, a escritura, a literatura, a filosofia, a agricultura, o cigarro, a
navegacgdo, os computadores, os telefones celulares e — por que ndo — a propria
linguagem, que talvez é mais antigo dos dispositivos, em que ha milhares e milhares
de anos um primata — provavelmente sem se dar conta das consequéncias que se
seguiriam — teve a inconsciéncia de se deixar capturar.” (AGAMBEN, 2009, p. 40,
41)

Com Agamben (2009), definimos dispositivo como aquilo que nos captura, orienta,
determina, intercepta, modela, controla e assegura gestos, condutas, opinides e discursos.
Assim sendo, compreendemos tanto o Livro do Aluno, da SME/RJ, quanto a Cartilha do

Aluno, do Instituto Alfa e Beto, assim como o Manual (IAB) e o Material do professor
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(SME/RJ), como dispositivos que capturam, orientam, determinam, controlam e asseguram
gestos, condutas, opiniGes e discursos, de professoras(es) e criangas, em salas de aula de
alfabetizacdo. Buscaremos, em nossas analises, explicitar algumas formas de operacgdo desses

dispositivos a partir da anélise dos enunciados presentes neles.

Em nossas analises, portanto, percebemos a necessidade de problematizar diferentes
modos de operacdo desses dispositivos. Partimos de uma discusséo acerca dos temas e dos
saberes selecionados por cada um deles, os sujeitos que sao autorizados ou ndo a fazer essa
selecdo e os poderes que estdo ligados a ela (FOCAULT, 2014a). Dai a discussdo sobre os
“especialistas” selecionados, aqueles sujeitos que sdo autorizados a pensar, organizar e
prescrever as praticas de alfabetizacdo por meio da elaboracdo desses materiais e a
desqualificacdo docente imbricada nesse processo que hierarquiza os saberes.

Em Foucault (2014a), encontramos contribui¢cbes importantes que nos ajudaram a
discutir os sistemas de ensino como “procedimentos de sujeicdo do discurso” que qualifica e
fixa papéis para os sujeitos que falam. E, dessa maneira, pensamos como a Rede Municipal de
Ensino, ao adquirir e produzir materiais didaticos descontextualizados dos sujeitos que
ensinam e dos sujeitos que aprendem a lingua escrita — de suas experiéncias, saberes, fazeres
e dos mundos que eles habitam —, demarca papéis na prépria Rede e, sobretudo, demarca
papeis sociais, reforcando quem, em nossa sociedade, estd autorizado a produzir
conhecimento e a quem cabe a tarefa de reproduzir o que foi pensado, planejado, organizado,

normalizado por outrem.

Nesse contexto, consideramos relevante problematizar, também com Foucault
(2014a), os mecanismos de controle da produgdo dos discursos. Tentaremos discutir os
sujeitos que estdo autorizados a falar sobre os processos de ensinar e aprender a lingua escrita
na alfabetizacdo, em um momento de institucionalizacdo de modos Unicos de ensino e de
aprendizagem, preconizados pela Politica Nacional de Alfabetizacdo e dentro de uma rede de
ensino que da a uns o direito de produzir uma pratica homogeneizante e que relega a outros,
professores e professoras, o lugar da mera execucdo do que foi produzido, silenciando e
controlando suas praticas. Essa autorizacdo de uns e desqualificacdo de outros funcionam
como mecanismos que possibilitam os processos de controle, captura e normalizagdo dos
saberes, fazeres, gestos, discursos e opinides operados pelos dispositivos materiais didaticos
de alfabetizacdo destinados a professores e criancas na Rede Municipal de Ensino da Cidade

do Rio de Janeiro.
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Essa hierarquizacdo pode ser compreendida a partir do paralelo que propomos com 0
disciplinamento dos saberes e seus procedimentos (FOUCAULT, 2010; ARANTES, 2018) a
partir dos quais criancas e professores sdo desqualificados e alijados de suas possibilidades de
invengdo (SOARES; MIRANDA, 2009).

Nesse sentido, o disciplinamento de saberes de que trata Foucault (2010) nos pareceu
uma abordagem importante para problematizar as relacbes de poder e saber e os
procedimentos de eliminagdo ou desqualificacdo; normalizacdo; classificacdo hierarquica;
centralizacdo piramidal que percebemos nas analises dos materiais didaticos utilizados em
turmas de 1° ano da Rede Municipal de Ensino da Cidade do Rio de Janeiro no ano letivo de
2019. Tais procedimentos sustentam o funcionamento da Cartilha e do Livro do Aluno, assim
como o Livro e o Manual do professor produzidos pela SME/RJ e pelo IAB como
dispositivos que fazem funcionar politicas linguisticas, federal e municipal, para a
alfabetizacdo das criancas da rede publica de ensino. Embora Foucault, ao discorrer sobre
esses procedimentos, estivesse pensando nas areas do conhecimento, encontramos em Arantes
(2018) uma transposicdo didatica que nos pareceu fundamental para encaminhar nossas

analises sobre esses materiais didaticos.

Encontramos nas analises da cartilha produzida pelo Instituto Alfa e Beto outra forma
de disciplinamento de que Foucault (2014b) trata, desta vez o disciplinamento do corpo. Nos
processos de controle do tempo e da atividade, “nada deve ficar ocioso ou inutil”
(FOUCAULT, 2014b, p.149), e, nesse contexto, o treino da caligrafia, sob o argumento do
ensino da escrita — reduzida a cdpia e a reproducdo —, disciplina, dociliza e produz corpos
Uteis para a empregabilidade e para a manutencao de um sistema de classes sociais injusto que
reproduz e mantém as desigualdades sociais violentas em nosso pais. Para isso, busca-se
trabalhar com concepcdes de lingua e de linguagem que contariam um mundo dado, acabado,
onde ndo héa possibilidades de questionamento e transformacdo. Dessa forma, a tentativa desse
tipo de dispositivo que circula em salas de aula de alfabetizacdo é produzir subjetividades
massificadas e alijadas de suas possibilidades de invencdo, como tratam Soares e Miranda
(2009).

Nesse processo de desqualificagdo docente, hierarquizacdo e disciplinamento de
saberes, pareceu-nos importante desenhar as imagens de professores e de criangas
(ARANTES, 2018) que sdo produzidas pelos materiais da SME/RJ e do IAB e as concepgdes

de linguagem e de lingua que eles assumem, ainda que ndo as explicitem e que tentem
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produzir uma imagem que os vincularia a outras concepgfes, como a noc¢do de cenografia
(MAINGUENEAU, 2004; 2015) nos ajuda a discultir.

Para Maingueneau, a cenografia®*, no campo da Anélise do Discurso, ndo se trata

apenas de um cenario:

“A nogdo de cenografia se apoia na ideia de que o enunciador, por meio da
enunciacgdo, organiza a situacdo a partir da qual pretende enunciar. Todo discurso,
por seu préprio desenvolvimento, pretende, de fato, suscitar a adesdo dos
destinatarios instaurando a cenografia que o legitima. Esta é imposta logo de inicio,
mas deve ser legitimada por meio da propria enuncia¢do.” (MAINGUENEAU,
2015, p. 123)

Materiais homogeneizantes de alfabetizacdo, produzidos por sujeitos selecionados ou
considerados “especialistas”, que trabalhnam em uma ldgica de disciplinamento dos saberes, 0
que faz com que eles operem como dispositivos de captura, controle e normalizacdo das
praticas de professores e criangas, ndo se assumem como tais. Especificamente no material
produzido pela SME/RJ, que tem em seu curriculo de Lingua Portuguesa a marca da interacao
e 0 texto como ponto de partida para os processos de ensino e aprendizagem (RIO DE
JANEIRO, 2020), pareceu necessario criar uma estratégia que remetesse ao interacionismo

linguistico.

Percebemos, no material didatico produzido pela SME/RJ, como os enunciados
produzidos por um personagem produzem uma cenografia que nos remeteria a uma
perspectiva interacionista de linguagem, o que se constitui um paradoxo, ja que se trata de um
material que individualiza o processo de aprendizagem, orienta esse processo para um
determinado fim e homogeneiza os modos de ensinar e aprender, embora aponte para a
importancia de atividades coletivas e orais. Sdo 0s enunciados do personagem analisado que
organiza a situacéo de interacdo a partir da qual ele deseja enunciar, na busca pela adeséo dos

professores e das criancas a quem o material se destina.

Reafirmamos, em nossas analises, nossas concepcdes de linguagem como intervencéo
(FOUCAULT, 2019a; ROCHA, 2014), entendendo, com nosso professor Décio Rocha, que
dizer € agir, além de dialogarmos com uma perspectiva dialégica de linguagem, com
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2017; GERALDI, 2011), que nos aproxima de uma perspectiva
discursiva de alfabetizacdo, defendida por pesquisadores e pesquisadoras brasileiros, como

Smolka (2012) e tantos outros que nos antecedem.

% A cenografia implica um enunciador e um co-enunciador, assim como uma cronografia (tempo) e uma
topografia (espaco) a partir das quais o discurso emerge (MAINGUENEAU, 1997). Nesta pesquisa, discutimos
as relagdes entre esses elementos, ainda que sem nomea-los.
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Encontramos em Foucault (2019a) e Rocha (2014) a contribuigdo tedrica que tem nos
ajudado a defender uma concepc¢édo de linguagem-intervencdo, que compreende que dizer €
agir, € produzir algo no mundo, é formar os objetos de que falamos, para além de representa-
los. Portanto, produzir linguagem é uma forma de intervir no mundo, o que nos coloca em
oposicdo a uma concepcao de linguagem sustentada na ideia de representagdo de um mundo
que estd dado, acabado e que, aos sujeitos, cabem as tarefas restritas de conta-lo, nomeéa-lo e

representa-lo. Portanto, a linguagem, como pratica, produz algo no mundo.

Além disso, temos defendido em nossa pesquisa uma perspectiva dialégica de
linguagem, ancorada em Bakhtin/VVolochinov (2017) e Geraldi (2011). Entendemos com esses
e outros autores que a realidade da linguagem € o acontecimento social da interacdo
discursiva (BAKHTIN/ VOLOCHINOV, 2017), o que nos afasta de praticas de ensino e de
aprendizagem da lingua escrita que ndo dialoguem com as praticas sociais de uso dela. Nesse
sentido, problematizamos praticas estruturais de ensino da lingua escrita, praticas
desvinculadas dos sujeitos — professores e criangas — de suas realidades, curiosidades, saberes

e desejos.

Paulo Freire (1980) nos ensina a problematizar préaticas de ensino da lingua escrita
mecanicistas e docilizantes, como as que encontramos na cartilha produzida pelo Instituto
Alfa e Beto, e a pensar de que modo tais praticas (e outras de representacdo de um mundo
afastado das criancas e dos professores, como as que encontramos nos materiais com que
temos trabalhado) ndo contribuem para a formagédo de sujeitos capazes de problematizar o
mundo, de pensar formas outras de viver e de agir, através de suas préaticas discursivas. Com
Freire (1980), aprendemos que a escola deve dialogar com a vida e, sobretudo, com os
sujeitos que aprendem, que educar € agir, € dialogar e é intervir, através da luta com os

“esfarrapados do mundo”, nas injusticas que ainda vivemos.

Portanto, nosso posicionamento € contrario a materiais prescritivos de alfabetizacéo,
aqueles produzidos e estruturados por “especialistas” que, muitas vezes, desconhecem o
trabalho de alfabetizar, que constroem imagens idealizadas e universais de criangas e
professores, sem as quais ndo seriam possiveis a producdo, a venda e a distribuicdo de

materiais homogeneizantes.

Nesse contexto de prescrigdes e normalizagdes, 0os materiais didaticos produzidos pela
SME/RJ e pelo IAB operam como dispositivos de captura das subjetividades. Para nés, entéo,

pareceu importante analisar 0S pressupostos presentes nos enunciados e nos géneros
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discursivos que compdem a Cartilha do Aluno e o Manual do Professor do IAB e o Livro do
Aluno e o Material do Professor produzido pela SME/RJ. A analise desses materiais,
considerando 0s pressupostos que encontramos em seus enunciados, possibilitaram o desenho
das imagens de crianga e de professor que neles sé@o produzidas. Uma imagem de crianca
passiva e incapaz e de um professor que ndo sabe o que fazer, justificariam a producédo e a
distribuicdo de materiais prescritivos, de manuais, roteiros, listas e lembretes. Apenas a
construcdo de um sujeito universal e idealizado possibilita a producdo, a venda e a

distribuicdo de materiais homogéneos e homogeneizantes.

Para nos, porém, 0s processos de ensinar e aprender a lingua escrita na alfabetizacéo
devem ser orientados pelos sujeitos neles implicados, professores e criangas. Suas realidades,
curiosidades, experiéncias, seus desejos e saberes, devem constituir o planejamento das aulas.
Ao professor, deve ser garantido o direito a liberdade de escolha do método que sera adotado,
do material que serd utilizado, quando e como ele julgar necessario, a partir de uma escuta
atenta e sensivel aquilo que as criancas tém a dizer e aquilo que elas desejam ainda dizer. O
mundo, a vida, as relagfes devem ser consideradas na escola. E, no movimento de pensar a
vida e a realidade, as criancas aprendem a leitura e a escrita lendo e escrevendo, tendo em
vista interlocutores reais, produzindo textos que tenham funcdo social e que cumpram 0s

objetivos de seus enunciadores, as criangas.

Esse modo de pensar os processos de ensinar e aprender implica compreender
professores e criancas como sujeitos capazes de pensar 0 mundo, suas praticas, suas vidas.
Compreender professores e criangas como sujeitos que guardam saberes e experiéncias que
precisam ser valorizados e que, sem 0s quais, S0 serdo possiveis modos de ensinar e aprender
gue deixam de foram a realidade e, sobretudo, os sujeitos a quem a escola se destina. A eles a
escola pode deixar de fazer sentido, ja que ela, em uma perspectiva prescritiva e estrutural,
ndo se ocuparia em estabelecer didlogos com quem a frequenta e com o0 mundo que essas

pessoas habitam.

Se desejamos, de fato, garantir o direito a alfabetizacéo, é preciso pensa-la a partir do
professor alfabetizador e daqueles que aprendem, em nosso caso, a partir das criangas, mas
também dos jovens e adultos que frequentam as salas de aula de alfabetizacdo de nosso pais,
com suas professoras e seus professores também esperamos estabelecer algum didlogo. Se
desejamos garantir a alfabetizacéo a todos os cidadaos, é preciso, antes de tudo, pensar o que
seria alfabetizar.
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Para nos, alfabetizar vai muito além de codificar e decodificar uma palavra escrita. E
compreendé-la, € compreender o seu contexto, as relagbes sociais implicadas em seu entorno,
¢ saber usar a lingua escrita, é, sobretudo, com ela reivindicar direitos, lutar em favor da
justica e buscar, coletivamente, formas de existir e resistir, formas de insurgir e transformar,
formas de emancipar e libertar os sujeitos da opressdo. E isso ndo serd possivel com
exercicios de caligrafia, de repeti¢do, a partir de préaticas instituidas por pessoas que sequer
conhecem os sujeitos em relacdo nas salas de aula ou a partir de textos que foram escritos de
ninguém para ninguém. Para uma alfabetizacdo emancipatodria e libertadora é necesséaria uma
alfabetizacdo que acolha criangas, jovens e adultos e todas as suas singularidades, seus
enunciados, Unicos e irrepetiveis, seus corpos livres e com possibilidades de criacdo, critica e
invencdo. Uma alfabetizacdo que parta do texto, mas ndo de quaisquer textos, e sim de textos
que estudantes e professores desejam ler, aqueles pelos quais eles se interessam, textos que
digam algo para eles, que os facam problematizar aquilo que os afeta, que os toca. E isso s6 é
possivel na sala de aula, na relagdo e na interacdo dialdgica entre professores e estudantes. S6
assim produziremos outros mundos possiveis, a partir da formacdo de sujeitos capazes de

compreender, criticar e de intervir na realidade.
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3 ANALISE DISCURSIVA DE MATERIAIS DIDATICOS ADOTADOS EM TURMAS
DE ALFABETIZACAO

“O discurso da acomodac&o ou de sua defesa, o discurso
de exaltacdo do siléncio imposto de que resulta a
imobilidade dos silenciados, o discurso do elogio da
adaptagdo tornada como fado ou sina é um discurso
negador da humanizacdo de cuja responsabilidade nao
podemos nos eximir.” Paulo Freire

Nossa pesquisa buscara analisar as imagens de crianca em processo de alfabetizacdo e
de professora/professor que alfabetiza desenhadas por materiais didaticos produzidos pela
Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro (distribuidos a todas as turmas do Ensino Fundamental
da Rede Municipal de Ensino) e pelo Instituto Alfa e Beto (distribuidos a 88 escolas® que
atendem a Educacédo Infantil e/ ou 1° ano de escolaridade), além dos modos de organizacdo
textual e discursiva que (re)produzem relacGes de poder, submetem criancas e professoras(es)
ao controle, ao silenciamento e a homogeneizacdo de suas praticas e nao contribuem para
pensar modos outros de ensinar, aprender e viver em um mundo e, sobretudo, em um pais

marcado pelas injusticas sociais.

Dadas as implicagOes da pesquisadora com o campo de pesquisa e compreendendo a
impossibilidade da neutralidade diante do pesquisar, adotamos a cartografia como
possibilidade de fazer pesquisa-intervencdo. Dessa forma, assumimos que nossas analises
foram feitas “sem distanciamento, ja que esta mergulhada na experiéncia coletiva em que tudo
e todos estdo implicados” (PASSOS; BARROS, 2014, p.19). E, assim, colocamos em

questao:

“os ideais de objetividade, neutralidade, imparcialidade do conhecimento. Todo
conhecimento se produz em um campo de implicacbes cruzadas, estando
necessariamente determinado neste jogo de forgas: valores, interesses, expectativas,
compromissos, desejos, crengas etc.” (PASSOS; BARROS, 2014, p. 19)

Apb6s uma breve apresentacdo dos materiais distribuidos para turmas de 1° ano do
Ensino Fundamental, tanto para criancas quanto para professoras(es), e da narrativa do
processo de selecdo dos materiais que iriamos analisar, dividimos as analises em trés partes:

analises dos sumarios do Livro® e da Cartilna do Aluno; andlises do Livro e da Cartilha;

* Namero do Instituto Alfa e Beto, disponiveis em https://www.alfaebeto.org.br/2019/07/31/capacitacao-alfa-e-
beto-rio-de-janeiro/. Acesso em 24 set. 2020.


https://www.alfaebeto.org.br/2019/07/31/capacitacao-alfa-e-beto-rio-de-janeiro/
https://www.alfaebeto.org.br/2019/07/31/capacitacao-alfa-e-beto-rio-de-janeiro/
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anélises do Manual/ Material do professor. Ao final, tecemos algumas consideracGes acerca

do que produzimos.

Na primeira parte, fizemos as analises dos sumarios do Livro do Aluno, produzido
pela SME/RJ, e da Cartilha do Aluno, do Instituto Alfa e Beto. Com elas, tentamos explicitar
0s modos como esses materiais se estruturam e as unidades de analise ou eixos de ensino
privilegiados por eles. Partimos da compreensdo de dispositivo de Foucault (2019b) e
Agamben (2009) para pensar ambos 0s materiais e suas relacdes de controle das praticas de
criancas e professoras(es). Esse controle, porém, opera a servico de uma estrutura que vai
além das salas de aula e das escolas. Recorremos, assim, a Foucault (2014a; 2010) para
problematizar os sistemas de educacdo como formas de manutencdo ou de modificacdo dos
discursos, como seus poderes e saberes e os procedimentos do poder disciplinar sobre 0s
saberes. Encontramos em Freire (1980) contribuicdes para problematizar formas mecanicas
de ensinar e aprender a lingua escrita, suas implicacGes para o controle dos saberes que
circulam nas salas de aula e seus desdobramentos na manutencéo de um processo de producao
de subjetividades — de criangas e professoras(es) — assujeitadas e laminadas em sua poténcia
de invencdo, como discutem Soares e Miranda (2009). Esse processo de produgdo de
subjetividades assujeitadas se da, especificamente, ao considerar que os materiais didaticos de

alfabetizacdo podem ser estruturados por “especialistas™*®

selecionados, distantes das salas de
aula em que eles circulam e, dessa forma, a Rede de Ensino que os oferta normaliza,

hierarquiza e cria dispositivos de controle da pratica docente (ARANTES, 2018).

Na segunda parte de nossas analises, nos dedicamos aos materiais oferecidos as
criancas (Livro e Cartilha do Aluno). Buscamos discutir as concepcdes de lingua e de
linguagem subjacentes a esses materiais e as imagens de crianca que sdo produzidas por eles.
Para isso, buscamos em Geraldi (2011), Bakhtin/\Voléchinov (2017), Foucault (2019a) e
Rocha (2014) contribui¢cbes para questionar concepgfes de linguagem que se baseiam na
representacdo e na comunicacdo e reafirmar a linguagem como interagdo dialégica e como

uma forma de agir no mundo. Novamente, encontramos em Freire (2017; 1996) apoio para

% Utilizamos aspas em “especialistas” por compreendermos que aqueles que produzem os materiais didaticos,
tanto do Instituto Alfa e Beto quanto da Rede Municipal de Ensino do Rio de Janeiro, sdo assim considerados
quando se concebe que a uns é dado o direito de pensar a pratica pedagogica, enquanto a outros (0s ndo-
especialistas) cabe a tarefa de executar a pratica pensada, organizada e estruturada por outrem. Problematizamos
que esta forma de conceber professoras e professores desqualifica o trabalho de docentes que lecionam nas
escolas, contribui para o controle e disciplinamento de saberes e de corpos e nao favorece a producéo de
subjetividades (docentes e discentes) intencionadas para os movimentos de reflexdo e acdo no mundo e sobre ele.
Arantes (2018) nos ajudou a fazer essa discussao acerca dos “especialistas” e as formas de controle que eles
operam por meio da producdo de materiais didaticos.
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discutir a leitura de forma ampla, intencionada a problematizacdo dos homens e do mundo e a
escrita como uma forma de intervencdo na realidade, rompendo com uma ideologia fatalista e
imobilizadora dos sujeitos (FREIRE, 1996). Discutimos os exercicios de caligrafia propostos
como producdo de escrita pela cartilha do Instituto Alfa e Beto como uma forma de
disciplinamento voltado para a producdo de corpos ddceis e Uteis, de que trata Foucault
(2014b), e encontramos no conceito de cenografia de Maingueneau (2004) possibilidades de
pensar a forma como o Livro do Aluno, produzido pela SME/RJ, tenta, discursivamente, dar

contornos de interacdo a um material individualizante.

Na terceira parte de nossas analises de materiais didaticos, procuramos desenhar as
imagens de professor produzidas pelo Manual do Professor do Instituto Alfa e Beto e pelo
Material do professor produzido pela Rede Municipal de Ensino. O tema das imagens
produzidas foi inspirado no trabalho de Arantes (2018) que tematizou imagens de aprendizes
em livros didaticos e as relacdes de poder e saber neles imbricados. Problematizamos os
géneros discursivos utilizados e encontramos em Foucault (2010) contribuigéo para discutir as
relacdes entre poder e saber e os procedimentos empregados para disciplinamento de saberes
nos materiais oferecidos as(aos) professoras(es). Discutimos, ainda, como formas
homogeneizantes de compreender os modos de ensinar e aprender a lingua escrita na
alfabetizacdo nao contribuem para a criacao de realidades mais justas, servindo, portanto, para

manutencéo das desigualdades e das relagcdes de opressao.

3.1 Os materiais do método fonico e o material didatico da Rede Municipal de Ensino da
Cidade do Rio de Janeiro

A Rede Municipal de Ensino da Cidade do Rio de Janeiro produz seu proprio material
didatico, chamado de Material Didatico Carioca, publicado, na gestdo de Marcelo Crivella,
semestralmente, em formato digital na internet e distribuido impresso para todas as escolas.
Cada ano de escolaridade possui seu proprio material, composto de Livro do Aluno e Material
do Professor. No caso da alfabetizacdo (na Rede de Ensino, entendida como um processo que
vai do 1° ao 3° ano), o Livro do Aluno apresenta atividades que integram diferentes areas do
conhecimento, como Lingua Portuguesa, Matemaética e Ciéncias. O Material do Professor

apresenta textos explicativos sobre as se¢des presentes no Livro do Aluno e assuntos como
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planejamento, a organizagdo da rotina em sala de aula, os eixos de ensino da Lingua
Portuguesa — oralidade, leitura, escrita e analise linguistica — e o trabalho com géneros
textuais, trazendo algumas referéncias bibliograficas (materiais publicados pelo Ministério da
Educacdo entre 2008 e 2012, além da BNCC, de 2017. Ha referéncia também a Magda
Soares, defensora de uma alfabetizacdo que dialogue com as praticas sociais de leitura e
escrita).

Em julho de 2019, apos a publicacdo do Decreto n° 9.765, de 11 de abril de 2019 que
institui a Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA), a Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro
adquiriu um material didatico produzido pelo Instituto Alfa e Beto (IAB) que é composto de
cartilha do aluno, intitulada “Aprender a Ler”, Manual do Professor, Manual de Consciéncia
Fonémica, livro de Matematica, Agenda do Professor, entre outros. Para fins de nossa anélise,

iremos nos dedicar a cartilha oferecida as criancas e ao Manual do Professor.

A cartilha da crianca é estruturada pelo método fonico, instituido pela PNA. Ha textos
acartilhados ou seja, textos escritos utilizando, quase sempre, apenas 0s fonemas apresentados
pela cartilha. S&o textos que ndo circulam socialmente, foram escritos por ninguém para
ninguém e sua Unica finalidade é a decodificacdo das palavras escritas, compostas pelos
grafemas/fonemas ja apresentados até cada uma das licGes, ndo ha preocupacdo com a
producéo de sentidos. H& também fragmentos de livros infantis, exercicios de caligrafia e séo
apresentadas pseudopalavras, palavras que ndo existem na lingua portuguesa que servem para
a crianga decodificar, mostrando que ja conhece os fonemas apresentados. O manual do
professor € composto por um conjunto de roteiros a serem seguidos pelo professor na

apresentacdo do texto de abertura de cada unidade.

Chamou-nos a atencdo a implementacdo quase imediata do método de alfabetizacdo
instituido pela PNA na Rede Municipal de Ensino da Cidade do Rio de Janeiro, uma vez que
0s préprios materiais produzidos por esta rede publica ndo vinham sendo produzidos a partir
do método fbnico. Percebemos que poderiamos estar diante de uma disputa direta entre o
método fonico de ensino e uma perspectiva de trabalho que parte do texto como unidade de
sentido da lingua, que a Rede Municipal de Ensino vinha defendendo nos materiais didaticos

que produz e em seu préprio curriculo.

Apos diferentes processos de (re)definicdes dos objetivos de nossa pesquisa, 0s quais
narramos no Capitulo 2, pareceu-nos relevante analisar esses materiais enviados para as
turmas de alfabetizagdo na tentativa de descrever como eles se estruturam, que unidades de

analise privilegiam; as concepc¢des de lingua e de linguagem com as quais trabalham; as
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imagens de criancas-aprendizes da lingua escrita e de professor que alfabetiza produzidas por

eles e as implicacGes dessas analises para a producdo de mundo.

Como critério para a delimitacdo do material que serd analisado nesta pesquisa,
selecionamos, no caso do material das criangas, 0 sumario e as primeiras propostas didaticas
de cada um dos dois materiais: o Livro do Aluno, produzido pela SME/RJ, e a Cartilha do
Aluno, produzida pelo Instituto Alfa e Beto (IAB). Acreditamos que a analise do sumario seja
importante para compreender a organizacdo dos materiais como um todo, percebendo as
formas de organizacdo de cada bloco de atividades®/licio®®, os eixos/unidades que os
orientam, os temas que sdo abordados e as relacdes de poder e de disciplinamento de saberes
que se estabelecem entre os supostos especialistas selecionados para organizar as praticas de
alfabetizacéo e a professora/o professor nesse contexto.

A partir da andlise das primeiras propostas didaticas apresentadas as criangas em
processo de alfabetizacdo, pretendemos compreender as concepcdes de lingua e de linguagem
subjacentes a ambos 0s materiais, a compreensao que 0s materiais tém sobre o que seria ler e
escrever, 0s mecanismos de controle que agem no nivel da aprendizagem e as imagens de

crianga que sao produzidas por eles.

Além disso, selecionamos as primeiras paginas do Material do Professor, produzido
pela SME/RJ, e do Manual do Professor, produzido pelo Instituto Alfa e Beto. Entendemos
que analise das primeiras paginas enderecadas ao professor pode nos dar indicios das imagens

que sao discursivamente produzidas a respeito desse profissional.

3.2 Andlises dos sumarios

Nesta parte, iremos analisar os sumérios do Livro do Aluno, produzido pela SME/RJ,
e da Cartilha produzida pelo Instituto Alfa e Beto. Procuraremos problematizar os modos de
organizacdo e as unidades de analise ou eixos de ensino a partir dos quais ambos se orientam

e as relacGes de poder-saber que operam a partir das escolhas que sdo feitas por aqueles a

3" O material produzido pela SME/RJ ndo nomeia as divisdes que faz em seu sumério. Precisamos dar um nome
a elas, para facilitar o processo de escrita. Chamamos, entdo, de “blocos de atividades” por agruparem atividades
interdisciplinares que giram em torno de um texto de abertura.

% Ao contrério do material produzido pela SME/RJ, a cartilha do Instituto Alfa e Beto da um nome para cada
agrupamento de atividades que giram em torno de um texto de abertura. O IAB nomeia como “licdo”.
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quem chamamos de “especialistas”. Para a analise dos sumarios nos inspiramos em Arantes
(2018). Essa andlise nos pareceu importante para termos uma visao geral dos materiais e para
a discutirmos os procedimentos de controle dos saberes que tém sua circulacdo autorizada ou
ndo nas salas de aula de alfabetizacdo. A nocdo de dispositivo (FOUCAULT, 2019b;
AGAMBEN, 2009) nos ajudard a compreender esses materiais como formas de captura e
controle das préaticas, gestos, saberes e discursos que circulam em salas de aula de
alfabetizacéo.

O sumario da cartilha do Instituto Alfa e Beto (IAB) é dividido em 20 licdes,
distribuidas em 4 unidades. H& um texto de abertura para cada uma das unidades. Ao todo, ha
20 textos de abertura, 17 sdo fragmentos de textos de literatura infantil, receita para fazer
“impressdo com sopro” em papel usando anilina e textos extraidos de sites da internet que
tratam de personagens do folclore brasileiro e de curiosidades sobre animais, como a zebra.

Ha 3 textos acartilhados.
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Figura 11— Sumario da Cartilha do Aluno, produzida pelo Instituto Alfa e Beto
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O material produzido pela SME/RJ organiza seu sumario em blocos de atividades que
giram em torno de um texto motivador, a partir do qual sdo propostas atividades de leitura,
escrita, matematica e ciéncias. Nele, sdo elencadas, por bloco de atividades: habilidades de
leitura, analise linguistica, producdo textual, matematica, curiosidades (sobre animais) e
desafio (adivinhas e escrita de palavras em textos com lacunas). As atividades propostas para
0 primeiro semestre sdo divididas em 10 blocos. Os textos selecionados para compor 0
material sdo fragmentos de textos literrios e de textos extraidos de outros materiais didaticos
voltados para a alfabetizacdo; trechos de mdsicas; textos extraidos de sites na internet que
tratam de curiosidades sobre animais, pratos tipicos da regido amazonica, tempo de

decomposicdo de materiais na natureza, instrucdes de como fazer um terrario, o problema do
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lixo nos mares e oceanos, como fazer um boliche de garrafa pet; parlenda; capas de livros; e

receita culinaria.

Figura 12 — Sumario do Livro do Aluno, produzido pela SME/RJ
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Fonte: RIO DE JANEIRO, 2019c.

Chamou-nos a atengdo 0s usos que se fazem dos textos de abertura. Os textos de
abertura da cartilha do IAB sao imediatamente sucedidos de uma se¢ao chamada “Brincando
com sons e letras”, nela é enfatizado o fonema em torno do qual os exercicios propostos ao
longo de toda a licdo irdo girar. Ou seja, percebemos que os textos de abertura sdo pretextos
para a selecdo e destaque de um determinado fonema, embora o Manual do Professor que a
acompanha estabeleca perguntas a serem feitas as criancas a cada nova leitura do texto
(sugerem até 5 vezes, a cada vez, fazendo perguntas diferentes, ora destacando fonemas, ora

palavras, ora explorando informacdes explicitas ou o significado das palavras),
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desconsiderando possibilidades outras que poderiam surgir na interagdo das criangas com o

texto.

No caso do material produzido pela SME/RJ, os textos sdo utilizados para introduzir
uma se¢do chamada “Conversando sobre o texto”, que agrupa atividades a serem respondidas
oralmente ou por escrito. Chamou-nos a atencdo 0s usos essencialmente didaticos que séo
feitos desses textos, e que, novamente, 0s textos Ssdo pretextos para perguntas e respostas

sobre andlise de palavras, letras, silabas, nimeros (sendo o material interdisciplinar).

Também nos chamou a atengdo as unidades/eixos que cada material privilegia. No
caso do material da SME/RJ, o sumario destaca, como dissemos, “habilidades de leitura”,
fazendo referéncia aquelas elencadas no curriculo da Rede de Ensino (RIO DE JANEIRO,
2020) e também aquelas listadas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL,
2017) que determinam que habilidades devem ser desenvolvidas pelas criangas em um
determinado ano de escolaridade, estabelecendo, assim, um conjunto de habilidades que
devem ser desenvolvidas por todas as criangas, em um mesmo periodo. A “andlise linguistica”
¢ compreendida restritamente como atividades de relacdo entre sons, letras e silabas que
formam palavras, perdendo-se aspectos macros da tessitura textual-discursiva, como quem
escreveu o texto, quando, para quem, para qué, onde aquele texto circula socialmente, com
que suportes, as escolhas que seu autor faz para dizer aquilo que diz, de que forma elabora seu
texto, a partir de que estratégias textuais/discursivas etc. Alem disso, nos chama a atencédo a
forma como o texto literario € didatizado no material da SME/RJ, em que se reproduz um
fragmento dele, retirando-o de seu suporte, o livro, que constitui-se como um objeto de
cultura ao qual a maioria das criancas da Rede Municipal de Ensino, majoritariamente
oriundas das camadas populares, ndo tém acesso, a nao ser através da prépria escola, quando

ela o oferta.

O sumaério da cartilha do IAB, organiza-se, como dissemos, em 20 li¢cdes, divididas
igualmente em 5 unidades. Cada li¢do é intitulada com o nome do texto de abertura. Os textos
de abertura presentes na cartilha sdo utilizados para destacar os fonemas que serdo explorados
nas licBes as quais eles pertencem. A cada licdo, um novo fonema é apresentado, comecgando
pelas vogais abertas, para, s6 depois, apresentar as vogais nasais, apresentando, primeiro, 0s
encontros vocalicos para, s6 depois da 62 licdo, comecar a apresentar os fonemas produzidos
por encontros consonantais e digrafos. Percebemos uma ordenacao que iria de uma légica do
que seria “mais facil” até chegar ao “mais dificil” na lingua. As letras do alfabeto antecedem a

nocao de silabas que, por sua vez, vem antes da nocao de palavras, para s6 depois chegar a de
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frases e, por Ultimo, ao texto. A ideia do maior para 0 menor, do mais simples para 0 mais
complexo, a lingua como um conjunto de formas normativas e idénticas que forma um todo
coerente (SAUSSURE, 2006) ¢é desenhada na leitura do sumario.

Uma discussao nos pareceu importante quando analisamos as escolhas que sdo feitas
pelos materiais com os quais trabalhamos: quem fez essas escolas, ou seja, quem escolheu 0s
textos e os temas com 0s quais todas as criangas daquele ano de escolaridade iriam trabalhar,
0 que seria ensinado e aprendido em um determinado tempo e de uma determinada forma,
guem determinou 0 que viria antes e 0 que viria depois na lingua que seria apresentada as

criancas. Essas escolhas foram feitas por aqueles que foram autorizados a fazé-las.

Tanto o material da SME/RJ quanto a cartilha do IAB foram produzidas por
“especialistas”, esta por profissionais do Instituto Alfa e Beto, incluindo seu presidente, que
se constitui como uma empresa que vende materiais de alfabetizaco, aquele por profissionais
da Rede Municipal que entende que alguns estdo autorizados a produzir os materiais que
serdo utilizados pelas criancas e pelas(os) professoras(es), enquanto a outros cabem as tarefas

de executa-los, de coloca-los em funcionamento.

A Rede de Ensino costuma reiterar que o material didatico que ela produz é “mais um
instrumento que [possibilita] a articulacdo das areas do conhecimento, a partir da valorizacéo
dos saberes trazidos pelos alunos, do espaco que ocupa, do tempo vivido e da cultura que o
identifica.” (RIO DE JANEIRO, 2019¢, p.3). No entanto, paradoxalmente, ela envia para
todas as turmas uma mesma prova que € construida a partir do que foi enviado no Livro do
Aluno, referente a um determinado periodo de avaliacdo, subordinando, ainda que
indiretamente, os resultados da prova ao uso ou ndo do material a partir do qual ela foi feita.
Esse mecanismo de producdo de materiais uniformizantes e de submisséo de todas as criangas
a uma mesma prova gue avalia a aprendizagem a partir do contelddo apresentado nos materiais
distribuidos constitui-se, portanto, em uma forma de controle das praticas, dos saberes e dos

discursos.

Nesse sentido, o Livro do Aluno, produzido pela SME/RJ, e a Cartilha do Aluno,
produzida pelo 1AB, funcionariam como dispositivos que controlam, capturam, modelam e
orientam as praticas de criancas e professoras(es) em favor de interesses que vdo muito além
de questdes tedrico-metodoldgicas ligadas aos processos de alfabetizacdo. Esses interesses
perpassam o favorecimento financeiro de grupos empresariais que influenciam os governos e

enriquecem através do PNLD e das verbas publicas destinadas a producéo de livros didaticos.
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Além disso, a selecdo dos saberes operada pelos chamados “especialistas” funciona como um
importante mecanismo que autoriza e interdita os discursos que vao circular em turmas de

alfabetizacdo, com seus saberes e seus poderes.

Nesse movimento de selecdo e ordenacdo de contelidos e temas e de controle das
praticas de criancas e professoras(es), cabem, portanto, outras problematiza¢des. Para nos, é
importante pensar os lugares de criangas e professoras(es) nas salas onde as aulas foram
planejadas, produzidas e elaboradas por alguém que ndo faz parte delas, os saberes que sdo

autorizados ou ndo e quem faz essa definicéo.

Foucault (2014a) nos ajuda a responder algumas dessas questbes quando propde uma
discusséo sobre o que seriam os sistemas de educacdo e como eles, a0 mesmo tempo em que
podem garantir que os individuos tenham acesso a qualquer tipo de discurso, também se
apropriam, controlam, permitem e impedem discursos outros, refor¢gando, assim, algumas

distancias, oposicoes e lugares sociais:

A educacdo, embora seja, de direito, o instrumento gracas ao qual todo o individuo,
em uma sociedade como a nossa, pode ter acesso a qualquer tipo de discurso, é bem
sabido que segue, em sua distribuicdo, no que permite e no que impede, as linhas
que estdo marcadas pela distancia, pelas oposicGes e lutas sociais. Todo o sistema de
educacdo é uma maneira politica de manter ou de modificar a apropriacdo dos
discursos, com os saberes e os poderes que eles trazem consigo. (FOUCAULT,
2014, p. 41)

Com Foucault, compreendemos, assim, que o0s sistemas de educacdo reverberam
politicas publicas que podem ser mais ou menos inclusivas ou excludentes, podem trabalhar
pela manutencédo ou pela modificagdo de um estado de coisas, produzindo uma educagdo mais
ou menos emancipatdria, quando produzem uma ritualizacdo da fala, uma qualificacdo e uma
fixacdo dos papéis dos sujeitos falantes; a constituicdo de um grupo doutrinal; uma
distribuicdo e uma apropriacdo do discurso com 0s seus poderes e 0s seus saberes
(FOUCAULT, 2014).

Quando a Rede de Ensino produz, compra e distribui materiais que enfocam aspectos
fonéticos, formacdo de silabas e palavras, mecanicisticamente (FREIRE, 1980) construidas
(ainda que sob o argumento do “brincar”, que ¢ uma especificidade da infancia), a partir da
palavra ritualizada em um livro ou em uma cartilha para ensinar a ler e escrever, em
detrimento das préticas sociais, do desenvolvimento de uma atitude critica diante do mundo e,
sobretudo, em detrimento dos sujeitos da linguagem — professoras (es) e criangas — de muitas
formas, ela controla que saberes sdo permitidos e que outros sdo apagados. Que sujeitos sdo

autorizados a pensar a alfabetizacdo ou ndo. Que lugares sdo marcados pelos sujeitos que
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pensam e pelos sujeitos que meramente executam. O que se enfatiza e 0 que ndo convém
abordar. Que propostas estdo autorizadas a circular ou ndo, os assuntos que podem ou ndo ser
abordados e 0s espacos para a criatividade e a criticidade como postura ética e politica diante
da vida. Nesse contexto, professoras(es) e criangas estdo imbricados no mesmo processo de
“Fabricagdo de individuos massificados em meio a produg¢do generalizada de uma
subjetividade assujeitada, laminada em sua poténcia de invencdo” (SOARES; MIRANDA,
2009, p. 420). E tanto o Livro quanto a Cartilha do Aluno operam como dispositivos que

possibilitam essa massificacéo.

Foucault (2010) também nos ajuda a compreender de que formas o Estado pode
exercer o controle a partir da disciplinarizacdo dos saberes, 0 que nos possibilita pensar de
que formas o Livro do Aluno, produzido pela SME/RJ, e a Cartilha do Aluno, do IAB,
contribuem para esse controle dos discursos e para a manutencdo de um estado de coisas em
que os lugares sociais dos sujeitos permanecam demarcados. Para isso, ele destaca quatro
procedimentos do poder disciplinar sobre os saberes: a eliminacdo ou desqualificacdo; a
normalizacdo; a classificacdo hierarquica; e a centralizacdo piramidal. Aqui, observaremos
esses procedimentos a partir de duas perspectivas distintas e complementares entre si: a que se
refere a producdo dos materiais em si e a que se refere a forma como esses procedimentos sdo
utilizados pelo Estado para a promocao de uma alfabetizacdo que corresponda a seus anseios
e seu projeto de cidade e, em Gltima analise, seu projeto de pais.

A Rede Municipal de Ensino da Cidade do Rio de Janeiro e o Instituto Alfa e Beto, ao
produzirem o Livro e a Cartilha do Aluno, selecionaram os saberes que fariam circular e, para
isso, foi feita a eliminagdo, ou a desqualificacdo, de outros tantos saberes. Ao produzir seu
proprio material e ao adquirir a cartilha do IAB para uso das criangas em suas salas de aula, a
Rede Municipal de Ensino limita o que pode ou ndo ser discutido, o que sera compreendido
como essencial ou ndo no processo de alfabetizacdo. Ela elimina os saberes que considera
“intteis” e “desqualificados”, aqueles saberes que estdo relacionados aos saberes e praticas de
professoras e professores e aqueles outros que se relacionam com a analise critica da realidade
e do cotidiano, que so é possivel pelo didlogo com o outro e pela via da problematizacdo da

realidade (FREIRE, 1980) considerando o que ha de singular nos sujeitos em relacéo.

Além disso, a Rede Municipal de Ensino, por meio da selecdo e da distribuicdo do
Livro, da SME, e da Cartilha do Aluno, do IAB, promove uma eliminagdo ou desqualificacéo
de “pequenos saberes inuteis e irredutiveis, economicamente dispendiosos” (FOUCAULT,

2010, p. 152) de professoras e professores que atuam nas salas de aula com as criancas e dos
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saberes que as proprias criancas trazem para a escola — compreendendo que a escola ndo é o
Unico espaco de circulacdo do conhecimento em nossa sociedade. A Rede produz, assim, uma
alfabetizacdo homogeneizante, pretensa e falsamente neutra, que ndo possibilita a formacao
critica e ativa dos sujeitos, que se desdobraria em posicionamentos politicos diante da vida.
Esse processo de eliminagdo e desqualificacdo de “saberes inuteis” impede que os sujeitos
ganhem espacos em salas de aula que foram organizadas pelos materiais que sdo estruturados,
selecionados e distribuidos pela Rede de Ensino. Salas de aula organizadas a partir do uso de
tais materiais ndo sdo pensadas para problematizar o mundo e os homens (FREIRE, 1980),
mas para aquilo que se considera Util e qualificado: a codificacdo e a decodificagdo da palavra
escrita e a linguagem como representacdo de um mundo acabado. Falseando, assim, a propria
lingua e a propria linguagem, ja que elas sdo desvinculadas das praticas sociais e, sobretudo,

dos sujeitos e de suas possibilidades de agir.

Tanto o Livro quanto a Cartilha do Aluno precisaram passar por uma normalizacéo,
uma comunicacao entre os saberes dispersos que os compdem, tornando-os intercambiaveis e

para que 0s saberes que os constituem produzam algum sentido e formem um todo acabado.

A Rede de Ensino, ao instituir seu proprio Livro e a Cartilha do IAB, produz uma
normaliza¢cdo, uma comunicagdo entre saberes que estdo dispersos em ambos 0s materiais,
ajustando-os uns ao outros e tornando tanto os saberes quanto aqueles que o0s detém
intercambiaveis (FOUCAULT, 2010). Ou seja, busca-se, por meio desses materiais,
normalizar o que seria essencial para o processo de alfabetizacdo, de acordo com o curriculo
que orienta as préaticas de ensinar e aprender a lingua escrita: um conjunto de habilidades que
foram selecionadas e que todas as criancas, de todas as partes da cidade, devem desenvolver
em um determinado periodo (bimestre e ano de escolaridade). Para que haja essa
normalizacdo e esse intercambio entre saberes e quem os detém, sdo ofertados, além desses

materiais, as chamadas “capacitagdes” e materiais/manuais aos professores.

Tanto o Livro produzido pela SME/RJ quanto a Cartilha do IAB passaram, também,
por um procedimento de classificagdo hierarquica dos saberes. Podemos observar em ambos
0s materiais uma ideia de progressao e continuidade dos saberes, comecando pelas letras do
alfabeto, pelo nome da crianca e pelos exercicios de comparacao de letras e palavras, apesar
de nao haver uma preocupacgdo hierdrquica relacionada a uma sequéncia que vai do “mais
simples” ao “mais complexo” tdo bem demarcada no Livro do Aluno da SME/RJ, ao contrério

do que observamos na Cartilha do 1AB.
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Em ambos os casos, ao selecionar e normalizar os saberes que serdo distribuidos e
quem fard essa selecdo e normalizacdo, a Rede de ensino utiliza o procedimento de
classificacdo hierarquica dos saberes, uns valem mais, sdo essenciais, outros ndo. Os saberes
de quem elabora o Livro da SME/RJ e dos “especialistas” que produzem a Cartilha do 1AB
sdo posicionados em patamar superior aos saberes dos sujeitos que estdo nas salas de aula,
professoras(es) e criangas. Uns sdo autorizados a pensar as praticas pedagogicas em
alfabetizacdo, a outros cabem as tarefas de executa-las, de coloca-las em prética, a partir dos
livros e manuais direcionados a professoras(es) que a Rede de ensino e o Instituto Alfa e Beto
produzem. Assim, “um grupo de especialistas, Cujo projeto seria a inser¢do dos saberes na
hierarquia do poder proprio da ciéncia (...) normaliza a prética e cria dispositivos de controle
dela” (ARANTES, 2018, p. 8).

Chegamos a centralizacdo piramidal, que permite o controle desses saberes
(FOCAULT, 2010). O Livro do Aluno, produzido pela SME/RJ, como temos discutido, é
distribuido em toda a Rede Municipal de Ensino a cada novo semestre e precede as provas
bimestrais, que também séo elaboradas pela Rede, a partir das quais sdo produzidos relatrios
guantitativos de desempenho. Tanto o Livro produzido pela SME/RJ quanto as provas séo
organizados a partir do conjunto de habilidades elencadas no curriculo da Rede e possibilitam
o controle dos saberes que sdo distribuidos as criancas pelas(os) professoras(es). A cartilha do
IAB, por sua vez, quando seleciona e normaliza os fonemas que serdo trabalhados, oferta a
leitura de textos que sdo escritos utilizando apenas os fonemas apresentados, langando méo,
inclusive, de pseudopalavras também opera como dispositivo de controle. Dessa forma, 0s
materiais ofertados as turmas possibilitam o controle dos saberes que circulam nas salas de

aula e, também, dos processos de ensino e aprendizagem.

A Rede de Ensino, com a producdo de seu Livro do Aluno e com a aquisi¢do e
distribuicdo da Cartilha do Aluno do IAB, garante, por meio desses dispositivos, o controle
dos processos de ensinar e aprender, baseado numa centralizagdo piramidal, onde, no alto da
pirdmide, estd a Secretaria de Educacdo, como numa espécie de panoptico educacional,
limitando, vigiando e controlando (FOUCAULT, 2014), saberes, gestos, condutas, opinides e

discursos.

3.3 Andlises do Livro e da Cartilha do Aluno
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Nesta parte da pesquisa, buscaremos analisar as primeiras propostas didaticas
oferecidas as criancgas, na Cartilha do Instituto Alfa e Beto e no Livro do Aluno da SME/RJ.
Nosso objetivo principal sera discutir as concepc@es de lingua e de linguagem subjacentes a
esses materiais e as imagens de crianga-aprendizes da lingua escrita que sdo produzidas por
eles.

Precisamos encontrar um critério para a selecdo das propostas que seriam analisadas.
Para isso, observamos os materiais como um todo, a comecar pelo sumario. Nosso objetivo
inicial foi selecionar as primeiras propostas, a fim de perceber o que seria apresentado as

criangas nos primeiros dias de aula.

Consideramos, inicialmente, selecionar a primeira licdo da Cartilha do IAB e o
primeiro bloco de atividades do Livro do Aluno da SME/RJ. Porém, ao mapear a forma como
ambos 0s materiais se estruturam e como eles se organizam, observamos que a Cartilha do
IAB é organizada, como dissemos, em 20 li¢Ges, distribuidas igualmente em 4 unidades. Cada
licdo possui um texto de abertura e um conjunto de atividades que s&o, com excecéo da licéo

1, divididas em 5 sec0es:

1. Brincando com sons e letras, em que é dada énfase ao fonema que sera apresentado
em determinada licdo (algumas licGes apresentam mais de um fonema), por meio de
exercicios de identificacdo dos sons iniciais e finais dos nomes das figuras que sao
apresentadas; exercicios em que as criangas devem citar nomes e palavras que tenham
o mesmo fonema apresentado pela Cartilha; e exercicios de comparacdo entre sons e
letras em palavras escritas; e exercicios de troca de letras para formar outras palavras.

2. Hora de ler!, em que sdo elencadas atividades de leitura de palavras que possuem
exclusivamente os fonemas apresentados pela Cartilha até determinada licdo; leitura
de pseudopalavras, proposta em todas as li¢fes, exceto nas licdes de nimero 1, 2 e 6;
exercicios de comparacdo de letras, sons, palavras e frases; associacdo entre palavras e
figuras que as representem; comparacao de sinais de pontuacdo e a entonacao que eles
produzem na fala, etc.

3. Correto?, onde sdo propostas atividades de escrita do nome de figuras; identificacdo

dos espagos que separam as palavras em uma frase; escrita de letras que faltam para

completar palavras em uma lista; comparacdo de palavras em funcdo das letras e dos

fonemas; caca-palavras e palavras cruzadas.
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4. E assim que se escreve, em que sdo propostas atividades de copia e caligrafia;
ordenacao de palavras para formar frases; formacao de frases com palavras listadas; cdpia
de palavras em ordem alfabética; uso do dicionario; uso de letra maitscula ou minuscula.
5. Redagéo, secdo em que sdo apresentadas sequéncias de imagens e, a partir delas, a
crianca deve escrever uma redacdo; exercicio de descricdo de imagens dadas; escrita de
redacéo a partir de perguntas dadas.

H4, ainda, uma se¢do a mais, ndo apresentada no sumario, chamada Ja sei ler, em que
sdo apresentados pequenos textos acartilhados, criados pelos autores da Cartilha, utilizando
apenas os fonemas apresentados até cada uma das licbes, sem muita preocupacdo com a
producéo de sentidos. As palavras que tém fonemas ainda ndo apresentados pela Cartilha séo
sublinhadas.

Percebemos, com isso, que a licdo 3 poderia ser a mais adequada para nossas analises
pelos seguintes critérios: € uma das primeiras licbes apresentadas para as criangas em
processo de alfabetizagdo; é a licdo que possui todas as 6 secOes apresentadas e também
possui o0 exercicio de leitura das pseudopalavras, que muito nos chama a atencéo por se tratar
de uma atividade que sintetiza aquilo que observamos como caracteristica marcante no
método fonico preconizado pela Cartilha do IAB: a (de)codificacdo. A licdo, portanto,
pareceu, entre as primeiras propostas didaticas, a que melhor representa a forma de
organizacgéo da Cartilha.

No caso do Livro do Aluno, produzido pela SME/RJ, os primeiros dois blocos de
atividades j& nos apresentaram secOes que pareceram importantes, em comparacdo as
atividades propostas na Cartilha do IAB, que enfocam a apropriagdo do sistema de escrita
alfabético. Séo elas:

1. Leitura coletiva, em que é apresentado o texto de abertura do bloco de atividades,

entendendo que as criancas ndo sdo capazes de fazer a leitura sozinhas.

2. Conversando sobre o texto, em que, como dissemos, sdo apresentados exercicios sobre
aspectos mais amplos do texto e que ora séo respondidos oralmente, ora séo propostos
exercicios que exigem uma resposta escrita.

3. Brincando com letras e palavras, onde sdo propostas atividades de identificacdo de
letras e comparacdo de palavras tendo como critérios de observacdo letras iniciais e
finais, por exemplo.

4. Producao de texto, um icone que remete o aluno a uma parte no final das atividades do

primeiro bimestre, onde sdo agrupadas as propostas de producGes textuais do periodo. A
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producdo de textos, portanto, fica localizada a parte das atividades de apropriacdo do

sistema de escrita e das atividades interdisciplinares.

Tendo selecionado a licdo 3 da Cartilha do IAB e os dois primeiros blocos de
atividades do Livro do Aluno da SME/RJ, procuraremos, entdo, discutir as concepgdes de
lingua e de linguagem subjacentes a esses materiais e as imagens de crianca que Sao

produzidas por eles.

Comecaremos pela andlise da Cartilha do IAB. A li¢do 3 do material, intitulada “Que
confusdo!” propde como texto de abertura uma imagem que apresenta “pronomes” (“ELE”;
“ELA”; “EU”), “nomes de pessoas” (“ELI”; “ELOI”; “LEO”; “LIA” etc), “a¢des” (“IA”;
“LIA”; “LEIA”; “LI”; “LEU”), “nomes de coisas” (“ALA”; “ELO”; “LUA”; “LEOA”; etc),
“palavras para comunicar” (“ALO!”; “OLA!”; “OLE!”; “ULALA!”; “ALELUIA”) e

“palavras que exprimem sentimentos” (“Al!”; “UI!”; “EI!”; “OI!™).
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Figura 13 — Texto de abertura da li¢do cartilha do Instituto Alfa e Beto

Pudo 3

Que confusao!

Nomes de pessoas: £
ELT ELOT LEO LULU

LEILA LILT LEIA
ELOA LAILA LIA LEA

LUA LEOA |
OLEQ ArA ||
AULA LUAU |08

Fonte: OLIVEIRA; CASTRO, 2011, p.30.

Chamou-nos a atengdo como aquilo que a cartilha considera como texto de abertura
foi produzido especificamente na licdo 3. Temos uma imagem que apresenta listas de palavras
que possuem apenas os fonemas apresentados na Cartilha até aquela licdo (vogais orais e
fonema /I/, ao qual a licdo é dedicada). Na imagem, ha criancas que fazem diferentes coisas,
como pintar em uma tela “palavras que exprimem sentimentos”; colar um cartaz com
“palavras para comunicar” no tronco de uma arvore; colar um cartaz com “a¢des” em um
muro que tem uma placa em cima com “nomes de pessoas” listados. La no céu, passa um
avido com uma faixa que tem “pronomes” escritos. Um menino e uma menina brincam,

tranquilamente, de amarelinha bem no centro.
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A artificialidade de uma imagem que ndo nos parece refletir em nada uma prética
social de uso da lingua, em que textos sdo produzidos para um coenunciador, ainda que este
seja 0 préprio enunciador (que o redige para se lembrar de algo, para se planejar para uma
atividade que devera fazer, para ndo esquecer uma informacdo ou para pensar nela depois)
ndo nos parece contribuir para a aprendizagem da lingua escrita. A construcdo de um texto
que representa um parque infantil que possui cartazes com listas de palavras isoladas; um
avido que trafega pelos ares carregando faixas com pronomes escritos; uma crianca que usa
uma tela e um pincel para escrever “palavras que expressam sentimentos”; criancas que se
ocupam de colar um cartaz com lista de “palavras para comunicar” em um tronco de arvore
OuU um outro com “agdes” listadas no muro de uma area verde artificializa a lingua e a

linguagem. Se ha alguma acdo verossimil na imagem € a das criancas que brincam.

Aqui, pensamos que seja importante problematizar o que de fato € considerado
essencial no ensino da lingua escrita no método fonico: o fonema e a decodificacdo de
palavras escritas que ndo precisam, necessariamente, produzir algum sentido. Neste caso, a
lingua é compreendida como um codigo, um “conjunto de signos que se combinam segundo
regras”. Ela nomeia o mundo, representa um mundo que ¢ acabado, estatico. A linguagem ¢
concebida como um instrumento de comunicagdo (concebe-se que haja “palavras para
comunicar’”) “capaz de transmitir ao receptor certa mensagem ou de expressao do
pensamento”. (GERALDI, 2011, p. 41). Dessa maneira de conceber a linguagem e a lingua
nos afastamos ao defendermos, que “(...) para estudar as formas dessa unidade real, ndo se
pode isold-la do fluxo histérico dos enunciados” (VOLOCHINOV, 2017, p.221) e
entendermos que produzir linguagem &, necessariamente, produzir interacdo dialdgica e é,

também, uma forma de intervir no mundo (ROCHA, 2014).

Outro destaque que julgamos importante é a forma como os fonemas séo apresentados
através de listas de contetdos gramaticais. Verbos, pronomes, interjei¢@es, substantivos, sdo
listados, refletindo uma concepcao de ensino da gramatica que compreende que esta possa ser
estudada a partir de unidades isoladas, desprovidas de um contexto de enunciacdo, de um
enunciado concreto. O estudo da lingua fonema a fonema, parte por parte, até chegar ao texto,
compreendido, pelo método fonico utilizado na Cartilha do IAB, como conjunto de frases, é
representado pelo texto de abertura da licdo 3, em que sdo agrupadas palavras que possuem
apenas aquilo que a Cartilha ensinou (as vogais abertas e os encontros vocalicos) e o que ela

ensinara (o fonema /I/).
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A primeira se¢do da Cartilha do IAB é a chamada Brincando com letras e sons. Nesta
parte, as criancas deverao bater palmas sempre que se ouvir o som do fonema /I/ em palavras
listadas ou nos nomes dos colegas, que irdo cantar cada um o seu. Das criancas também sera
demandado que circulem a letra L em palavras isoladas e dispostas lado a lado, como “ALI”,
“OLE”, “ELI”, “LEU”. Na secdo, as criancas ainda deverdo contar os sons de palavras,
identificar figuras cujos nomes comecem com o fonema /I/ e trocar letras de palavras para

formar outras palavras.

Figura 14 — Secéo Brincando com Letras e sons da licdo 3 da cartilha do Instituto Alfa e Beto

’
7 Sl

Y

3%‘ Cada colega vai dizer 0 seu proprio nome:
* Se 0 nome comegar com ///, bater palmas UMa VeZ.
* Se 0 nome tiver /(] no meio, bater paimas duas vezes

. (728
a Vamos organizar a turma? Vamos fazer uma fila?

* Meninos com nomes que comegam com / ‘/ :
* Meninas com nomes que comegam com Il
* Meninos e meninas que tém / 1 / no meio do nome

l j Leia com a professora. Circule as palavras que comegam com /11
ALO! | OLA! | LEILA | ALI |
_LEU | LIA | EU | LEOA |

.. o- Circule as palavras que tém /// no meio:
EU| LEOA OLE LUA [_A@LEL‘AI

2 e. Circule nas listas da leitura as palavras abaixo:
AULA | LEU|ALO| El [EU | ELI| LEOA

O e
-— %

« Nome de um colega que comeca com /f/
,de.eoleglmnwnlu no meio da palavra.
.maummﬂm?nmmlf/.
.mdaumobmomlom/_/mmdapalm.

Fonte: OLIVEIRA; CASTRO, 2011, p.31.
Nesta secdo, portanto, as criangas comparam sons e letras, decodificam palavras
escritas, identificam sons, mas ndo brincam, como o titulo da se¢do anunciava que fariam.

Essas atividades explicitam, mais uma vez, a mesma ldgica estrutural da lingua, que, nessa
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perspectiva, iria do menor para 0 maior, ou do que se considera mais simples, a0 mais

complexo no método fénico.

Apos a secdo que enfoca o fonema, hd a Hora de ler, secdo dedicada a leitura de
palavras com o fonema /I/ e vogais orais. Aparecem palavras como “LE”, “LI”, “LULA” e

pseudopalavras, como “LO”, “LELA”, “ILA”, “ALE”, “LELI”, LELU” etc.

Figura 15 — Pseudopalavras da licdo 3 da cartilha do Instituto Alfa e Beto

As palavras abaixo ainda nao foram inventadas. Sera que elas
vao existir um dia? Vamos ler essas palavras que ainda nao foram
inventadas?

)

LO LLELA LA || ALE || LELI

| LELU || ELU || ALu || LALO || LULO

Fonte: OLIVEIRA; CASTRO, 2011, p. 34.

Na lista de pseudopalavras, principalmente, fica marcado que ler e decodificar um
codigo escrito representam a mesma coisa, no contexto do método fonico materializado na
Cartilha do IAB. Além da leitura compreendida como sindnimo de decodificacdo, chama-nos
a atengdo o proprio enunciado que intitula a se¢do, o “Hora do ler”. Aqui, compreende-se que
haja uma hora especifica de leitura, que esta hora € definida pela sequéncia posta na Cartilha e
0 que se Ié € o que esta nela listado. H&, portanto, o que consideramos um enguadramento da
leitura, no sentido de tempo de ler e o que se Ié. A decodificacdo como sinénimo de leitura e
este enquadramento do ato de ler refletem modos de conceber a leitura bastante reduzidos e

reducionistas, se compreendemos a “leitura do mundo” de que Paulo Freire nos fala:

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo
possa prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e realidade se
prendem dinamicamente. A compreensdo do texto a ser alcancada por sua leitura
critica implica a percepgao das relagdes entre o texto e o contexto. (FREIRE, 2017,
p. 15)

Compreendemos, assim, com Freire, que a leitura do mundo precede a leitura da
palavra, 0 que significa que o sujeito, em nosso caso a crianga, ao ingressar na escola, ja é um

leitor do mundo e ja pensa sobre este mundo. A compreensdo do texto implica a relacdo entre
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0 texto e o contexto, a realidade em que ele circula e, principalmente, a realidade do sujeito
que aprende a lingua escrita. Apenas assim, considerando a linguagem e realidade presas
dinamicamente, que a criancga sera capaz de, ndo apenas ler a palavra escrita, mas de ler o

mundo e de problematizar as relagdes entre os homens e 0 mundo.

A secdo seguinte, intitulada Correto?, dedica-se a atividades de ortografia e relacdo
fonema/grafema. Na primeira, pede-se que a crianca escreva o0 nome de duas figuras: ledo e
lua. Depois, ela é solicitada a ler e comparar pares de palavras como “ALI” ¢ “ALO”,
percebendo o grafema/fonema final das palavras e identificando o som das vogais quando
acentuadas com acento agudo ou circunflexo. Ha, ainda, um caga-palavras e um exercicio de

palavras cruzadas, ambos com o fonema /I/ e as vogais.

Figura 16 — Secéo Correto? da licho 3 da cartilha do Instituto Alfa e Beto

Correto? —

: @% Escreva o nome de cada figura:

".'.g'.ﬁ." _ -
Fonte: OLIVEIRA; CASTRO, 2011, p.36
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Figura 17 — Sec¢do Correto? da lico 3 da cartilha do Instituto Alfa e Beto

-
S

- ) Jh
: IS
g% Leia, compare e diga a diferenca entre cada par de palavras: a E

=i

(08

ALl ALO | LEIA LEIA e
£L0 ELO (LA LA||LEU Lei

M Observe as palavras. Circule a letra que tem um acento:

[6LEO]|[ Al |[ELOI || ALO |
7 ———

o (T ——

IOIA LALA |[LA LA |
ELI ELE || LOLO ALO

@ﬂ CAGA-PALAVRAS
IENIE ERLE
| R =
LAAAAA
AOLEAO

Fonte: OLIVEIRA; CASTRO, 2011, p. 37.
Aqui, destacamos, além da imagem de uma crianca que aprende a lingua em partes e

cuja aprendizagem ¢€ linear, indo do mais simples ao mais complexo, enfatizamos, também, a
énfase dada a ortografia das palavras em um momento da alfabetizacdo em que as criancas
poderiam elaborar suas prdprias hipGteses a respeito da lingua escrita, como nos ensinam
Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, partindo de suas proprias palavras e de seus proprios

desejos de escrita e ndo pela escolha arbitraria de “especialistas” que sequer as conhecem.

Em E assim que se escreve, sdo apresentados um exercicio de ordenacdo das vogais
em relacdo ao alfabeto, outro de copia e um exercicio de caligrafia de um texto acartilhado
que ilustra bem esse tipo de texto: é compreendido como um conjunto de frases, possui

apenas os fonemas apresentados na Cartilha e ndo se preocupa com a producéo de sentidos.
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Figura 18 — Sec¢do Correto? da licdo 3 da cartilha do Instituto Alfa e Beto

E assim quese escreve.

@@ Escreva as lotras quo faltam no lugar corto: .»
A Q
@A B CDEF GH
@;E\% CALIGRAFIA:

@J'. o, O, DLJ.L,UJ& |
A oulo, Ao € ¢ ol

@l hu: Vol y.ma Lo, X_LQJ
L Waws, s foie: - Solol |

. n P

Fonte: OLIVEIRA; CASTRO, 2011, p. 28.

Os exercicios dessa se¢do nos mostram que, na concepcao do método fonico com que
o IAB trabalha, escrever, copiar e treinar o tracado das letras ttm o mesmo significado. Em
relacdo ao texto acartilhado, formado por um conjunto de frases, ndo se pergunta quem as
escreveu, para qué, para quem ou com que finalidade. S&o frases escritas para o treino do
tracado das letras e para a decodificacdo, tomados como sindnimos de escrever. A escrita
como processo de producdo de sentidos, como producdo de linguagem, como uma
necessidade, como uma forma de agir no mundo e de interacdo com o outro ndo tem espago
no método que busca codificar, decodificar e representar um mundo que ndo demandaria de
nos nenhuma acdo, j& que orientado pelo neoliberalismo e por sua ideologia fatalista de
“indiscutivel vontade imobilizadora” dos sujeitos (FREIRE, 1996, p. 20).

Destacamos, ainda, os exercicios de caligrafia da Cartilha do IAB como uma outra
forma de disciplinamento, desta vez do corpo. O controle disciplinar, segundo Foucault,
fabrica corpos doceis, submissos e Uteis para a manutencdo das relacbes de poder. O
disciplinamento do corpo “ndo consiste simplesmente em ensinar ou impor uma série de
gestos definidos; impde a melhor relacdo entre um gesto e a atitude global do corpo, que
permite um bom emprego do tempo, nada deve ficar ocioso ou inutil”. Nesse sentido, “Uma
boa caligrafia, por exemplo, supde uma ginastica — uma rotina cujo rigoroso codigo abrange o
corpo inteiro, da ponta do pé a extremidade do indicador” (FOUCAULT, 2014, p.149).
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Esse corpo estd dentro de um sistema de coer¢des construido historicamente que
disciplina e dociliza os corpos que é a escola. Nela, sdo estabelecidos os horérios para as
atividades, a ordem em que elas irdo acontecer, muitas vezes, os lugares onde as criangas se
sentam, investe-se, ainda hoje, no controle do gesto que é treinado para o desenho das letras e
para o exercicio da coOpia, em detrimento da escrita como producdo de linguagem e de
sentidos. Dessa forma, o sujeito é submetido a um aparelho do Estado que opera, ndo apenas
no controle e disciplinamento de saberes (FOUCAULT, 2010), mas também no controle e
disciplinamento do proprio corpo, funcionando como um marcador social dos individuos
(FOUCAULT, 2014).

Passamos as analises do Livro do Aluno, produzido pela SME/RJ, que comega 0
primeiro bloco de ligdes com uma se¢do intitulada “Leitura coletiva” e com um personagem,
em desenho, que se chama “Fabio”. Ele é negro, como boa parte dos alunos da Rede
Municipal de Ensino, o que ja cria uma identificacdo com muitas criancas, e fala, através de
um baldo de didlogo, que “ESTAMOS NO PRIMEIRO ANO” e que “VAMOS APRENDER
BASTANTE”.
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Figura 19 — A cenografia de Fabio — Livro do Aluno (1° semestre de 2019) do
Material Didéatico Carioca

1.° BIMESTRE é
‘ LEITURA . °
COLETIVA
.'J.- - . -.\.I
< OLA! EU ME CHAMO FABIO! AGORA, ESTAMOS NO PRIMEIRC ANO.
-t )

VAMOS LER, ESCREVER, QUVIR HISTORIAS, FAZER MUITAS
1i | ATIVIDADES E APRENDER BASTANTE!

MILTIRE

1.* ANO

1- OUGA A HISTORIA QUE SEU PROFESSOR OU A
SUA PROFESSORAWVAI LER:

A HISTORIA DA ESCRITA

HA MILHARES DE ANOS, MULHERES, HOMENS E CRIANGAS
VIVIAM EM CAVERNAS FEITAS PELA PROPRIA NATUREZA ESTAS
PESSOAS SE ALIMENTAVAM DE FRUTAS, RAIZES E CARNE DE
ANIMAIS QUE CONSEGUIAM CACAR.

NESSA EPOCA, AS PESSOAS FAZIAM DESENHOS QUE
REPRESENTAVAM ANIMAIS, OBJETOS E PESSOAS. ESTES DESENHOS
NOS TRAZEM INFORMACOES DAQUELA EPOCA. QUANDO A ESCRITA
AINDA NAO EXISTIA E, TALVEZ, MAL SOUBESSEM FALAR, OS
DESENHOS ERAM FEITOS NAS PAREDES DAS CAVERNAS.

COM O PASSAR DO TEMPO O HOMEM COMECOU A CULTIVAR A
TERRA, DOMESTICAR ANIMAIS, FAZER TROCAS.. OS5 DESENHOS,
ENTAQ, NAQ ERAM SUFICIENTES PARA O REGISTRO. FOI NESTA
EPOCA, PORTANTO, QUE SURGIRAM AS LETRAS.

Gleisen, Maria Regina. Descobrindo a vida. 530 Paulo, 1988,

Fonte: RIO DE JANEIRO, 2019c, p. 5.

O personagem, assim, se inclui como uma das criangas da turma e, pelo seu uso, €
construida uma cenografia (MAINGUENEAU, 2004) de criancas de uma mesma turma em
didlogo, em interagdo com um colega que ird apresentar as tarefas, 0s textos e 0s assuntos.
Essa cenografia é construida pelos enunciados produzidos por Fabio que é inserido no
material e ndo por “um quadro, um cenario, como se o discurso aparecesse inesperadamente
no interior de um espaco ja construido para ele e independente dele”, como o nome cenografia
poderia nos levar a pensar, mas “¢ a enunciagdo que, ao se desenvolver, esforgca-se para
constituir progressivamente o seu proprio dispositivo de fala.”, sua cena (MAINGUENEAU,

2004, p. 87). Sdo os enunciados de Fabio que criam a cenografia da interacdo, da participacdo
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e do dialogo entre as criancas, 0 que nos remeteria a uma concepgdo interacionista de

linguagem.

E interessante destacar o paradoxo que observamos entre uma cenografia da interagéo,
do dialogo e da participacdo das criancas produzida em um material estruturado com
atividades que deverdo ser realizadas individualmente, cada crianga em seu proprio material.
Como temos discutido, o Livro do Aluno é produzido pela Rede Municipal de Ensino da
Cidade do Rio de Janeiro, uma metropole que possui diferentes realidades, onde ha escolas
localizadas nas favelas ou fora delas, no alto do morro ou & embaixo, no asfalto, uma cidade
marcada pelas desigualdades sociais. Essa mesma Rede de Ensino uniformiza os textos, as
atividades, os contetdos, as habilidades que todas as criangas do 1° ano de escolaridade irdo
desenvolver em um determinado periodo. Ap6s um bimestre de atividades, as criancas sdo
submetidas a uma prova a partir da qual serdo gerados indices, dados que falariam de modo
objetivo e quantificavel sobre processos complexos e continuos de ensinar e aprender, sendo,
portanto, um dispositivo de controle das aprendizagens das criancas e do ensino de seus
professores. Para no0s, novamente, parece haver um paradoxo entre a cenografia da
participagdo, do didlogo e da interacdo e o controle, a elimina¢do; a normalizacéo; a

classificacdo hierarquica e a centralizacédo dos processos de ensinar e aprender.

Na secdo intitulada “Leitura coletiva”, ha um comando para a crianca: “OUCA A
HISTORIA QUE SEU PROFESSOR OU A SUA PROFESSORA VAI LER”.
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Figura 20 — Leitura coletiva — Livro do Aluno (1° semestre de 2019) do Material
Didatico Carioca

1.° BIMESTRE

- fﬁa
‘ LEITURA 3

COLETIVA
1-0OUCA OUTRA HISTORIA QUE SEU PROFESSOR OU SUA PROFESSORA
VAl LER:

NOS PRIMEIROS TEMPOS, PARA CONTAR, ERAM USADOS 0S
DEDOS, PEDRAS, 0S NOS DE UMA CORDA, MARCAS NUM 0SSO[..]

PARA CONTROLAR O REBANHO E TER CERTEZA DE QUE NENHUMA
OVELHA HAVIA FUGIDO OU SIDO DEVORADA POR ALGUM ANIMAL
SELVAGEM, OS PASTORES USAVAM PEDRAS. CADA OVELHA QUE SAIA PARA

PASTAR CORRESPONDIA A UMAPEDRA.
O PASTOR COLOCAVA TODAS AS PEDRAS
EM UM SAQUINHO.

NO FIM DO DIA, A MEDIDA QUE AS
OVELHAS ENTRAVAM NO CERCADO,
ELE IA RETIRANDO AS PEDRAS. QUE
_ | SUSTO LEVARIA SE APOS TODAS AS
OVELHAS ESTAREM NO CERCADO,
SOBRASSE ALGUMA PEDRAI [..]

Adaptado de hitp:/iportaldoprofessor mec gov.br

[P
o

E, ASSIM, CONTANDO OBJETOS, MAIS OUTROS OBJETOS, O HOMEM
COMECOU A CONSTRUIR O CONCEITO DE NUMERO.

1Z2345E7B8
| 724455988
1Z25456THE
113451440

P Z34LL7ZX¥0

Fonte: RIO DE JANEIRO, 2019c, p. 11.

Um pressuposto do enunciado “OUCA A HISTORIA QUE SEU PROFESSOR OU A
SUA PROFESSORA VAI LER” seria que as criangas, todas elas, chegariam ao 1° ano sem
saber ler, precisando que o professor leia para elas. Minha experiéncia como professora
alfabetizadora de 1° ano me da condicdes de dizer que, de fato, a maioria delas ndo chega a
este ano de escolaridade sendo capaz de ler um texto como o apresentado, mas é possivel que
algumas cheguem e essa caracteristica que pode ser especifica e singular de algumas das
turmas de 1° ano da Rede, como muitas outras especificidades e singularidades, é apagada.
Além disso, fica marcado o sentido de leitura que se tem no material, uma leitura no sentido
restrito & juncdo de letras, silabas, ler no sentido de conhecer um codigo linguistico e ndo no
sentido mais amplo de conhecimento de mundo, de producéo de sentidos e afetos produzidos

no encontro do sujeito com o texto.
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Por outro lado, na atividade 2, que aparece mais adiante no Livro do aluno, dentro da
se¢ao “Conversando sobre o texto”, encontramos uma atividade que nos pareceu interessante
destacar para continuar discutindo os sentidos de leitura que percebemos no material. Se na
cartilha do 1AB, ler e decodificar sdo sindbnimos, aqui a leitura parece ser compreendida de
modo mais amplo. Ao destacar que a crianga “JA LE MUITOS TEXTOS”, e apresentar
imagens para serem lidas, pressupde-se que imagens também seriam textos e que as criangas

seriam capazes de ler, ainda que sem conhecer o sistema de escrita alfabético.

Figura 21 — A leitura de imagens — Livro do Aluno (1° semestre de 2019) do Material Didéatico
Carioca

1.° BIMESTRE

2- VOCE JA LE MUITOS TEXTOS INTERESSANTES. VEJA SO

LEIA AS IMAGENS. ELAS REPRESENTAM PALAVRAS. CONVERSE
COM SEUS COLEGAS E COM SEU PROFESSOR OU SUA PROFESSORA
E DESCUBRA QUAIS SAOC AS PALAVRAS REPRESENTADAS PELOS
DESENHOS:

NG
2

ZATZ, Ua Mvantrs dassots. 530 P sl , 99

Fonte: RIO DE JANEIRO, 2019c, p. 7.
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No entanto, as imagens que sao apresentadas as criangas sdo descontextualizadas, ndo
h& qualquer contexto social observavel e, juntas, ndo produzem qualquer sentido. Ndo ha
condicdes de pensar, por exemplo, o sujeito que produziu as imagens, para qué, para quem ou
0 lugar social de circulacdo delas. Aquilo que seria a leitura de imagens, revela-se uma
atividade intencional de formacéo de palavras, a partir da juncdo dos nomes das figuras. Além
disso, seus recortes nao favorecem qualquer tipo de dialogo com a realidade. O cachorro nédo
possui um corpo, apenas a cabeca; 0 pé ndo tem corpo humano e, assim como observado nos
demais pares de figuras, é desproporcional a figura que esta ao seu lado. A nés, pareceram
figuras aleatdrias utilizadas como pretextos para a formacao de palavras (soldado, camaledo,
papdo, casacdo e rodapé) igualmente descontextualizadas. Dessa forma, o exercicio ndo
contribui com a formacdo de leitores criativos e criticos, limita o processo de ler a mera
juncdo de palavras e desconsidera a leitura como producdo de sentidos para compreender e
interpretar o lido (GOULART, 2020). A concep¢do mais alargada de leitura limita-se apenas a

aparéncia.

A sec¢do seguinte, “Brincando com letras e palavras”, no exercicio 2, ¢ apresentado um
“codigo secreto” onde cada simbolo representa uma letra do alfabeto. A crianga devera

substituir os simbolos por letras, formando as palavras “MALA” e “LAMA”, isoladamente.
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Figura 22 — A escrita codificagéo e a linguagem representacéo — Livro do
Aluno (1° semestre de 2019) do Material Didatico Carioca

1.° BIMESTRE

2 - VAMOS INVENTAR UM CODIGO SECRETO? PARA CADA SiIMBOLO,
UMA LETRA.

ZATE, Lin Svartue da serta, Sie Pade, 991

3- AGORA, VAMOS COMBINAR OS SIMBOLOS E FORMAR PALAVRAS.

@LA

AL®

Fonte: RIO DE JANEIRO, 2019c, p.9.

Aqui, ha o pressuposto de que a escrita se produz juntando letras e formando palavras,
ainda que elas ndo produzam ou pretendam produzir algum sentido. O paradoxo da interacdo
produzido pela cenografia de Fabio fica mais acentuado, ja que temos, a0 mesmo tempo e em
um mesmo material, um esfor¢o para conceber a linguagem como interacdo e a linguagem
como representacdo, onde letras formam palavras que representam algo no mundo e, nesse

contexto, a escrita seria uma codificacéo.

Na atividade seguinte, o alfabeto é apresentado e é proposto que as criangas desenhem
um simbolo para cada letra, produzindo um cddigo da turma, situacdo contraria a anterior,
mas com 0 mesmo pressuposto da linguagem-representacdo e da escrita-codificacdo. Ha a
volta de Fabio que “sugere” uma atividade coletiva, que produziria uma interagdo entre as

criangas (“VOCES PODEM BRINCAR DE DESCOBRIR PALAVRAS, FORMADAS A
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PARTIR DOS CODIGOS CRIADOS POR VOCE E POR SEUS COLEGAS.”), produzindo,
novamente, a cenografia da interacdo onde, agora, Fabio ndo é mais um colega de turma, mas

uma espécie de monitor das criancas que orienta o que elas podem fazer a partir do exercicio.

Figura 23 — A escrita codificacdo e a linguagem representacdo com as letras do alfabeto
— Livro do Aluno (1° semestre de 2019) do Material Didatico Carioca

1," BIMESTRE

1- QUE TAL CRIAR UM CODIGO DA SUA TURMA? JUNTOS VOCES DECIDIRAO
UM SIMBOLO PARA CADA LETRA E REGISTRARAO AQUI:

A|B|C|DJE|F|G

VOCES PODEM BRINCAR DE DESCOBRIR
PALAVRAS, FORMADAS A PARTIR DOS CODIGOS ( =

CRIADOS POR VOCE E POR SEUS COLEGAS. e

me

Fonte: RIO DE JANEIRO, 2019c, p. 10.

Continuemos a pensar as imagens de crianca que sdo desenhadas quando sdo
propostos materiais homogéneos que compreendem que todas as criancas aprendem ao
mesmo tempo, com as mesmas atividades. Um pressuposto dessa producdo e aquisicao de
materiais homogeneizantes € que todas as criancas aprenderiam da mesma maneira e saberiam
as mesmas coisas ao ingressarem no 1° ano de escolaridade, ja que todos partem das mesmas
licbes iniciais (apresentacdo das letras do alfabeto, por exemplo, como se elas néo
conhecessem nenhuma). Modos homogéneos de ensinar pressupdem, ainda, modos unicos de
aprender (MACHADO; LOPES, 2019).
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Outro pressuposto de modos Unicos de ensinar e aprender seria 0 de que as criancas
sdo todas iguais. Teriamos, entdo, um sujeito universal a quem chamamos de crianca.
Somente concebendo-as como um todo homogéneo e a crianga como um sujeito universal e
idealizado (MACHADO; LOPES, 2019) é que seria possivel pensar perspectivas

homogeneizantes de ensino e de aprendizagem.

Quando analisamos os materiais didaticos, percebemos que eles s6 podem existir
dentro de concepcdes de ensino e de aprendizagem que operam tendo em vista esse sujeito
universal, sem o qual ndo seria possivel a selecdo de temas, de textos, de atividades
estruturais. A construcdo de uma crianca universal € necessaria para que editoras (ARANTES,
2018) e, no nosso caso, um instituto privado e uma rede publica de ensino possam elaborar
materiais que operam como dispositivos capazes de homogeneizar e controlar modos de

ensinar e aprender e 0s sujeitos implicados nas relagdes de ensino e aprendizagem.

3.4 Andlises do Manual/ Material do professor

Nesta parte da pesquisa, buscaremos, a partir da analise de enunciados presentes no
Manual do Professor produzido pelo Instituto Alfa e Beto (IAB), e no Material do Professor,
produzido pela SME/RJ, delinear as imagens desse profissional que sdo produzidas pelos
materiais.

Comecaremos pelo Manual do Professor produzido pelo Instituto Alfa e Beto. O
material apresenta, em seu sumario, 20 roteiros, um para cada licdo presente na Cartilha do

Aluno. Os titulos destes roteiros sdo os mesmos titulos atribuidos as licdes.
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Figura 24 — O sumario do Manual do Professor do IAB

SUMARIO

Licdo 7 — Impressé@o com sopro

Licdo 8 — Deu zebra no zoo

LicA0 9 — FOICIOre -CUTUPIMA.......c..couverirrireireirrireiessessesiessesae s e e s saseaes 42
Licdo 10 — Carta de Cachinhos Dourados para 0s trés ursos...............ccee.vve... 45
Ligdo'11 —Formigarra Clgamiga:...ussismassnsitasmisimsimmssmisisssitom 50
LIGBO 12 — CalPOTa. .vsevirerasivieissinsnasinsssmsossssssbssiassonssssatiissvsssasessissonsssisnosasanssannsiss 54
Ligio 13 — As chaves do Chefe.......ciiiiiciscisisssienns 58

LiGHO 14 — JACA @ JACA.....vveessssssssssssisnssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssd 62
Lic80 15 — QUAl € @ [BIrA7......vucvvcrmissnrirssssni s 65
Ligao 16 — Desaparecimento dos diNOSSAUIDS..........couewiuuriirriimsissisiissiinenaes 68
LicE0 17 — O jOGO O DALE-DALE......oovssssrisisvisesivssssmsssssssssins 72
Ligdo 18 — Faga vocé mesmo 0 presente do SeU Pai..........cruirieiscrsseisnnnen: 76
Ligao 19 — Bicicleta, skate ou patins: ProteJa-Sel.....cccvnieiniiiseinesimnensisssasacasnsend 80

85

Ligo 20 — O tigre de bengala banguela........cccoocoummmmmmummmmmmsmisimisisnssssssssssess

Fonte: OLIVEIRA; CASTRO, 2013.

Antes de tudo, chamou-nos a atencdo o uso do género discursivo manual. Em geral,
manuais sdo escritos para tratar de nogOes que sdo consideradas essenciais em uma
determinada area ou para explicar como funciona algum objeto (manual de editoragcdo ou
manual de instru¢es de um eletrodoméstico, por exemplo). Os manuais, portanto, tém como
caracteristica ensinar como algo funciona ou instruir para um tipo de trabalho. O pressuposto
de um manual que contém roteiros que se constituem em um conjunto de passo a passos
elaborados para um professor alfabetizar criancas € que este professor precisa, de fato, de
instrucOes para o0 exercicio de sua pratica de ensino da lingua escrita e que ele ndo saberia
conduzi-la sozinho. N&o se escrevem manuais para ensinar coisas ja sabidas, escreve-se
pressupondo, é claro, o ensino de algo que ndo se saiba e para aqueles que ndo sabem, neste

caso, para o professor.
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Um roteiro, no campo das artes cénicas, € um género discursivo que descreve cenarios,
didlogos, comportamentos, indicam-se planos, cenas, sequéncias. Roteiros também sao
utilizados em viagens e indicam ao viajante 0 caminho que sera tracado, 0s pontos que seréo
visitados, o tempo de duragdo de cada parada. Ao enunciar um conjunto de passo a passos no
género discursivo roteiro que se destina ao professor, este, entdo, € visto como um ator que
encena uma aula que ja foi construida com inicio, meio, fim, incluindo suas falas e acbes
elencadas e distribuidas no tempo e no espaco da sala de aula. Ou, ainda, como um viajante
que visita lugares que ndo conhece e encontra pessoas igualmente desconhecidas, como sua
prépria sala de aula e seus alunos. Para tanto, precisa de um guia (os “especialistas” autores

da Cartilha) e de roteiros, sem 0s quais poderia se perder ou ndo saber exatamente o que fazer.

Essa construcdo com inicio, meio e fim foi feita por quem sequer conhece a turma, as
criancas, a escola e o préprio professor, funciona como um dispositivo voltado para o
disciplinamento de saberes (FOUCAULT, 2014), quando elimina ou desqualifica os saberes
docentes; normaliza os saberes que seleciona e os torna intercambiéveis, produzindo, assim,
um todo coerente; classifica esses saberes hierarquicamente, sendo, portanto, priorizados
aqueles que o Instituto julgou mais importantes e 0 modo de ensinar que defende como o mais
eficaz (o método fbnico); e os centraliza, oferecendo manuais e capacitacdes aos professores
e atividades de controle das aprendizagens do aluno que refletem, também, o ensino das(os)
professoras(es), permitindo o controle da rede de ensino ou da escola que compra e
implementa o material produzido pelo IAB. Para fins de nossa analise, iremos ao roteiro da

licdo 3, a mesma selecionada para a analise das atividades propostas as criangas.

Cada roteiro € dividido em trés partes que ddo as(aos) professoras(es) comandos do
que fazer “Antes da leitura”; “Durante a leitura” e “Depois da leitura” do texto de abertura de
cada uma das ligdes. No caso da ligdo 3, o roteiro ird tratar do texto “Que confusao!” (Figura

16 — Texto de abertura da licdo 3).
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Figura 25 — Roteiro da Licdo 3 do Manual do Professor do IAB

- ~ LICAO3

QUE CONFUSAO!

ANTES DA LEITURA

Estimulando a curiosidade: contexto

« Conversar sobre o que os alunos fizeram no dia dessa ligao.
o Escrever no quadro.
» Colocar em ordem.

o Conversar sobre outras atividades que precisam ser organizadas, por
exemplo:

» Compras que vai fazer no mercado.
o O que precisa lembrar de fazer em casa (Dever de casa).
e Verificar quem ja viu listas em casa, em outros lugares.
e Mostrar que LISTAS sao parle da vida de todo mundo — mesmo das criangas.

DURANTE A LEITURA

Titulo, autor, antecipagédo

» Mostrar a leitura do dia, encorajar os alunos a explorar, fazer comentarios.
» Perguntar o que estdo vendo nas ilustragdes, nos textos.
s Perguntar se alguém viu alguma lista. Pedir para justificar.

« Explorar para ver tudo que os alunos conseguem identificar na flustragdo €
na leitura, mesmo sem saber ler tudo.

« Perguntar pelo titulo: onde estd; se alguém consegue ler.
Ler o titulo e perguntar:
o Sera que ha confusao? Por que esse titulo? Vamos ver?

« 14 »

Fonte: OLIVEIRA; CASTRO, 2013, p.14.

Na parte dedicada aquilo que deve ser feito pelo professor antes da leitura do texto, ao
que ele chama de “Estimulando a curiosidade: contexto”. Pede-se que o professor converse
com os alunos sobre o que eles fizeram no dia dessa licdo e que ele escreva no quadro e
cologue em ordem o que eles responderem. Depois, este professor deve conversar sobre as
listas e que ha “outras atividades que precisam ser organizadas, por exemplo: compras que vai
fazer no mercado; o que precisa lembrar de fazer em casa”. Pede-se, ainda, que o professor
pergunte aos alunos quem ja viu listas em casa, em outros lugares e que ele mostre que

“LISTAS sao parte da vida de todo mundo — mesmo das criangas” (OLIVEIRA; CASTRO,
2013, p. 16).
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Na parte dedicada ao que deve ser feito durante a leitura do texto, ha comandos que
orientam para a identificacdo do titulo, do autor que buscam levar os alunos a antecipar
informacdes acerca do texto, como, por exemplo, por que elas acham que o titulo é “Que
confusdo”. Posteriormente, sdo previstas quatro leituras do mesmo texto (Figura 16 — Texto
de abertura da ligdo 3). Para cada uma das leituras, hd uma sequéncia de a¢des que o professor
e cada aluno também deve fazer (“Os alunos devem ser capazes de ler todas as palavras da
lista. Se eles quiserem, deixe-os ler junto com vocé. Mas leia junto com eles” (OLIVEIRA,;
CASTRO, 2013, p. 16)).

Na terceira leitura, ha um enfoque nas classes gramaticais expostas na Figura 16
(pronomes, verbos, substantivos). Ha a prescricao de que o professor peca que os alunos deem
outros exemplos de cada uma delas e que identifiquem o ponto de exclamagao nas “palavras
que exprimem sentimentos” e que expliquem o que acontece quando ele aparece. Ha
comandos especificos para cada lista que compde o texto de abertura (“5? lista — Palavras que
exprimem sentimentos: Pedir a um aluno para identificar palavras com ‘" (ponto de
exclamacéo). Pedir para explicar o que acontece quando tem o ‘I’ (OLIVEIRA; CASTRO,
2013, p. 16)).
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Figura 26 — Roteiro da Li¢do 3 do Manual do Professor do |IAB

12 Leitura

o Fazer a leitura comegando por uma lista.
¢ Indicar aos alunos:
-~ Onde vocé vai ler.
O titulo da lista.
Os itens da lista.

= Os alunos devem ser capazes de ler todas as palavras da lisla, Se eles
quiserem, deixe-0s ler junto com vocé. Mas leia junto com eles.

22 Leitura

o Ler as palavras.

s Perguntar para que usamos essas palavras.

s Ler o titulo da lista e comentar,

= Mostrar que lista & sempre de um mesmo assunto.

o Comentar: animais também se comunicam. Pedir e dar exemplos.

3?2 Leitura

1? lista — Pronomes:

» Pedira um aluno para identificar o que esta escrito na 1° lista da ilustragao.
Dizer que sdo os pronomes. Dizer para que servem. Acrescentar outros
pronomes como nos, eles, vocé, vocés etc.

22 lista -~ Nomes de pessoas:

» Pedir aos alunos para observarem o que ha de diferente no inicio de cada
palavra (letra mailscula). Justificar.

3° lista — Agoes:

* Pedir aos alunos para dizerem as palavras que exprimem ag&o. Pedir para
darem outros exemplos. Dica: agdes que fazem na escola, ou quando
brincam.

Dizer que as palavras que exprimem agoes s&o os verbos.

42 |ista — Nomes de coisas:
» Pedir aos alunos para observarem o que ha de diferente no inicio de cada
palavra (letra minuscula). Justificar.
5% lista — Palavras que exprimem sentimentos:
* Pedir a um aluno para identificar palavras com ! (ponto de exclamag&o)
» Pedir para explicar o que acontece quando tem o |

« 15 »
Fonte: OLIVEIRA; CASTRO, 2013, p. 15.

Na parte dedicada ao que deve ser feito “Depois da leitura”, ha uma lista com o que 0s
alunos devem ser capazes de explicar, no final da leitura: “Sobre o que € o texto (listas); O
que é uma lista; Por que e para que fazemos listas; O que deve entrar numa lista; O que ndo
pode entrar numa lista (itens nao relevantes).” (OLIVEIRA; CASTRO, 2013, p. 16).
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Figura 27 — Roteiro da Licdo 3 do Manual do Professor do |IAB

. Dizeralgumas palavras ou poquenas [rases com 7 (ponto de inlcrrog;,,-.’,)
7 - 1o = 15)
Exemplo: Quando? Qual? Quom [oi?

. Os alunos devem perceber a diferenga de enlonagio.

« Pedir para dizerem as palavras da ilustragio que exprimem sentimenta,
6" lista — Palavras para comunicar:

+ Pedir a um aluno para idenlificar onde estéio essas palavras na ilustrags,

« Pergunlar qual é o tipo de pontuagao ulilizada e porqué.

» Pedir para darem outros exemplos. Dica: Oba! Tchau!

42 Leitura

« Pedir aos alunos que quiserem para ler em voz alta (uma lista ou alguma
palavras).

DEPOIS DA LEITURA

Entendendo o texto

s Alunos devem ser capazes de explicar:
Sobre o que é o texto (listas).
O que é uma lista.
Por que e para que fazemos listas.
O que deve entrar numa lista.
O que nao pode entrar numa lista (itens ndo relevantes).
« Organizagao de uma lista:
Quando a ordem ndo é relevante (ex: palavras para comunicar).
Quando a ordem é relevante (o que fiz hoje, como fazer uma pipa)
Conversar sobre a lista da chamada:
v Como deve ser (ordem alfabética).
v Por que deve ser em ordem alfabélica.
v O que mais deve ser em ordem alfabética (Dicionario)
v Cantar uma musica do alfabelo.

« 16 »
Fonte: OLIVEIRA; CASTRO, 2013, p. 16.

Ao definir o seré feito “Antes da leitura”, “Durante a leitura” e “Depois da leitura” de
um texto, o manual do professor produzido pelo IAB, antes de tudo, nivela as aprendizagens
de todas as criangas e as submete a um processo de ensino que as enxerga, e faz o professor
enxerga-las, como um todo homogéneo, apagando suas singularidades, historias, experiéncias,
curiosidades, seus desejos e conhecimentos sobre o mundo, a vida, a propria escola e as
relagdes entre as pessoas.

A imagem de crianca universal a partir da qual tanto a Cartilha do Aluno quando o Manual do
Professor produzidos pelo IAB se organizam é identificavel na lista de coisas que as criancas

deverdo ser capazes de fazer ao final da leitura do texto de abertura da Ligdo 3, como por



129

exemplo, no enunciado: “Os alunos devem ser capazes de explicar... Sobre 0 que € o0 texto
(lista)” (OLIVEIRA; CASTRO, 2013, p. 16), como se todas devessem aprender ao mesmo

tempo as mesmas coisas, a partir dos mesmos recursos e agdes.

Além disso, compreende-se 0 professor como alguém que ndo é capaz de mediar a
leitura de um texto com as criancgas de sua turma e que, por isso, precisa de um roteiro com as
acoes que devem ser feitas, como, por exemplo, “Conversar sobre o que os alunos fizeram no
dia dessa licdo. Escrever no quadro. Colocar em ordem” (OLIVEIRA; CASTRO, 2013, p.
14). A imagem de professor delineada pelo Manual é a de um profissional que, inclusive,
precisa de um material que diga a ele o que dizer (como em “Sera que ha confusdao? Por que
esse titulo? Vamos ver?” (OLIVEIRA; CASTRO, 2013, p. 14)).

Nesse contexto, 0 Manual do Professor produzido pelo IAB também opera como um
dispositivo que captura o professor, que modela e controla seus gestos, suas acgoes, seus
saberes e experiéncias, possibilitando que, assim, o proprio sistema de educa¢do municipal
continue controlando saberes e fazeres docentes, os discursos e 0s poderes que eles trazem

consigo.

Passemos ao Material do Professor, que é parte do Material Didatico Carioca (MDC),
produzido pela Rede Municipal de Ensino. Ja nas primeiras paginas, o Material aborda “A
organizagdo da sala de aula e a construgdo do ambiente alfabetizador” (RIO DE JANEIRO,
2019d, p. 4.), com listas de recursos didaticos que deveriam compor o espaco da sala de aula.
Parte-se, porém, do pressuposto de que este professor ja saiba da importancia de determinados
recursos para o ensino e a aprendizagem da lingua escrita na alfabetizacdo, ao enunciar que
“como ja sabemos, a organizacdo do ambiente da sala de aula contribui, de forma
significativa, para a aprendizagem.” (RIO DE JANEIRO, 2019d, p.4). O uso da primeira
pessoa do plural marca um enunciador que também é professor e se inclui no enunciado.

Embora parta-se do pressuposto de que as(os) professoras(es) ja saibam que
determinados recursos podem ser importantes para os processos de ensino e aprendizagem,
séo listados que recursos seriam esses, 0 que deve ser feito com eles, como e por quem eles

serdo construidos, solicitando que o profissional “considere a importancia de” (RIO DE
JANEIRO, 2019d, p.4).
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Figura 28 — A organizacao da sala de aula e a construgdo do ambiente alfabetizador —
Material o Professor (1° semestre de 2019) do Material Didatico Carioca

1.° BIMESTRE

A ORGA?:JIZACAO DA SALADEAULAEA
CONSTRUCAO DO AMBIENTE ALFABETIZADOR

Professor{a), como j@ sabemos, a

Fonte:

Mais adiante, hd “outras sugestdes” de recursos, materiais para a sua producdo e

atividades possiveis

organizacao do ambiente da sala de aula (Q“cmm a Calendario B
contribui, de forma significativa, para a fichas com o
aprendizagem. E importante que os
alunos participem do processo de
construgdo do ambiente alfabetizador e i
possam fazer uso dos suportes, recursos e re%‘sn?:agas am?/gra:a’:l’a?letes
materiais disponiveis. realizadas na do més
\_ semana =
Considere a importancia de:
-realizar, diariamente, a chamadinha (vocé pode utilizar Tudo isso acompanhado de
fichas especificas com o nome dos alunos e dispor de outros mediacdes, interacdes, ludicidade e

cartdes com o nome dos alunos);

-providenciar e utilizar o calendario da turma (€ importante
que, diariamente, o calenddrio seja explorado. Por meio
dele, as nogdes de tempo — ontem, hoje e amanha / hora,
dia, semana, més e ano / manh3, tarde e noite — podem ser
trabalhadas);

-construir o quadro de aniversariantes do més (considere
que, a partir desse quadro, vocé podera criar e apresentar,
aos alunos, diferentes situagdes-problema);

-preparar alfabetdrios com o nome dos alunos, nome das
brincadeiras preferidas, nome de personagens de desenhos
animados e outros temas de interesse das criancas;

=construir um jogo de letras moveis para cada aluno;

-organizar materiais contaveis gque possam auxiliar os alunos
na resolugdo de situacdes-problema;

-construir, juntamente com os alunos e de forma gradativa,
um numerario para a sala de aula;

-organizar um espago para registrar e expor as produgdes
textuais (individuais e coletivas) dos alunos.

RIO DE JANEIRO, 2019d, p. 4.

de serem realizadas a partir deles.

utilizagdo permanente em sala de aula.

A partir do CALENDARIO, vocé pode
propor situagdes em que os alunos
necessitem
« identificar o0 més em que hd mais

aniversariantes ou em que nao ha

aniversariantes;

* calcular o total de aniversariantes por

bimestre/ trimestre/semestre;

« calcular a diferenca entre o total de

aniversariantes em dois meses

escolhidos por vocé ou por eles;

* criar, coletiva ou individuaimente, um
grafico sobre os aniversariantes da

turma.
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Figura 29 — A organizacdo da sala de aula e a construcéo do ambiente alfabetizador —
Material o Professor (1° semestre de 2019) do Material Didatico Carioca

A ORGANIZA(;AO DA SALADEAULAEA
CONSTRUCAO DO AMBIENTE ALFABETIZADOR

Outras sugestdes:

* Alguns cantinhos tematicos podem ser criados. Os cantinhos de leitura, de matemadtica, de ciéncias e de
Jjogos podem ser organizados de acordo com as possibilidades existentes. O mais importante & que o
acesso ao conhecimento e o suporte necessario ao aluno estejam garantidos. E possivel, também, utilizar
0 acervo da Sala de Leitura, selecionar jogos disponiveis na escola e ainda dispor de materiais (sucatas)
para auxiliar no desenvolvimento do raciocinio l6gico-matematico.

* Preparar um quadro em que se possam registrar os livros lidos a cada dia de aula.

* Organizar outro guadro em que se registre 0 numero de alunos presentes durante cada dia da semana
(aproveite para incentivar a frequéncia).

* Criar um suporte para estruturar a agenda de cada dia de aula. O suporte pode ser um quadro especifico,
uma folha do blocdo ou mesmo o quadro da sala de aula. Assim, todos terao acesso ao planejamento e
poderao se comprometer com a realizagdo das tarefas.

* Disponibilizar o quadro de hordrios de aula, com a distribuicdo das areas de conhecimento e das
atividades.

« Utilizar, se possivel, um reldgio de parede.

* Utilizar quadros/espacos para a si izagdo de ¢ idos. Podem ser registradas, por exemplo, as

palavras que rimam ou que comeg¢am com o mesmo som. Podem, ainda, ser registradas descobertas tais

como diferentes adi¢des ou subtragdes que resultam no mesmo total.

Alfabetarios Numerarios

Letras Materiais
moveis contaveis

Todos os suportes precisam ser
manipulados e explorados,
ativamente, pelos alunos e por
vocé, Professor(a).

Fonte: RIO DE JANEIRO, 2019d, p.5.

A marca das sugestdes estard em todo o material, funcionando como lembretes ao
professor daquilo que a Rede Municipal de Ensino espera que ele faca. A imagem de
professora/ professor que se desenha, portanto, seria a de um profissional que precisa de
sugestdes, de orientacdes e de lembretes do que fazer em sua pratica. Autonomamente, esse
profissional ndo saberia 0 que fazer ou esqueceria o que precisa ser feito. E essa necessidade
ndo é algo que ele tenha percebido em sua pratica, mas é aquela que é posta por quem
produziu o material.

O Material do Professor considera que “o material didatico do aluno pretende
assegurar que, a partir do planejamento docente, as habilidades de leitura, escrita e raciocinio
I6gico-matematico possam ser desenvolvidas e ampliadas” (RIO DE JANEIRO, 2019d, p.6
grifos do autor). Nesse caso, o material do aluno pretende ser o dispositivo através do qual a

Rede assegura que as habilidades previstas para as criangas do 1° ano serdo desenvolvidas. O
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planejamento docente precederia o uso do material, mas é secundarizado quando é enunciado
gue € o material didatico do aluno a garantia do desenvolvimento dessas habilidades. Nesse
sentido, quem ensina algo a alguém ndo é a professora/ o professor, e sim o material didatico.

Algumas habilidades de leitura, escrita e matematica previstas no curriculo da Rede
sdo articuladas com as secdes presentes no Livro do Aluno. O Material do Professor explica
cada uma das secdes (Leitura Coletiva e Conversando sobre o Texto, Brincando com Letras e
Palavras..., Contando e Calculando...) e enuncia o que é necessario e importante o professor
fazer e possibilitar que os alunos facam: “E necessario que a leitura em voz alta seja feita por
vocé, Professor(a). Ap6s a sua leitura, é importante que os alunos conversem sobre o
texto...” (RIO DE JANEIRO, 2019d, p.6 negritos do autor). Ainda que de modo mais sutil e
em tom de orientacdo ou de sugestdo, o Material também diz, a exemplo do Manual do
Professor do 1AB, o que professoras(es) e criancas devem fazer para o desenvolvimento das
habilidades elencadas no curriculo da Rede. Nesse sentido, é construida uma imagem
homogénea de professoras(es) que precisam ser lembrados, que carecem de orientacgdes, que
devem ter acesso a sugestdes de alguém que ndo o conhece, ndo conhece sua turma, o
territdrio em que leciona nem as criangas com quem trabalha.

As criangas como um todo homogéneo, universal, idealizado sdo também marcadas no

Material do Professor:

“Nas paginas em que se propdem as atividades de LEITURA COLETIVA, séo
apresentados diferentes géneros textuais, por meio dos quais serd possivel oferecer
aos alunos o contato com textos adequados ao seu ano escolar e a sua faixa etéria.
(R10O DE JANEIRO, 2019d, p.6 grifos do autor)

Ao enunciar que existam “textos adequados ao seu ano escolar e a sua faixa etaria”, o
enunciador assume o seu lugar de quem esta autorizado pelo sistema a dizer o que € adequado
ou ndo para uma crianca universal que pertence aquele ano escolar e que esta na faixa etaria
correspondente a das criangas matriculadas no 1° ano de escolaridade, como se todas elas
fossem iguais, tivessem 0s mesmos interesses, saberes e experiéncias. Ao professor, caberia
planejar suas aulas, considerando o Livro do Aluno como garantia do desenvolvimento das
habilidades elencadas no curriculo e o Material do Professor como um guia de sugestdes,

orientagdes, lembretes dos quais ele precisaria.

Nesse contexto, professoras(es) e criancas sdo controlados, disciplinados por regimes
de coercBes, como manuais, cartilhas e livros estruturados que funcionam como dispositivos
de disciplinamento de saberes, de corpos, gestos, acGes e discursos que possibilitam a

manutencado das relacdes de poder que oprimem muitos e mantém os privilégios de poucos.
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3.5 Comentarios sobre as analises

O trabalho com os materiais produzidos pela SME/RJ e pelo IAB nos apontam para
discussbes acerca das relacBes entre poder e saber que atravessam as salas de aula de
alfabetizacdo, especificamente em um momento politico em que se institui via decreto o
método fbnico através da Politica Nacional de Alfabetizacdo (BRASIL, 2019a).

Em 2019, escolas da Rede Municipal de Ensino da Cidade do Rio de Janeiro ja foram
atravessadas pelo decreto que institui o0 método fénico de alfabetizacdo, embora esta ndo
tenha sido a primeira experiéncia da Rede com o uso dos materiais estruturados pelo método
fénico produzidos pelo IAB. Desta vez, porém, o método chega as salas de aula dentro de um
contexto legal que o legitima e intensifica. Junto com ele, chegam cursos de formacéo
continuada para professores, programas de incentivo a leitura para pais, responsaveis e
criancas e possibilidade de adesdo de redes publicas de ensino a um conjunto de acGes que
envolvem formacéo de professoras(es) e gestores; verba para intercambio de alfabetizadores;
sistema on-line com sugestdes de atividades; verba para pagamento de assistentes de

alfabetizagéo39, condicionadas a adesdo das Secretarias municipais e estaduais do pais.

Temos discutido perspectivas homogeneizantes de ensinar e aprender a partir da
constituicdo de imagens universais de criancas e de professoras(es). Essas imagens
fundamentam a producdo de materiais didaticos uniformizantes que funcionam como
dispositivos de controle e disciplinamento de corpos, gestos, saberes e discursos, sustentando,
assim, relacbes de poder que oprimem e submetem o0s sujeitos, professoras e criancgas.
Consideramos que esse processo de homogeneizacdo ndo contribui para a formacdo de
cidadaos que de fato problematizem o mundo e as relacdes e que busquem agir sobre este
mundo por meio das préaticas discursivas. Para nos, ndo basta a leitura e a escrita como

processos de decodificacdo e codificacdo, € preciso compreender a leitura e a escrita em uma

% Cargo instituido pelo Ministério da Educagéo, em 2018 (Portaria n° 142, de 22 de fevereiro de 2018), como
parte de um programa do governo federal chamado “Mais Alfabetiza¢do”, que tem como finalidade “a prevencéo
ao abandono, a reprovagdo, a distor¢do idade/ano, mediante a intensificacdo de agdes pedagodgicas” (BRASIL,
2018, Art.2°, inciso I). Segundo 0 MEC, o assistente pode ser desde o professor formado, como o estudante de
Pedagogia ou de Magistério em nivel médio em formagéo. O Assistente de Alfabetizacdo surge como auxiliar no
processo de alfabetizacdo e deve atuar segundo o planejamento do professor e da coordenagdo pedagdgica
(BRASIL, 2018). Importante observar que a Politica Nacional de Alfabetizacdo absorve também politicas
anteriores e condiciona os beneficios dessas politicas e a distribuicdo de verbas publicas a adesao das redes
publicas de ensino ao Programa Tempo de Aprender, que faz parte da PNA.
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perspectiva discursiva que relacione sujeito, discurso e mundo e que se fundem em

possibilidades de problematiza-lo e de construir formas mais justas de se viver.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nas andlises dos enunciados presentes nos materiais didaticos produzidos pela
Secretaria Municipal de Educacdo da Cidade do Rio de Janeiro, em 2019, e nos materiais que
esta adquiriu do Instituto Alfa e Beto, construidos a partir do método fonico de alfabetizacéo
— instituido pela Politica Nacional de Alfabetizacdo do governo antidemocratico de Jair
Bolsonaro — percebemos formas massificantes de poder e saber incidindo sobre professores e
criancas, sustentados por interesses mercadoldgicos e politicos.

As imagens que esses materiais constroem desses sujeitos, professores e criancas,
como vazios de conhecimento, passivos e incapazes, e da educacdo publica como um
fracasso, possibilitam a imposicdo de materiais e métodos prescritivos e homogeneizantes que
funcionam como dispositivos que controlam saberes, préaticas, discursos, gestos e acdes, em
favor dos interesses de mercado e dos interesses das camadas dominantes de permanecerem
como tais.

As concepcdes de lingua e de linguagem a partir das quais esses materiais Sao
produzidos contribuem para a manutencdo de relacbes hierarquizadas, em que sdo
selecionados aqueles que terdo a tarefa de pensar as préaticas e aqueles outros que ocupardo 0s
lugares de receptores e de executores do que foi pensado e estruturado por outrem. Nesse
contexto, a lingua € apresentada como um cddigo pronto, a linguagem representa um mundo
que estd dado, onde ndo ha possibilidades de problematizacdo, intervencdo e invencdo, e 0
método de ensino comprado, no caso do fonico, é a salvacdo da educacao publica, cabendo ao
professor sua mera execucio. E o método que é capaz, ndo os professores ou as criangas. Tais
formas de conceber os processos de ensinar e aprender e o0s sujeitos implicados neles
possibilitam a manutencdo das intensas desigualdades sociais que temos hoje na cidade do
Rio de Janeiro e, sobretudo, no Brasil e das relagfes de opresséo e de negacdo de espacos e
oportunidades para as pessoas das camadas populares.

No entanto, as criancas, como sujeitos socio-histdricos, ativos, criticos e pensantes,
problematizam cotidianamente as praticas pedagogicas que ndo dialogam com seus desejos,
saberes, curiosidades e com o mundo que elas habitam. Seja de modo expresso, pela via da
linguagem verbal, seja por outros modos de subversdo, modos de dizer: “isso, para mim, nao
faz o menor sentido” — como um caderno em branco no fim da aula que pode revelar a recusa
ao que é demandado delas ou como um aparente descaso pelos materiais didaticos que podem

surgir rasgados, desaparecer ou permanecer em branco tais como foram recebidos.
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Apesar das relacdes de poder e saber que se desdobram em politicas publicas de
alfabetizacdo (em nosso caso, politicas publicas municipal e federal) e se materializam na
oferta de materiais didaticos estruturados que eliminam e desqualificam saberes e fazes de
criancas e professoras(es); normalizam praticas; classificam hierarquicamente saberes e
fazeres; centralizam as escolhas, a organizacdo e o planejamento de praticas docentes e
discentes, a historia da alfabetizacdo nos conta que, 1& na ponta, nas salas de aula, professoras
e professores sempre ofereceram resisténcia aquilo que era imposto. Professoras e
professores, em seus universos de atuacao, também exerceram e continuam exercendo alguma
forma de poder. Com seus saberes, suas experiéncias e praticas socio-historicamente
constituidas, ressignificam o que chega, subvertem a ordem, pem em movimento a
insurgéncia como producdo de vida nas escolas. E essa producdo de vida que defendemos,
vida que se da pela desobediéncia e pela desnaturalizacdo do que parece dado, ja que “foi
sempre assim”. Desobediéncia como um compromisso ético, politico e pedagdgico.
Desobediéncia como compromisso social, responsabilidade com o tempo presente como
tempo de possibilidades, ndo de determinacdo, como tem nos ensinado Freire (1996) e como
nos ensinou a professora Maria Del Carmen Daher, na banca de qualificacdo desta pesquisa:
“A gente tem que desobedecer por uma questdo ética como professor” isso porque “O
trabalho do professor € um trabalho politico e ¢ um trabalho ético”. Dessa responsabilidade
ndo podemos nos eximir.

Com Foucault (2010, p. 26), entendemos o poder ndo “como um fendmeno de
dominacdo maci¢co 0 homogéneo — dominacao de um individuo sobre os outros, de um grupo
sobre os outros, de uma classe sobre as outras”, isso porque “o poder (...) ndo ¢ algo que se
partilhe entre aqueles que o tém e que o detém exclusivamente, e aqueles que nao o tém e que
sdo submetidos a ele”. Desse modo, temos o poder como uma coisa que circula, que s
funciona em rede, e que os individuos estdo sempre em posi¢do de ser submetidos e, também,
de exercer algum tipo de poder. Portanto, professores e criangas, em salas de aula, na
interacdo, no didlogo e nas relagdes de alteridade, sdo sujeitos capazes de insubordinacéo,
problematizacdo, desnaturalizacdo e insurgéncia.

Para tanto, defendemos a formacdo docente, como politica publica emancipatoéria e
ndo controladora ou prescritiva, que, em um processo continuo, tenha por objetivo “ratificar a
autoridade do professor para lidar com as temporalidades, especificidades e exigéncias do
desenvolvimento humano e das aprendizagens das criancas” (SPALA; MACHADO; LOPES,
2018, p. 295). Formacdo docente que possibilite a producdo de métodos e de materiais

didaticos de ensino da lingua escrita na alfabetizacdo que respeitem 0s sujeitos, seus tempos e
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modos de ensinar e aprender e que estimulem a criticidade. Somente assim serd possivel a
construcdo de novas formas de fazer, pensar e sentir o mundo e de transforméa-lo pela acédo
intencionada para sua transformacao, atraveés da produgio de praticas pedagdgicas que, “pela

problematizacédo futuro, recuse[m] sua inexorabilidade” (FREIRE, 1996, p.53).
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