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Introducgao

Esta comunicagdo discute resultados de uma pesquisa1 desenvolvida nos
anos de 2005 e 2006, cuja preocupagdo central foi demonstrar e analisar certos
procedimentos de controle de discursos escolares, ou o que tenho chamado de
Ordem do discurso escolar (SOMMER, 2007). Ancorado em contribuicdes da
teorizagdo foucaultiana, especialmente extraidas da obra A ordem do discurso
(FOUCAULT, 1998a), na referida pesquisa examinei praticas discursivas escolares,
aqui entendidas, a partir do sentido que Gvirtz (1999) atribui a essa expressado, como
producdes da escola, como praticas cotidianas cujo contexto de enunciagcéo é a
instituicdo escola. O corpus de analise da pesquisa foi composto a partir da
aplicacao de questionarios qualitativos (n= 128) junto a professoras cujo exercicio da
docéncia se dava no ensino fundamental de escolas gauchas. Especificamente
neste texto, vou demonstrar e analisar a presenca de regularidades enunciativas
sobre a alfabetizacdo. Mais do que dar destaque as bases epistemoldgicas dos
discursos escolares, interessa-me colocar sob suspeita um evidente borramento de
fronteiras entre as nogbes de alfabetizacdo e letramento, sublinhando alguns dos
(por mim considerados) “perversos” efeitos desse processo.

Antes de prosseguir, é importante fazer duas observacgbes. A primeira € que
nao esta nos horizontes desta comunicagédo uma avaliagdo do estatuto de verdade
dos conceitos de alfabetizacdo e letramento. Antes, interessa-me uma analise
norteada por um questionamento acerca dos efeitos do uso indistinto de tais nogdes.
Isto &, interessa-me pensar as praticas pedagdgicas que decorrem de um uso
indiscriminado dos conceitos, de um uso que ndo leva em conta as especificidades,
as diferencas de cada um deles. De uma forma um tanto sucinta, como referi no
paragrafo inicial, trata-se de dar visibilidade ao processo de borramento de fronteiras
entre alfabetizacdo e letramento e de pensar os efeitos dessa indistingcdo semantica.
A segunda observacgdo € que o grande texto inspirador para as analises que aqui
desenvolvo é Letramento e alfabetizacdo: as muitas facetas, de Magda Soares
(2004). Nesse texto, encontra-se sistematizada uma rigorosa discussao das relagbes
entre os conceitos de letramento e alfabetizagcdo, a constatacéo disso que nesta
comunicac¢ao denomino borramento de fronteiras entre alfabetizacéo e letramento, e
uma reflexdo acerca das implicagcbes desse processo, tais como “a perda de
especificidade do processo de alfabetizacdo que parece vir ocorrendo na escola
brasileira ao longo das ultimas duas décadas” (Ibidem, p. 8), ou, nas palavras da
autora, na desinvengéo da alfabetizacéo.

' Trata-se da pesquisa Sancgdes e interdicbes do discurso pedagodgico contemporadneo, financiada
pela Universidade Luterana do Brasil e desenvolvida junto ao Programa de Pé6s-Graduagdo em
Educac&o da mesma universidade.



Assim como Soares (2004), ndo advogo a independéncia entre os processos
de alfabetizacéo e letramento, mas sim o reconhecimento das especificidades de um
e de outro. Em outras palavras, isso supde a compreensao de que

a entrada da crianca (e também do adulto analfabeto) no mundo da
escrita ocorre simultaneamente por esses dois processos: pela
aquisicdo do sistema convencional de escrita — a alfabetizacdo— e
pelo desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema em
atividades de leitura e escrita, nas praticas sociais que envolvem a
lingua escrita — o letramento (Ibidem, p. 14).

Das razées do compartilhamento de sentidos

As razbes do compartilhamento do entendimento de uma identidade entre
letramento e alfabetizagdo podem ser explicadas pelo tipo de relacdo que as
professoras tém sido levadas a estabelecer com certos textos e/ou comentarios de
certos textos. Esse meu argumento, € preciso dizer, esta investido de algumas
contribuicdes da teorizagdo de Michel Foucault, extraidas sobretudo d’ A ordem do
discurso (FOUCAULT, 1998a), onde o filésofo francés destacou a existéncia de uma
série de procedimentos de controle e delimitagdo dos discursos. No meu
entendimento, alguns textos de ampla circulagdo no campo educativo sé&o
concebidos e redigidos, concomitantemente, a partir da centralidade de certos
saberes do campo psi e de certas maximas oriundas do campo das chamadas
pedagogias criticas. Quero dizer com isso que nas praticas discursivas escolares
tematizadas em minha investigagdo, a tentativa de sintese entre uma perspectiva
epistemoldgica construtivista e um discurso politico critico, especialmente aquele
tributario do pensamento de Paulo Freire € algo absolutamente recorrente. Nao vou
me aprofundar nessa discussao neste texto, mas € importante destacar que diversos
autores tém desenvolvido analises que colocam em xeque a combinagédo entre
construtivismo, pretensamente critico e libertario, e reformas neoliberais da
educacao (SILVA, 1998); as semelhancas entre construtivismo e converséo religiosa
(VIEIRA, 1998); o cidaddo solucionador de problemas, enquanto objeto e
cristalizagdo do discurso construtivista das reformas educacionais, e sua vinculagao
com os padrdes administrativos do Estado (POPKEWITZ, 1998).

Voltando ao primeiro argumento desta sessdo (dos tipos de relagdes
estabelecidas entre docentes e certos textos), encontramos em Garcia (2002) uma
bela analise de uma parcela dos discursos pedagdgicos criticos e sua produtividade
na formac&o docente. A autora pergunta e demonstra seus efeitos na subjetivacao
docente, movendo-se a partir da hipotese de que tais praticas discursivas instituem
uma ética, que implica uma ascética, que ela entende estar inscrita na tradicdo
pastoral cristd. Em outras palavras, Garcia (Ilbidem) toma os discursos enquanto
praticas que condicionam outras praticas que o professor deve exercer sobre si
mesmo (praticas de si, ou tecnologias do eu) para se tornar professor (intelectual)



critico. Do que a autora trata, em ultima analise, é de dar visibilidade aos complexos
processos de producao de si mesmo, das formas como cada um (professor) deve se
tomar permanentemente como objeto, isto &, de processos de subjetivacéo.

Ainda que a pesquisa que originou esta comunicag¢ao nao tenha se centrado
no exame dos processos de formacédo docente, ha elementos suficientes para
afirmar que as praticas discursivas escolares, obedecendo ao que Foucault (1998a)
refere como procedimentos de controle interno dos discursos, funcionam como
comentarios: “O comentario conjura o acaso do discurso fazendo-lhe a sua parte:
permite-lhe dizer algo além do texto mesmo, mas com a condigdo de que o texto
mesmo seja dito e de certo modo realizado” (lbidem, p. 25-26). Seguindo essa
l6gica, Diaz (1998) nos ajuda a entender

Que o discurso do professor n&o constitui um projeto deliberado de
um falante autdnomo a partir de uma intengdo comunicativa, mas sim
que € assumido a partir de uma ordem, a partir de um sistema de
producao do discurso, a partir de principios de controle, selecao e
exclusdo que atuam sobre suas (re)producdes de significados e
sobre suas praticas especificas. Este aspecto tem sido crucial na
reconsideragdo da atribuicdo do significado essencial inerente a
experiéncia (Ibidem, p. 15).

Pois bem, essa dimensdo de analise ndo esta propriamente contemplada
neste texto. Se faco essas observagdes rapidas e transitérias € mais para dar
destaque a uma determinada forma de entender a formagdo docente
contemporanea (sobretudo no caso brasileiro), potencializada pela circulagédo de
certos textos “candnicos”, cujo tipo de relagédo estabelecido com os mesmos estaria
condicionando a prépria idéia e natureza de nossa formacéo docente e a operacao
das praticas pedagogicas em nossa escola de ensino fundamental. Dito de outra
forma, certos textos, a um sé tempo, medeiam a relagdo que cada docente
estabelece consigo mesmo e estabelecem um campo de inteligibilidade sobre as
questdes da alfabetizacdo (mas ndo somente dela). E uma alquimia entre uma
perspectiva epistemolégica cognitivista (construtivismo pedagodgico) e uma
perspectiva politica critica (pedagogias criticas) que estaria na base dos sentidos da
alfabetizacao circulantes entre professoras de escolas de ensino fundamental
gauchas. No seguimento deste texto dou evidéncias desta alquimia, ou casamento,
entre a tradicdo freireana e o discurso construtivista e demonstro a materializagcéo do
processo de borramento de fronteiras, ou talvez fosse melhor dizer, da subsuncao
da alfabetizacéo pelo letramento. Antes de prosseguir, eu destacaria que na base de
minhas reflexdes ndo esta qualquer juizo de valor acerca das produ¢des de Piaget e
de Emilia Ferreira, considerados, aqui no Brasil, os substratos do construtivismo
pedagdgico, e menos ainda da ampla e vigorosa obra de Paulo Freire. Meu intento
segue outra ldégica que tem muito mais a ver com uma tentativa de pensar os efeitos
dessa producéo no cotidiano da alfabetizag&o.



Borrando fronteiras

Nas praticas discursivas escolares que séo ot;jeto desta comunicagéo, ha um
tipo de definicdo muito comum para a alfabetizacdo®, que é aquela que se alicerga
em uma maxima negativa. E exemplo dessa definicdo a afirmacdo de uma
professora que alfabetizacdo “ndo é somente na 12 série, mas sim em todas as
séries e durante a nossa vida, pois estamos sempre em constante aprendizado”’.
Particularmente n&o tenho nada a opor acerca do entendimento de que estamos em
constante aprendizado. A exponencial produgéo cientifica em todas as areas do
conhecimento corrobora esse argumento. Entretanto, é evidente que esse tipo de
argumento legitima uma certa desobrigagdo em ensinar a decodificagdo de
grafemas e a codificagdo de fonemas em um determinado intervalo de tempo. Nesse
sentido, parece-me que fica fragilizada a prépria fungdo de uma classe de
alfabetizacado e o historico conjunto de competéncias (para usar uma palavra de
nossa época) que os alunos deveriam se apropriar em um determinado prazo.
Assim, além de ndo existir uma tentativa de definicdo de alfabetizacao, esse tipo de
afirmacgao é facilmente generalizavel para qualquer saber escolar. Quero dizer que
esse argumento serve, por exemplo, para matematica, que indubitavelmente n&o se
aprende apenas na primeira série.

Especificamente em termos de uma conex&o entre as pedagogias criticas e o
construtivismo, temos como destaques enunciacdes do tipo: “E a leitura do mundo.
O aluno nunca esta pronto, esta sempre em constante alfabetizagdo e
““realfabetizacdo”: “E ir além de saber ler e escrever, é principalmente saber ler a
realidade que nos cerca e participar dela”; “[...] ensina-los a ler o mundo”. Mais uma
vez nao temos uma definicdo de alfabetizacdo, mas sua articulagdo a discursos
sociologicos cuja condicdo de producdo se encontram no amplo campo das
chamadas pedagogias criticas. A questao ndo esta nessa articulagdo em si, mas na
funcdo que ela exerce. Quero dizer com isso que, aparentemente, a explicitagcao de
um vinculo com uma perspectiva educacional assumidamente comprometida com a
transformacgéo social, coloca em segundo plano, talvez pudéssemos dizer desobriga,
a definicdo das especificidades do ensinar a ler e a escrever. Nos exemplos
destacados acima, temos a evidéncia do funcionamento das praticas discursivas
escolares como comentarios (FOUCAULT, 1998a), e os discursos pedagdgicos
criticos (GARCIA, 2002) funcionando “como um principio de controle sobre a
reproducado do discurso, como uma gramatica para a gerac¢ao/regulagdo de textos e
praticas de reproducdo” (DIAZ, 1998, p. 21-22). Noutros termos, é menos importante
centrar-se em uma reflexao sobre a alfabetizagcdo e mais importante articular as
proprias enunciagdes a um discurso mais amplo e eloquente de ampla circulagdo no
campo da educacao em geral, e da formacao de professores, em particular.

Um exemplo emblematico de uma alquimia entre o construtivismo pedagdgico
e a tradicdo freireana € expresso na conceitualizacdo de uma professora em
particular: “ndo se trata de decodificagdo, é algo muito maior, é partir do que as

A questéo do questionario era: O que vocé entende por alfabetizagao?



criangcas sabem, identificar os seus niveis de escrita (PS-S-AS-A), e favorecer o
desenvolvimento de sujeitos autbnomos, criticos, capazes de mudar a realidade
social”. A fala da professora, a um s6 tempo, nega as especificidades da
alfabetizacdo (ndo se trata de decodificagdo), assume uma das maximas das
pedagogias progressistas (é partir do que as criangcas sabem), articula o
pertencimento a uma particular perspectiva epistemologica ([é] identificar os seus
niveis de escrita (PS-S-AS-A) —isto é, conecta a assertiva aos saberes da
psicogénese da lingua escrita (uma das bases do construtivismo pedagdgico no
Brasil)— e encerra com a explicitacdo de uma opc¢ao politica alinhada com as
pedagogias criticas (favorecer o desenvolvimento de sujeitos autbnomos, criticos,
capazes de mudar a realidade social). Como vemos, aqui temos um exemplo
paradigmatico de uma pratica discursiva escolar sendo regulado por regras distintas:
uma de natureza epistemoldgica (construtivismo pedagoégico) e outra de natureza
politica (pedagogias criticas). Em comum, a forma como os discursos funcionam: as
enunciagbes partem de certos discursos e a eles retornam. Em outras palavras,
pode-se dizer muitas coisas acerca da alfabetizagcdo, mas né&o se pode dizer
qualquer coisa, pois de alguma forma as enunciagdes estariam funcionando dentro
de uma “economia politica da verdade” (FOUCAULT, 1998b). Isto é, um sistema de
producéo e regulacéo de enunciados que definiria seu estatuto de verdade.

Especificamente no que se refere a indiferenciacdo entre letramento e
alfabetizacdo, temos como destaques: “Fazer com que o aluno compreenda a
fungdo social da leitura e da escrita”; “[...] propor a viséo de um mundo ‘“letrado” que
pertence a todos, auxiliando neste momento de descobertas”; “E um longo processo,
que inicia no desenvolvimento da fala e segue por toda a vida com o aprimoramento
da capacidade de expressar-se, seja na escrita ou na oralidade. A fase mais dificil
de ser organizada e com menos investimento pelo poder publico € o “letramento”
(aquisicdo da escrita propriamente dita)” e “Processo de letramento, ou seja,
reconhecer o mundo escrito que nos rodeia, e assim intervir com o conhecimento,
fazendo a leitura e sobretudo realizando a interpretagdo que passa a ser a fase mais
alta neste processo”. Nota-se em todas as definicbes uma tentativa de aproximar
alfabetizacado de letramento. Isso vai desde o primeiro exemplo, que coloca em
destaque a idéia de compreensédo da fungédo social da leitura e da escrita, o
segundo, que ao propor a visdo de um mundo letrado, confunde contexto de
letramento com alfabetizacdo, passando pelo terceiro exemplo, onde parece estar
manifesta uma homologia entre uma classe de alfabetizacdo e letramento, até a
pura e simples definicao de alfabetizagcdo como letramento.

Um outro exemplo que merece ser destacado é o que define alfabetizacao
como “[...] organizagdo de um ambiente rico em materiais escritos. E pelo contato
com esse ambiente que as criangas vao construindo hipoteses de leitura e escrita
cada vez mais evoluidas”. Este parece ser um exemplo tipico do processo de
alfabetizacado sendo subsumido pelo processo de letramento. Talvez seja descabido
falar em subsuncédo, dado que se pode questionar se o proprio processo de
alfabetizacdo esta contido na definigdo da professora. A rigor, ao afirmar que “as



criangas vdo construindo hipoteses de leitura e escrita cada vez mais evoluidas”,
nao temos propriamente uma definicdo de alfabetizacdo, mas a colocagdo em
destaque do “processo de construgao do sistema de escrita pela crianga” (SOARES,
2004, p. 11). Isto é, a enunciagéo docente, antes de “fixar” um determinado sentido
para a alfabetizacdo, se manifesta como o compartihamento de uma lbgica
cognitivista que esta na base do construtivismo pedagdgico. Mais precisamente,
temos um silenciamento (ndo apenas nesse exemplo) da dimenséao linglistica da
alfabetizacao. Exatamente aquilo que foi colocado em destaque por Soares (Ibidem)
e que teria redundado na chamada desinvencdo da alfabetizacéo: “privilegiando a
faceta psicolégica da alfabetizacdo, obscureceu-se sua faceta linglistica — fonética
e fonologica” (p. 11).

Dos perversos efeitos

Ainda que tenham sido publicadas as médias do SAEB 2005,
inexplicavelmente ndo temos uma analise dessas médias. Diferentemente da edi¢do
2003 (ARAUJO e LUZIO, 2004), nenhum técnico do INEP teve publicado qualquer
texto que procurasse traduzir os dados oriundos da edicdo 2005, de forma a indicar
precisamente a média de alunos das quartas séries que se encontram nos niveis
criticos e muitos criticos no que se refere as competéncias em leitura. Mesmo com a
auséncia dessas analises, aparentemente ndo temos muitas razdées para imaginar
que a situacao estd melhor. Pois bem, para além dos indicadores que os sistemas
de avaliacdo podem nos oferecer, eles ndo nos oferecem um retrato fiel do que
vimos fazendo em nossas classes de alfabetizagdo. Quando muito eles permitem
que imputemos as classes de alfabetizacao as razdes do baixo nivel de competéncia
em leitura que os alunos apresentam nas quartas série do ensino fundamental
brasileiro. E exatamente este o ponto que eu gostaria de discutir nesta sess3o final
de minha comunicagao, colocando em destaque alguns dos perversos efeitos que
atribuo ao borramento de fronteiras entre letramento e alfabetizacgéo.

Quando o conceito de alfabetizagdo, quando o reconhecimento das
especificidades do processo de alfabetizagcdo ndo séo levadas em conta, a propria
imputacdo de responsabilidade pelo n&do saber ler e escrever as classes de
alfabetizacao perdem sentido. Afinal letramento ndo se restringe as classes de
alfabetizacdo. Se identificamos alfabetizagdo com praticas de letramento, como
demonstra sobejamente Soares (2004), colocamos em segundo plano as relagbes
fonema-grafema e, mais do que isso, a necessidade de se ensinar “objetos de
conhecimento que s&o convencionais e, em parte significativa, arbitrarios —o
sistema alfabético e o sistema ortografico (Ilbidem, p. 14). Para mim, a grande
questao de fundo manifesta nas praticas discursivas escolares aqui tematizadas, é
justamente outra regularidade, diferentemente das destacadas anteriormente, ela se
manifesta como um grande e sepulcral siléncio: a palavra ensino. E sua quase total
auséncia que chama a atencdo. Aparentemente essa palavra esta “fora da ordem’,
esta interditada. A questao que se coloca €, entdo, dado que a leitura e a escrita ndo
sdo objetos naturais, mas produgdes da cultura, aparentemente € bem mais dificil



alguém aprender a ler e a escrever sem instrugao direta de todo um conjunto de
relacbes entre os sistemas fonoldgicos, alfabético e ortografico. E isso,
absolutamente, ndo conflitua com uma perspectiva que valoriza sobremaneira um
ambiente favorecedor de experiéncias com praticas sociais de leitura e escrita.

No meu entendimento, o enfrentamento de nossa baixa capacidade em
alfabetizar nossos alunos passa, necessariamente, pela revalorizagdo do
protagonismo docente e pela ressurreicdo de um verbo que, historicamente, designa
a natureza de nossa pratica social: ensinar. Assim, nao se trata de confrontar os
processos de letramento e alfabetizacdo, de optar por um e outro, mas de
compreender suas especificidades e enfrentar o problema que consiste em néao
alfabetizarmos nossas criangas. Alfabetizar letrando, sim, mas letramento como
contexto e alfabetizacdo como ensino sistematico de regras de um objeto linguistico
por definicao.
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