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RESUMO

Este estudo buscou investigar se a abordagem da analise linguistica na
Base Nacional Comum Curricular (BNCC/EFII) sinaliza um trabalho
alinhado aos estudos contemporaneos em Linguistica Aplicada para o
ensino de Lingua Portuguesa, na escola, a fim de criar inteligibilidades
para os leitores potenciais, em especial o professor. Para atingirmos tal
objetivo, do ponto de vista tedrico, nos apoiamos nos pressupostos da
Linguistica Aplicada sobre o ensino de lingua e também nos ancoramos
em alguns conceitos cunhados pelo Circulo de Bakhtin; do ponto de
vista metodoldgico, empregamos a pesquisa documental de cunho
qualitativo interpretativista. Nosso objeto de estudo configura um
documento recente no cenario educacional brasileiro, que passou por
quatro diferentes versdes até sua homologacdo, em dezembro de 2017.
Na pré-analise, apresentamos as quatro versbes da BNCC e sua
constituicdo histérica na voz oficial, com foco na organizacdo e nas
orientacdes para o componente de Lingua Portuguesa, compreendendo-a
como curriculo prescrito. Diferentes vozes compuseram contrapalavras
ao discurso oficial da BNCC, pesquisadores e autores da area do
curriculo e educacdo apontam outros aspectos no contexto de elaboracéo
e a destacam como politica de centralizacdo curricular fortemente
mobilizada por agentes do setor privado, determinante para avaliagdes
em larga escala e producdo de materiais didaticos. Alguns anos de
(re)elaboracBes refletiram no componente de Lingua Portuguesa e,
consequentemente, no eixo que se refere & andlise e reflexdo sobre a
lingua, o qual recebeu, em cada versdo, nomeacgdes distintas. Essa
flutuacdo terminoldgica no eixo — associada a algumas incoeréncias na
listagem de objetivos ou habilidades — revela a instabilidade sobre o que
no documento se entende por pratica de analise linguistica. Na andlise
empreendida na BNCC/EFII, compreendemos como aproximacdo a
pratica de analise linguistica, quando esta se apresenta articulada aos
eixos de leitura e producédo textual, no interior dos campos de atuagéo.
Outrossim, consideramos afastamento, quando isola todo o eixo e
organiza os conteldos cumulativamente, tal qual as gramaéticas
tradicionais/normativas e, ainda, quando prioriza a metalinguagem, o
que se evidencia, por exemplo, nas escolhas lexicais (“identificar”;
“reconhecer”). No presente estudo, procuramos criar inteligibilidades
para 0 componente curricular Lingua Portuguesa na BNCC/EFII,
detendo-nos, mais especificamente, nos encaminhamentos a pratica de



andlise linguistica, sem esgotar as possibilidades de aproximagfes e
afastamentos a essa abordagem.

Palavras-chave: Base Nacional Comum Curricular; Prética de andlise
linguistica; Ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa.



ABSTRACT

This study sought to investigate whether the approach of linguistic
analysis in the National Curricular Common Base (BNCC / EFII)
signals a work aligned to the contemporary studies in Applied
Linguistics for the teaching of Portuguese Language at school in order
to create intelligibilities for potential readers, especially the teacher. To
achieve this goal, from the theoretical point of view, we rely on the
assumptions of Applied Linguistics on language teaching and also
anchor ourselves in some concepts coined by the Bakhtin Circle; from
the methodological point of view, we use the documentary research of a
qualitative interpretative nature.Our study object is a recent document in
the Brazilian educational scenario that went through four different
versions until its homologation in December 2017. In the pre-
analysis, we present the four versions of the BNCC and its historical
constitution in the official voice, focusing on the organization and in the
guidelines for the component of Portuguese Language, understanding it
as a prescribed curriculum. Different voices made up counterpoints to
the official discourse of the BNCC, researchers and authors of the
curriculum and education point out other aspects in the context of
elaboration and highlight it as a policy of curricular centralization
strongly mobilized by agents of the private sector, determining for large-
scale evaluations and production of teaching materials. Some years of
(re) elaborations reflected in the component of Portuguese Language
and, consequently, in the axis that refers to the analysis and reflection on
the language, which received, in each version, different appointments.
This terminological fluctuation on the axis - coupled with some
inconsistencies in the list of goals or abilities - reveals the instability
about what in the document is meant by practice of linguistic analysis.
In the analysis carried out at BNCC/EFII, we understand how to
approach AL practice, when it is articulated to the axes of reading and
textual production, within the fields of action. In addition, we
consider separations, when it isolates the whole axis and organizes the
contents cumulatively, just as traditional/normative grammars, and even
when prioritizing metalanguage, which is evidenced, for example, in
lexical choices ("identify"; "recognice”). In the present study, we sought
to create intelligibilities for the Portuguese Language curriculum
component in BNCC / EFII, focusing more specifically on the use of
linguistic ~ analysis, without exhausting the possibilities of
approximations and deviations to this approach.



Keywords: National Curricular Common Base; Practice of linguistic
analysis; Teaching and learning of Portuguese Language
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1 INTRODUCAO

Historicamente, o ensino de Lingua Portuguesa’ vem sendo
marcado pela forca da tradicdo® gramatical, uma heranca latina que por
muito tempo determinou o bem falar e escrever de poucos favorecidos.
Em virtude de acontecimentos histéricos, sociais e politicos novas
questdes se precipitaram: o direito a escolariza¢do, aumento do alunado
e de professores; a inclusdo do livro didatico que, entre reformulagdes
sofridas, conferia predominio a gramética. Varias mudancas ocorreram
no interior da disciplina, sem, no entanto, abandonar um ensino
protagonizado pela gramética tradicional/normativa® (SOARES, 2002).

Com a contribuigdo das teorias linguisticas nas trés ultimas
décadas do século XX, houve uma critica sistematica a gramatica
tradicional e seu ensino, nos aspectos tedricos e metodoldgicos, dentre
0s quais Britto (1997) destaca: a falta de clareza quanto aos objetivos do
estudo de conhecimentos gramaticais; a exclusividade ao tratamento
escolar da norma culta escrita; a constatacdo de inconsisténcias teoricas;
a inadequacao da teoria gramatical subjacente as praticas pedagdgicas e

Utilizaremos, ao longo deste trabalho, Lingua Portuguesa, com iniciais
mailsculas, ou a abreviagdo LP quando nos referirmos a disciplina (ensinada
na escola) e a expressao lingua portuguesa, com iniciais mindsculas, quando
nos referirmos a lingua.

20 termo “tradi¢do” ou tradicional, ao referir-se ao ensino gramatical, é tomado
como um “[...] conjunto de praticas que se solidificaram com 0 passar do
tempo, com regularidade de ocorréncia, 0 que terminou por constituir uma
tradi¢do.” (MENDONCA, 2006, p. 201).

¥ Nao nos deteremos as definicdes de gramatica, no entanto, entendemos

necesséria e contundente a explicacéo de Gorski e Siqueira (2017, p.17) para

gramatica tradicional/normativa e para gramatica normativa/prescritiva.

Segundo as autoras, “[o] que deve ser criticado e combatido, no que diz

respeito ao modelo da GT e a gramaticas normativas em geral, é o carater

dogmatico e doutrinario, portanto acientifico, de que por vezes se revestem. E

necessario, pois, manter uma distingdo entre gramatica tradicional/normativa

(como doutrina) e gramatica normativa/prescritiva (como conjunto de regras

depreendidas do uso da norma culta da lingua contemporanea), uma vez que

temos, ao lado de gramaticas normativas que ndo ignoram oS avangos nos

estudos linguisticos, outras que ainda se filiam a uma tradicdo dogmatica e

excludente, assentada, via de regra, na escrita literaria classica”. Além das

autoras, Franchi (2006 [1988]), Possenti (1996) e Travaglia (2000)

apresentam perspectivas conceituais para gramatica normativa, descritiva e

internalizada. Antunes (2007) discute a polissemia do termo gramatica.
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a desconsideracdo das descobertas e elaboragdes da linguistica
contemporanea.

Acerca de questionamentos como esses, intensificam-se as
pesquisas académicas que buscam ressignificar o ensino de LP. Mais
precisamente, nos anos de 1980, nasce, no Brasil, no campo da
Linguistica Aplicada (LA), a proposta de Analise Linguistica (AL)
como alternativa pedagégica de reflexdo sobre a lingua em uso. Marco
desse periodo, a obra organizada por Jodo Wanderley Geraldi, O texto
na sala de aula (1984), retine doze publicacGes, das quais cinco sdo do
autor e todas discutem, de modo geral, a reducdo do ensino de lingua ao
ensino de gramaética.

A pratica de AL proposta por Geraldi (1984) ancora-se na
concepcdo de linguagem como forma de interagdo (BAKHTIN
[VOLOCHINOV], 2014[1929]), em articulagdo com as préticas de
leitura e producdo textual, numa abordagem denominada por Britto
(1997) de operacional e reflexiva®. Na segunda metade da década de
1990, com as pesquisas sobre as teorias do letramento e dos géneros do
discurso ressignifica-se a pratica de AL como unidade de aprendizagem,
no ambito das préaticas de leitura/escuta e da producdo de textual.

Nesse periodo de propostas de reconfiguragdo do ensino
gramatical, ocorre a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1998), documento oficial que se
alinha as pesquisas atuais de seu tempo, reenuncia as orientacBes de
Geraldi (1999 [1984]; 2002 [1991]) ao propor a articulagdo entre os
eixos do uso e reflexdo, priorizando, na pratica de AL, a abordagem
epilinguistica (GERALDI, 2002 [1991]; FRANCHI, 2006 [1988]).

A publicacdo dos PCN alavanca as pesquisas sobre a pratica de
AL que, até entdo, preocupavam-se em discutir as atividades
epilinguisticas do ponto de vista tedrico e pouco metodolégico. A
década seguinte é marcada por pesquisas ecléticas, teoricamente®, que
buscam um encaixe ou recolocacdo da AL em algum procedimento
didatico, mas tendo o género do discurso, a leitura ou a producéo textual

* Abordaremos essa perspectiva nas secdes 2.2 e 2.3.

® Percebemos que 0 movimento ndo é estanque e Que essas VOzes se
interpenetram num engajamento dialdgico, as vezes mais tenso, as vezes mais
harmonico:  Dialogismo,  Funcionalismo,  Linguistica  Textual e
Sociolinguistica compdem, majoritariamente, as vozes sobre a Analise
Linguistica na primeira década de 2000. Os estudos sdo tedricos e
conceitualmente dial6gicos, mas as praticas sugeridas pendem mais a
dimens&o cognitiva que a ética. (POLATO, 2017, 147-148).
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no centro. De modo geral, os estudos avaliam negativamente o
amalgama tedrico-metodoldgico apresentado nas praticas docentes, nos
livros didaticos e nos documentos oficiais. Na Ultima década de 2000, as
pesquisas incorporam os avangos delineados pela LA, rompendo com
propostas de cunho mais cognitivo ou tradicional, direcionando-se a
uma perspectiva dialdgica (POLATO, 2017).

Concordamos com Brait (2013, p. 08) quando afirma que “o
ensino da lingua, especialmente de gramdtica, é um Calcanhar de
Aquiles ha muito tempo” e, apesar dos avancos tedricos no campo da
LA acerca do ensino e aprendizagem, a pratica de AL ndo tem sido
abordada na mesma propor¢do em que 0 sdo 0s eixos de leitura e escrita
(BEZERRA; REINALDO, 2013, p. 33-34).

Embora haja pesquisas académicas apontando significativas
mudancas no ensino de LP, desde a década de 1980, “muitas reflexdes
foram produzidas e permaneceram no mundo da ciéncia, abstraidas que
estdo da realidade vivenciada pelo professor — discursos de outros”
RODRIGUES (2009). Analisando o discurso do professor de LP nos
processos de reestruturacdo curricular, a autora o compreende como
constituido por uma multiplicidade de vozes vindas das mais diversas
esferas de producéo de saberes, entre as quais:

[...] Estado (discurso da legalidade: PCN, Lei de
Diretrizes e Bases (LDB), Propostas Curriculares
Estaduais e Municipais); escola (Projeto Politico-
Pedagdgico, planos de ensino, discurso da
Direc¢do, dos professores, dos pais, dos alunos...);
academia (teorias com as quais o professor
dialoga na formacdo inicial e continuada);
experiéncia profissional e pessoal do professor;
sociedade em geral (valoragdo social da
disciplina). (RODRIGUES, 2009, p. 14).

Em consonancia com Rodrigues (2009), Remenche e Rohling
(2015, p. 829) também entendem que entre a pesquisa académica e a
pratica docente na esfera escolar,

[..] o professor, que é o sujeito que
delimita/agencia os conteldos de ensino e
aprendizagem em sala de aula, orienta sua préatica
docente a partir de diversos discursos: o da
formacdo inicial e continuada; o dos autores de
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livro didatico; o dos documentos oficiais de
ensino e das politicas publicas para educacéo.

Desse amalgama de discursos que constituem a pratica do
professor, deteremo-nos nos ultimos apontados por Remenche e Rohling
(2015), por acreditarmos, juntamente com Bunzen (2011), que alguns
aspectos historicos das préaticas curriculares prescritas em documentos
oficiais tém forte implicacdo na selecdo de saberes relacionados a
escola. E também o que nos apontam os estudos de Aparicio (2006;
2007) e Silva (2008) que analisam, no &mbito do trabalho prescrito e do
realizado (cf. SACRISTAN, 2000), como textos oficiais e livros
didaticos legitimados pelo Governo estariam instituindo determinadas
concepgbes e praticas sobre o ensino de gramatica ou de andlise
linguistica na escola®. De acordo com Aparicio (2007, p. 48), 0s textos
oficiais sdo centrais porque podem oferecer

[...] o desencadeamento de inovacBes e mudancas
no ensino da lingua materna, a medida em que,
por um lado, incorporam as principais orientagdes
tedrico-metodol6gicas oferecidas principalmente
pela Linguistica; e, por outro lado, fomentam a
elaboracdo de propostas mais inovadoras de
ensino de lingua apresentadas pelos manuais
didaticos.

Se 0s PCN ainda evocam problematiza¢cdes em torno da préatica
de AL (SANTOS, 2017), consideramos atual e relevante um estudo
sobre o mais recente documento oficial de ensino: a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC/Base). Parte de um pacote de reformas
empreendido nos ultimos anos pelo governo e pela iniciativa privada
(MACEDO, 2014; D’AVILA, 2018), a Base devera ser implementada
até 2020, passando a definir um curriculo minimo para as escolas,
servira de baliza para producdo de livros didaticos e para avaliacdes
externas. Apesar de ndo se definir como curriculo, tem caréter
normativo, obrigatério, ou seja, estados e municipios deverdo adequar

® A pesquisa de Aparicio (2006) indica que tanto documentos oficiais de ensino
quanto livros didaticos sdo constituidos por um amalgama de abordagens
tedrico-metodoldgicas, ora associando a préatica escolar de analise linguistica
a um ensino de gramética de orientagdo mais inovadora, privilegiando
aspectos semanticos e pragmaticos em textos ou géneros de textos; ora a um
ensino de gramatica de orientagdo mais tradicional.
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Seus programas ja existentes; consequentemente, as escolas terdo seu
Planejamento Politico Pedagdgico alterado e, na ponta, o professor,
também devera (re)adequar seu plano de aula.

Em meio a um conturbado processo que, entre interesses e
impasses, durou gquase quatro anos, rendendo quatro versdes diferentes,
a BNCC é homologada em dezembro de 2017 para as etapas da
Educacéo Infantil e Ensino Fundamental (Anos Iniciais e Finais). Por
conta da insidiosa Reforma do Ensino Médio projetada no Governo
Temer, a BNCC/EM foi desvinculada do texto do EF devido as
reformulac@es previstas na Lei n® 13.415/2017 e, assim, homologada um
ano depois, em dezembro de 2018’

Decorrente das reformulagdes no texto da BNCC, desde sua
publicacdo, em 2015, o componente de LP sofreu vérias alteracdes,
dentre as quais, destacamos a flutuacdo terminolégica para o eixo
“analise linguistica”. Na primeira versdo para consulta publica
(BNCC/EFII-v1, 2015), constituia-se de uma lista de objetivos de
aprendizagem e, apesar de haver a nomeacdo na introdugdo do
componente LP, o eixo ndo é identificado junto as demais praticas de
linguagem, no rol dos objetivos. Na segunda versdo (BNCC/EFII-v2,
2016), recebe o nome de “conhecimentos sobre a lingua e sobre a
norma”; na terceira versio (BNCC/EFII-v3, abril de 2017), “eixo
conhecimentos linguisticos e gramaticais” e, na quarta versdo —
homologada - (BNCC/EFIll-v4, dez. de 2017), “analise
linguistica/semidtica”.

Considerando que todas essas movimenta¢es em torno do eixo
revelam diferentes compreensdes para o que seja a pratica de AL e que a
BNCC passa a determinar os contetdos a serem ensinados, definimos
como objetivo geral desta pesquisa: Investigar se a abordagem da
andlise linguistica na BNCC/EFII sinaliza um trabalho alinhado aos
estudos contemporaneos em Linguistica Aplicada para o ensino de LP,
na escola, a fim de criar inteligibilidades para os leitores potenciais, em
especial o professor. Em complementacdo ao objetivo geral, definimos
0s seguintes objetivos especificos:

" A BNCC/EM néo altera o texto do EF/II, a néo ser pela adicdo em niimero de
paginas. Nosso documento de referéncia para leitura e andlise de dados é a
versdo de 2017, identificada, neste estudo, como quarta versdo homologada
(doravante BNCC/EFII-v4) de modo que toda referéncia de paginagdo
corresponde a essa (BRASIL, 2017b).
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a. Compreender a constituicdo da pratica de AL a partir do
contexto historico da disciplina LP.

b. Revisitar  pressupostos tedrico-conceituais para a
compreensdo da pratica de AL e suas implicacdes para o
ensino.

c. Mapear o percurso de constituicdo das verses da BNCC,
na voz oficial.

d. Apresentar contrapalavras ao discurso oficial da BNCC,
depreendendo sentidos produzidos pelo documento no
campo curricular e educacional.

e. Cotejar aproximacOes e/ou afastamentos nas orientacBes
para 0 eixo de AL no desenvolvimento das versGes da
BNCC, no que se refere a estudos contemporaneos em
Linguistica Aplicada para o ensino de LP.

f. Criar inteligibilidades para os encaminhamentos & pratica
de analise linguistica na BNCC/EFII-v4.

Observamos, durante a revisdo bibliografica, que o debate em
torno da BNCC é longinquo e denso nas areas da educacdo e curriculo,
de modo que se intensificam as publicacGes académicas nessas areas
(MACEDO, 2014, 2015; ALVES, 2014; CASSIO, 2017, 2018). No
entanto, no campo da Linguistica Aplicada, observamos um movimento
ainda timido de discussdes sobre o tema (GERALDI, 2015; RIBEIRO;
NASCIMENTO, 2018). Nosso estudo pretende somar-se aos que ja
existem e, especificamente no campo da LA, contribuir com leituras e
compreensfes, criando inteligibilidades para a pratica de AL na
BNCC/EFII-v4. Em virtude disso, € oportuno destacar que nossa
pesquisa, circunscrita ao Programa de Mestrado Profissional em Letras
(PROFLETRAS), visa atender as exigéncias deste e por isso delimita-se
ao Ensino Fundamental®.

Desde o inicio da minha atuacdo docente, intrigam-me
orientacdes diversas para 0 que seja ensino de gramatica, ensino de
gramatica contextualizada, pratica de andlise linguistica... sdo muitos
discursos, conforme Rodrigues (2009) e Remenche e Rohling (2015):
formacdo inicial e continuada, livros didaticos, documentos oficiais,
programas curriculares; além da “pressdo” da escola e dos pais para que

® Situo-me na atuacdo docente, na Educacdo Basica, e é deste lugar, também,
que busco um didlogo com meu interlocutor em potencial: o professor. Por
isso, ndo pretendo (re)produzir ou me alinhar a discursos de culpabilizacéo
gue aumentem (ainda mais) o fosso entre a esfera académica e a escolar.
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os alunos tenham aula de portugués (entendida como gramatica!). Com
essas (e muitas outras) inquietagdes, iniciei 0 Mestrado. Respostas nao
me foram dadas, mas muitas orientagdes e caminhos possiveis, sim.
Durante o curso, vigoravam as discussdes em torno da BNCC, inclusive,
no municipio onde resido (Joinville), foi realizado um (Unico) seminario
para discutir a segunda versdo. Quando tive acesso ao documento, ainda
na primeira versao (2015), decidi me inteirar do que se propunha a
época e “participar” desse “processo democratico” que convidava o
professor (e toda a sociedade) para um (pseudo)protagonismo. Procurei
entdo acompanhar a discussdo. Até que tive acesso a terceira versdo
(abril/2017) e muito me inquietou a reducdo drastica dos textos de
orientagdo ao professor e as indefinicdes que se davam no interior do
componente, marcadamente, no “eixo” de reflexdo e uso da lingua. Nao
sabendo a época se essa seria ou ndo a “versdo definitiva”, como se
propagava, decidi investigar se a BNCC propunha encaminhamentos
para o trabalho com anélise linguistica, considerando as discuss6es mais
recentes sobre o ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa, na
escola. Durante as leituras para o projeto de dissertacdo, a quarta verséo
do documento foi homologada, na qual pude observar também varias
mudancas, sobretudo, é claro, no eixo de reflexdo e uso da lingua.

Por isso pretendemos, com este estudo, pautando-nos no
compromisso ético com a educacdo, buscar interpretagbes para esse
documento materializado recentemente, resultado de uma conflituosa
reforma curricular, debatido (e questionado) ha tempos por
pesquisadores, educadores, representantes do setor publico e privado,
sociedade civil, entre tantos outros que disputam e negociam sentidos
para mais uma politica curricular no ensino.

Com base no exposto, organizamos esta dissertacdo em seis
capitulos. Neste primeiro, de introducdo, apresentamos a pesquisa em
termos gerais, situando a pratica de AL no ensino de LP,
contextualizando a BNCC como o mais recente documento oficial de
ensino, a relevancia do estudo, seu objetivo geral e os especificos. O
capitulo 2 trata do aporte tedrico, sendo que a primeira secdo se
concentra nos pressupostos teodrico-filoséficos do Circulo de Bakhtin, a
partir dos quais ancoramos nossa concepg¢do de linguagem; na secdo
seguinte, apresentamos um panorama histérico da disciplina de Lingua
Portuguesa e a introducéo do conceito de AL para o ensino. Fechamos
esse capitulo na se¢do na qual fundamentamos tedrico-conceitualmente
a pratica de AL no ambito dos estudos contemporaneos da Linguistica
Aplicada. No capitulo 3, explicamos o encaminhamento metodoldgico
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da pesquisa, destacando a abordagem qualitativa interpretativista e a
opcdo pelo método documental. No capitulo 4, situamos nossa
concepgdo de curriculo (secdo 4.1), apresentamos a constituicdo e
organizacgdo das quatro versdes da BNCC, na voz oficial (se¢bes 4.2 a
4.6) e, encerramos com algumas contrapalavras aos sentidos produzidos
pelo documento (secdo 4.7). No capitulo 5, nos deteremos a analise,
contemplando o cotejamento do eixo AL e demais ponderacdes nas
qguatro versbes da BNCC/EFIl, no que se refere a estudos
contempordneos em Linguistica Aplicada para o ensino de LP;
aproximacfes e afastamentos a pratica de AL na BNCC/EFII-v4,
considerando estudos recentes sobre ensino de LP. Encerramos com as
consideragdes finais e as referéncias utilizadas durante todo o percurso
da pesquisa.
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2 APORTE TEORICO

Neste capitulo, buscamos referéncias importantes para a
compreensdo da pratica de AL como abordagem de reflexdo sobre a
linguagem, a partir dos postulados de LA. Iniciamos, portanto,
ancorando-nos na concepcdo de linguagem proposta pelo Circulo de
Bakhtin (BAKHTIN, 2011[1979]; BAKHTIN [VOLOCHINOV],
2014[1929]; VOLOCHINOV, 2013[1930]). Situamos, historicamente, a
entrada da abordagem de AL no ensino de LP, revisitando momentos
importantes na constituicdo da disciplina de LP (ANGELO, 2005;
BUNZEN, 2011; PIETRI, 2003; RAZZINI, 2000; RODRIGUES;
CERUTTI-RIZZATTI, 2011; SOARES, 2002). Especificamente, no que
se refere a pratica de AL, partimos de conceitos fundantes construidos
na década de 1980 sobre a necessidade de se repensar o ensino de LP
centrado em classificacBes e nomenclaturas (FRANCHI, 2006[1988] e
GERALDI, 1999[1984]; 2002[1991]), chegando a uma proposta de
ensino de lingua de natureza operacional e reflexivo (BRITTO, 1997).
Desenvolvemos a secdo discutindo a pratica de AL pautada na
concepcao sociointeracionista de linguagem, articulada a producdo de
texto e leitura; nessa abordagem, o texto ganha centralidade no ensino,
organizado em determinado género discursivo/textual, afastando-se,
assim, do ensino de LP centrado nas nomenclaturas gramaticais
(GERALDI, 2002[1991]; MENDONCA, 2006; 2007a; 2007b;
BEZERRA; REINALDO, 2013; ACOSTA-PEREIRA 2011; 2013;
POLATO, 2017).

2.1 “PARA QUE ENSINAMOS O QUE ENSINAMOS?” — UMA
CONCEPCAO DE LINGUAGEM

Abrimos este capitulo com o questionamento de Geraldi
(1999a[1984]) por entendermos ser essa a base de nossa metodologia de
ensino de lingua materna. Acreditamos que a proposta para o ensino de
LP, especialmente no que se refere a BNCC, também considere esse
principio, a partir do qual sdo desenvolvidas as orientagbes para o
professor. Assim, iniciamos nosso estudo, ancorando-nos nos
pressupostos tedrico-filoséficos do Circulo de Bakhtin.

O Circulo de Bakhtin postula uma concepcao de linguagem como
interacdo a partir da anélise e refutacdo de alguns pontos concernentes a
duas correntes do pensamento linguistico-filosofico, vigentes a época,
gue consideravam a lingua como representacdo do pensamento e a
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lingua como um codigo, respectivamente, o subjetivismo individualista
€ 0 objetivismo abstrato.

A primeira corrente, ligada ao pensamento estético-filoséfico do
Romantismo, entende a lingua orientada pelas leis da psicologia
individual, como criacdo individual de um sujeito egocéntrico, a qual
“interessa-se pelo ato da fala, de criagdo individual, como fundamento
da lingua (no sentido de toda atividade de linguagem sem exce¢do)”,
como indica Bakhtin [Volochinov] (2014[1929], p. 74), também na
sintese das proposicdes dessa tendéncia:

1. A lingua é uma atividade, um processo criativo
ininterrupto da constru¢do (“energia”), que se
materializa sob a forma de atos individuais de
fala.

2. As leis da criagdo linguistica s&o
essencialmente as leis da psicologia individual.

3. A criagdo linguistica é uma criagdo
significativa, anloga a criacéo artistica.

4. A lingua, enquanto produto acabado
(“ergon”), enquanto sistema estavel (léxico,
gramatica, fonética), apresenta-se como um
depdsito inerte, tal como a lava fria da criacdo
linguistica, abstratamente construida pelos
linguistas com vistas a sua aquisicdo pratica
como instrumento pronto para ser usado.
(BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2014 [1929], p.
75, grifos do autor).

O subjetivismo individualista, que destaca a atividade mental no
processo de producdo linguistica, tem o pesquisador aleméo e filésofo
da linguagem, Wilhelm Humboldt, como seu principal representante,
junto com o psicologo Wilhelm Wundt e o linguista Karl Vossler.
Ambos, apesar de distinguirem-se sutilmente dessa tendéncia,
consideram o ato individual da fala, pautados na base psicoldgica e
estética. Prdximo a esses, 0 historiador, Benedetto Croce, concebe a
linguagem como expressdo artistica, um fendmeno estético
(VOLOCHINOV, 2013 [1930]).

Fundamentada na enunciacdo monoldgica enquanto expressao de
uma consciéncia individual, o subjetivismo individualista, em sintese,
tem como centro organizador de toda atividade linguistica a psique. Sob
um Vviés representacionalista da lingua, considera a fala um fato
individual, uma expressdo da consciéncia determinada pelo psiquismo



33

individual. Expressdo essa que se exterioriza por meio de signos, sendo
0 conteldo externo orientado pelo interno. Em contraposi¢do a tais
entendimentos, Bakhtin [Volochinov], (2014[1929], p. 116, grifos do
autor) entende que

[..] ndo existe atividade mental sem expressdo
semidtica. [...] o centro organizador e formador
ndo se situa no interior, mas no exterior. N&o é a
atividade mental que organiza a expressdo, mas,
ao contrério, € a expressdo que organiza a
atividade mental, que a modela e determina sua
orientagdo.

Ao colocar no mesmo plano linguagem e pensamento, Bakhtin
ndo nega a relacdo entre ambas, mas a relacdo de funcao redutora que ai
se estabelece: a externalizacdo do pensamento sem uma expressdo
semidtica, sem uma linguagem; uma traducdo do pensamento, “a
linguagem é considerada do ponto de vista do falante, como que de um
falante sem a relagdo necessaria com outros participantes da
comunicac¢ao discursiva”. (BAKHTIN, 2011[1979], p. 270).

Para o Circulo de Bakhtin, a “expressdo-enunciagdo” ndo procede
do interior, mas antes pela “situagdo social mais imediata”. A
enunciagdo ¢, portanto, “o produto da interagdo de dois individuos
organizados”, compreendida sob dois aspectos: de que ela procede de
alguém e de que ela se dirige para alguém, no exterior do ambiente
social que circunda o sujeito (BAKHTIN [VOLOCHINOV],
(2014[1929], p. 117).

N&o ha ruptura entre a atividade mental e sua expressdo externa;
a propria atividade mental existe sob a forma de signos na enunciagéo,
internalizados pelos sujeitos socialmente organizados, a partir dos
processos interacionais. O pensamento é constituido, organizado pela
linguagem, dadas as condigdes sociais da situagdo de interagdo entre 0s
interlocutores. Diante disso, compreendendo a atividade mental
realizada em forma de enunciacdo, socialmente orientada, o Circulo de
Bakhtin afasta-se do pensamento subjetivista individualista para a
definicdo de uma concepcao de linguagem

Diferindo-se da primeira orientacdo, a segunda tendéncia —
objetivismo abstrato - tem o sistema linguistico ou um sistema de regras
como centro organizador dos fatos da linguagem passivel de descricao.
Em cada enunciac¢do individual ha elementos idénticos e normativos
relativos a tracos fonéticos, gramaticais e lexicais, que asseguram a
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unicidade da lingua para a compreensdo de todos os falantes de
determinada comunidade.

Se, na orientacdo anterior, a funcdo da linguagem recaia sobre a
expressao do pensamento, nesta, o sistema linguistico atua independente
da criacdo individual, assim, “a lingua opde-se ao individuo enquanto
norma indestrutivel, peremptdria, que o individuo s6 pode aceitar como
tal” (BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2014[1929], p. 80-81),
ultrapassando os limites da consciéncia. No propdsito de se comunicar
com o outro, o falante faz uso do codigo da lingua, um sistema fixo,
estruturado, cujas leis ndo sofrem influéncias da psique do sujeito
porque sao leis normativas e imutaveis.

Nessa perspectiva imanente de linguagem, cujos valores e
relacdes se estabelecem no interior do sistema, o estudo da lingua é
apartado de sua evolugdo historica, na prevaléncia da sincronia para a
explicacdo das normas linguisticas, independentemente de qualquer
evento histérico que tenha influenciado o sistema. Assim, conceituar o
que é linguagem é compreender os elementos que orbitam em torno do
proprio sistema. Neste ponto, Bakhtin [Volochinov] (2014[1929], p. 85,
grifos do autor) apresenta, em resumo, as assercdes para essa tendéncia:

1. A lingua é um sistema estavel, imutavel, de
formas linguisticas submetidas a uma norma
fornecida tal qual a consciéncia individual e
peremptdria para esta.

2. As leis da lingua sdo essencialmente leis
linguisticas especificas, que estabelecem ligacoes
entre 0s signos linguisticos no interior de um
sistema fechado. Estas leis sdo objetivas
relativamente a toda consciéncia subjetiva.

3. As ligacdes linguisticas especificas nada tém a
ver com valores ideoldgicos (artisticos, cognitivos
ou outros). N&o se encontra, na base dos fatos
linguisticos, nenhum motor ideolégico. Entre a
palavra e o seu sentido ndo existe vinculo natural
e compreensivel para consciéncia, nem vinculo
artistico.

4. Os atos individuais de fala constituem, do ponto
de vista da lingua, simples refra¢gdes ou variagdes
fortuitas ou mesmo deformagbes das formas
normativas. Mas s80 justamente estes atos
individuais da fala que explicam a mudanga
historica das formas da lingua; enquanto tal, a
mudanga é, do ponto de vista do sistema,
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irracional e mesmo desprovida de sentido. Entre o
sistema da lingua e sua historia ndo existe nem
vinculo nem afinidade de motivos. Eles séo
estranhos entre si.

Apesar de ndo haver, nessa orientagdo, um tedrico tdo
representativo quanto Humboldt foi para o subjetivismo individualista, o
Circulo de Bakhtin dialoga com os postulados estruturalistas do
linguista suico, Ferdinand de Saussure, da escola de Genebra, figura
exponencial do objetivismo abstrato, a partir de sua distingdo entre
lingua e linguagem:

Tomada como um todo, a linguagem é multiforme
e heteroclita; participando de diversos dominios,
tanto do fisico, quanto do fisiolégico e do
psiquico, ela pertence ainda ao dominio individual
e ao dominio social; ela ndo se deixa classificar
em nenhuma categoria dos fatos humanos, porque
ndo se sabe como isolar sua unidade.

A lingua, ao contrério, é um todo em si mesma e
um principio de classificacdo. A partir do
momento em que lhe atribuimos o maior destaque
entre os fatos da linguagem, introduzimos uma
ordem natural num conjunto que ndo se presta a
nenhuma outra classificagdo. (SAUSSURE, 1922
apud BAKHTIN [VOLOCHINOV], (2014[1929],
p. 88).

Na esteira do pensamento saussuriano, o sistema linguistico é
compreendido de forma independente da consciéncia individual. Na
perspectiva da segunda tendéncia, as leis do sistema ndo sofrem
influéncia da psique do sujeito porque sdo leis imutaveis e fixas;
desconsiderando-se, assim, a evolucdo ininterrupta das normas da
lingua, como o faz a proposta de analise sincronica da lingua. Entre o
subjetivismo do individuo e a objetividade do sistema, presentes nessa
corrente, o Circulo entende que “a consciéncia subjetiva do falante nio
faz uso da lingua como um instrumento, o sistema é, antes, uma
abstracdo, de modo que [..] o locutor serve-se da lingua para suas
necessidades enunciativas concretas” (BAKHTIN [VOLOCHINOV],
2014[1929], p. 95).

Nessa perspectiva, o falante ndo mais tem diante de si uma forma
linguistica enquanto “sinal estavel e sempre igual a si mesmo”, mas
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enquanto signo, variavel e flexivel, adequado a uma situagéo concreta na
enunciacdo. Considera-se também o receptor nessa relagdo, cuja
compreensado vai além do reconhecimento da forma, sendo possivel sua
significacdo somente numa enunciagdo particular, num contexto
ideoldgico definido. Por isso, a palavra excede a forma, ela “esta sempre
carregada de um contetdo ou de um sentido ideologico ou vivencial”
(BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2014[1929], p. 99).

Para o Circulo de Bakhtin, as tendéncias filoséfico-linguisticas
predominantes na época nao respondem a definicdo do objeto real da
filosofia da linguagem, pois, em linhas gerais, consideram-na ou como
sistema abstraido das situacdes de interacdo (objetivismo abstrato) ou
como atividade mental materializada nos atos individuais de fala
(subjetivismo individualista), ignorando a linguagem como uma
atividade social, em seu processo verbal, a enunciagéo:

A verdadeira substancia da lingua ndo ¢é
constituida por um sistema abstrato de formas
linguisticas nem pela enunciagdo monoldgica
isolada, nem pelo ato psicofisiolégico de sua
producdo, mas pelo fendmeno social da interacéo
verbal, realizada através da enunciacdo ou das
enunciagOes. A interagdo verbal constitui assim a
realidade fundamental da lingua. (BAKHTIN
[VOLOCHINOV], 2014[1929], p. 127, grifos do
autor).

Em sintese, as perspectivas imanente e representacionalista da
lingua, trazidas pelas correntes ja citadas, esbarram na enunciagdo
monoldgica, fato que se contrapde diametralmente ao carater dialégico
de linguagem, premissa basica do pensamento bakhtiniano. Assim, a
linguagem enquanto objeto de estudo ndo é a lingua abstraida, retirada
das interacbes verbais, mas a linguagem em uso, como discurso,
realizada na interagdo verbal social, considerando-se tanto a sua situagédo
concreta de interacdo quanto o contexto social mais amplo.

Entendemos que ha varios outros conceitos caros a arquiteténica
bakhtiniana e que se associam a concep¢do de linguagem, no entanto,
partimos desse escopo para investigar nosso objeto de pesquisa, qual
seja a AL na BNCC-EFII, tendo em vista que “[ulma diferente
concepcao de linguagem constréi ndo s6 uma nova metodologia, mas
principalmente um ‘novo conteudo’ de ensino” (GERALDI,
1999a[1984], p. 45, grifo do autor).
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Na proxima secdo, que trata de um percurso pela histéria da
disciplina de LP, procuramos nos situar no grande tempo para
compreendermos em gque momento a concepgao sociointeracionista de
linguagem passa a integrar o ensino de lingua materna e sua intrinseca
relacdo com a proposta de préatica de andlise linguistica.

2.2 PANORAMA HISTORICO DA DISCIPLINA DE LINGUA
PORTUGUESA

A constituicdo de uma disciplina escolar ocorre devido a fatores
internos relativos aos estudos cientificos, ao desenvolvimento do saber e
a fatores externos, ligados a um contexto social, politico, econémico e a
politicas educacionais do pais (SOARES, 2002). A fim de
compreendermos a entrada da perspectiva de AL no ensino de LP,
situada num periodo de renovacao (décadas 1970 e 1980), optamos pela
abordagem historica, revisitando importantes autores (BRITTO, 1997;
SOARES, 2002; BUNZEN, 2011, entre outros) que contribuem para
uma visao geral das transformacdes da disciplina escolar LP.

A educacédo no Brasil, no periodo colonial, era coordenada pelos
jesuitas, através do programa de estudos chamado Ratio Studiorum, que
consistia num curriculo voltado para a gramatica e literatura das linguas
classicas. A lingua portuguesa servia apenas como suporte na
alfabetizacdo, ndo fazia parte das relagbes sociais; ndo era a lingua
dominante, pois concorria com a vernacula (lingua geral), com as
linguas indigenas e, sobretudo, com a supremacia do latim, em cuja
lingua centralizava-se a aprendizagem de poucos favorecidos. Nesse
cenario, ndo havia condicGes de constituir-se como disciplina escolar,
como aponta Soares (2002, p. 159, grifos da autora):

[...] ndo havia nem condigdes internas ao proprio
contetido — que ainda ndo se configurara como
area de conhecimento, a que faltava uma tradicao
como area de estudos — nem condicGes externas a
ele — seu uso apenas secundario no intercurso
verbal, a precariedade de seu estatuto escrito, na
incipiente sociedade brasileira, enfim, seu pouco
valor como bem cultural — para que o portugués
adquirisse estatuto de disciplina escolar.

Como resposta as condicBes externas, expostas por Soares
(2002), em meados do século XVIII, a Reforma Pombalina, promovida
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pelo Marqués de Pombal, teve como consequéncia, além da expulsdo
dos jesuitas, a obrigatoriedade do uso da lingua portuguesa e a proibicéo
no emprego de quaisquer outras. Fato esse que contribuiu para a
valorizacdo do vernaculo, a consolidacdo da lingua portuguesa no Brasil
e, mais especificamente, sua inser¢do na escola.

O novo programa previa, além da alfabetizacdo, o estudo da
gramatica da lingua portuguesa, ao lado da retérica e da gramatica
latina, a qual ja tinha seu lugar como componente curricular no ensino
secundario e no superior. Contudo, a gramatica da lingua portuguesa,
de carater instrumental, servia apenas de apoio a aprendizagem da
gramatica latina. Somente com a perda progressiva do uso e valor do
ensino de latim, é que a gramatica do portugués afasta-se de seu papel
secundario e passa a atuar com autonomia. A retdrica persiste como
componente curricular, cujo ensino volta-se para o escrever bem,
seguindo uma exigéncia social daquele tempo, € ndo mais para o falar
bem, como vinha sendo estudada.

Nesse contexto, ainda de acordo com Soares (2002), até as
décadas finais do século X1X, as disciplinas retdrica, poética e gramatica
compunham o ensino de lingua portuguesa na entdo denominada
disciplina Portugués, mantendo-se nessa tradicdo até os anos 40 do
século XX, periodo em que marcam presenca no espago escolar dois
diferentes e independentes manuais didaticos: as gramaticas e as
coleténeas de textos, ambos voltados para o ensino de estudantes das
camadas privilegiadas. As antologias concentravam textos literarios de
autores consagrados, que veiculavam valores ufanistas e o respeito ao
patrimdnio cultural. J4 o ensino da gramatica pautava-se na imanéncia
da lingua, no conhecimento e reconhecimento do sistema linguistico.
Inclusive, essa época, em que foram produzidas varias gramaticas para
uso escolar, corrobora para testemunhar, conforme Soares (2002, p.
165), “[...] a persisténcia até os anos 50 do século XX, da gramatica
como contelido auténomo no ensino da disciplina portugués”.

Nos anos 1950, significativas mudancas ocorrem e refletem na
disciplina Portugués, em virtude de questbes socioculturais. Com o
direito a escolarizagdo, reformulagdes nas atribuicbes e objetivos da
instituicAo fizeram-se necessérias, dentre as quais, destacam-se as
alteracBes nas disciplinas curriculares. Com o aumento do alunado,
houve também demanda de profissionais e, por isso, contratacdo rapida
e menos seletiva de professores (a época formados em faculdades de
filosofia), implicando na depreciacdo da funcdo docente e também na
facilitagdo no preparo de aulas e atividades, agora centradas nos livros
didaticos. Nessa década, o que eram antes materiais didaticos
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independentes — gramatica e antologia (seleta) — passam a integrar um
s6 exemplar, graficamente separados. A partir de entdo é que,

[..] gramética e texto, estudo sobre lingua e
estudo da lingua comecam a constituir realmente
uma disciplina com um contetdo articulado: ora é
na gramatica que vao buscar elementos para a
compreensdo e a interpretacdo do texto, ora é no
texto que se vao buscar estruturas linguisticas para
a aprendizagem da gramatica (SOARES, 2002, p.
167, grifos da autora).

Entre as décadas de 50 e 60 do século XX, os manuais didaticos
incorporaram exercicios de vocabulario, interpretacdo, redacdo,
gramatica. Seguindo nessa ordem, o livro didatico, forte aliado do
professor no planejamento de aulas e atividades, era organizado em
unidades que se dividiam em textos para interpretacdo e conteldos
gramaticais. Soares (2002) destaca que, nesse periodo, houve uma
gradativa fusdo de gramatica e livro de texto. A gramatica era estudada a
partir do texto e vice-versa, com notorio predominio conferido aquela. O
que se explica talvez pela forga da tradicdo que vem dos tempos do
sistema jesuitico ou pelo vazio que deixou a poética e a retorica. Acerca
dessa forga exercida pela gramética, Venturi e Junior (2004, p. 70)
explicam que

A [a]proximadamente até o final de 1960, a escola
brasileira ainda sugeria a literatura como o padrdo
de norma lingistica’ a ser seguido. Os livros
didaticos produzidos nessa época conservavam
textos e fragmentos de autores considerados
cléssicos. A gramatica normativa apresentava suas
regras e, para exemplifica-las, utilizavam-se
também dos cléssicos. A disciplina [...] e seu
ensino convergia para a gramatica normativa,
retirando-se dos classicos os bons exemplos a
serem seguidos e as excecdes virtuosas. [...] Esta
idéia mostra de forma clara a relagdo existente
entre a norma culta da lingua e a linguagem
literéria cléssica.

® Nas citacdes de referéncias anteriores & reforma prevista no Acordo

Ortografico de 2009, serd mantida a grafia da edi¢éo consultada.



40

Com a intervencdo da ditadura militar, instaurada em 1964,
algumas mudangas politico-ideoldgicas ocorrem com relagdo ao ensino
que, marcado pela tendéncia tecnicista, voltava-se para 0 mundo do
trabalho. Na década de 1970, em virtude da promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei n° 5692/71), a organizacdo das
disciplinas curriculares é revista, dentre elas, a disciplina escolar
Portugués, passando a se denominar Comunicacdo e Expressdo nas
séries iniciais do 1° Grau (1% a 4 séries)™, Comunicacdo em Lingua
Portuguesa nas séries finais desse grau (5% a 8% séries)'! e Lingua
Portuguesa e Literatura Brasileira, no 2° Grau'?. Segundo Bunzen (2011,
p. 901), “o termo ‘comunicac¢do’ marca uma influéncia da concepcao de
linguagem como uma forma de comunicag¢do humana e ndo mais apenas
de expressdo estética”.

Até entdo, 0 ensino pautava-se na concepgdo de lingua como
sistema (ensino de gramatica) e lingua como expressao estética (ensino
da retérica, poética e, posteriormente, estudo de textos). Nessa época, a
teoria da comunicagdo passa a ser o quadro referencial para concepgéo e
andlise da lingua, ou seja, a lingua como instrumento de comunicacéo.
Assim, seguindo objetivos pragmaticos e utilitaristas, a centralidade do
ensino ndo estda mais em promover o0 conhecimento do sistema
linguistico, mas em desenvolver habilidades de expressdo e
compreensdo de mensagens das mais diversas, ndo so as verbais, como
explica Soares (2002, p. 169, grifos da autora): “[...] ja ndo se trata mais
de estudo sobre a lingua ou de estudo da lingua, mas de
desenvolvimento do uso da lingua”. Compreendendo que aqui USOS N&o
se refere a usos sociais, de acordo com Rodrigues e Cerutti-Rizzatti
(2011, p. 61, grifos nossos) “mas como dominio de uma técnica, o
dominio do c6digo no qual as mensagens sdo veiculadas; a colocagdo
desse codigo em funcionamento”.

Nesse quadro, sob a perspectiva de um ensino instrumental e
comunicacional, surge a polémica de se ensinar ou ndo a gramatica no
ensino fundamental; o processo de comunicacdo e expressdo ganha
énfase; a oralidade volta a ser valorizada e incluida também nos livros
didaticos através de atividades que abordam tal habilidade no uso
cotidiano. Quanto & escolha de textos nesses materiais de apoio,

% Hoje esse segmento recebe o nome de Anos Iniciais (1° ao 5° ano) do Ensino
Fundamental.

! Hoje esse segmento recebe o nome de Anos Finais (6° a0 9° ano) do Ensino
Fundamental.

12 Atualmente denominado Ensino Médio.
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privilegiam-se ndo sé os da esfera literdria, como também os de
circulacdo em préticas sociais, conforme descreve Razzinni (2000, p.
112):

Desta forma, o ensino de portugués passou a
admitir, cada vez mais, um nimero maior e mais
variado de textos para leitura, desde os
tradicionais excertos literarios, consideravelmente
ampliados com a literatura contemporanea, até
todo tipo de manifestacdo "gréfica", incluindo
textos das outras disciplinas do curriculo (sociais,
cientificos), textos de jornais, revistas,
quadrinhos, propaganda, etc.

Houve ainda, segundo Britto (1997, p. 100), “a partir dos anos
setenta, uma grita generalizada, inclusive dos setores conservadores, em
decorréncia da dificuldade cada vez maior dos alunos egressos do
segundo grau de ler e escrever de forma correta, clara € bem articulada”.
Tal dificuldade para a “pratica de redagdo” estava aliada ao
fortalecimento e influéncias dos meios de comunicacdo (como ocorre
até os dias atuais), de modo que “[...] a obrigatoriedade da prova de
redacdo em vestibulares a partir de 1976 sugere que ja comegava a criar
corpo a idéia de que o conhecimento da gramatica ndao garante ao aluno
uma redacdo adequada”, por isso também desenvolviam-se
metodologias que pudessem despertar a criatividade do aluno para
desinibi-lo ao ato de escrever.

Passados os tempos da ditadura, em meio a mudancas politicas e
ideoldgicas, novos rumos imp&em-se a disciplina na transi¢ao de 1970 a
1980, como explica Bunzen (2011, p. 902, grifos do autor) a respeito
dessa época que “[...] foi marcada certamente por um conjunto de
dendncias contra o ensino de Portugués das escolas publicas
brasileiras”, em concomitincia com as “pesquisas sobre a lingua(gem)
[que] chegam ao campo de ensino de lingua materna, fazendo com que
0s textos académicos, ao lado das leis, diretrizes e dos livros didaticos,
constituam uma faceta da propria historia da disciplina escolar”.

Entre os anos 1970 e 1980, ampliaram-se pesquisas sobre o
ensino, com propostas a uma reflexdo critica das praticas escolares
(BUNZEN, 2011), que constituiam, de acordo com Angelo (2005), uma
imagem de “ensino tradicional” da Lingua Portuguesa. De encontro a
essa representacdo, surge o “discurso da mudanga”, conforme Pietri
(2003), caracterizado a partir do interesse dos estudos linguisticos, mais
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especificamente no final dos anos de 1970, em reposta a questdes
relacionadas ao ensino de lingua materna.

A partir dos anos de 1980, a historia do ensino da Lingua
Portuguesa inicia uma nova fase impulsionada pelas propostas de
renovacao via publicacdes cientificas, propostas curriculares oficiais,
livros didaticos, formacdo de professores dos niveis fundamental ao
superior (ANGELO, 2005; BUNZEN, 2011).

Na segunda metade da década de 1980, época de
redemocratizacdo do pais, com a consolidacdo dos estudos linguisticos
voltados para o ensino de lingua materna, surgem também criticas a
concepcdo de lingua e ao ensino instrumental e comunicacional, que ndo
encontra amparo no contexto politico, nem ideoldgico. Dentre algumas
mudancas nesse contexto, ocorre por meio de medida do Conselho
Federal de Educacdo, a alteragdo na denominacdo da disciplina que
volta a ser Lingua Portuguesa. De acordo com Soares (2002, p. 170-171,
grifo da autora), os protestos

[...] ndo representavam apenas um desejo de
retorno a denominagdo anterior, portugués, mas
significavam a rejeicdo de uma concepgdo de
lingua e de ensino de lingua que ja ndo encontrava
apoio nem no contexto politico e ideolégico da
segunda metade dos anos 1980 [...] nem nas novas
teorias desenvolvidas na é&rea das ciéncias
linguisticas que entdo comegavam a chegar ao
ensino da lingua materna.

A autora ressalta a contribuicdo importante das teorias das
ciéncias linguisticas que, previstas nos curriculos de formacdo de
professores desde a década de 1960, comecam a ser aplicadas no ensino
de lingua materna, “[...] inicialmente, a linguistica, mais tarde, a
sociolinguistica, ainda mais recentemente, a psicolinglistica, a
linglistica textual, a pragmatica, a analise do discurso [...]. E sdo vérias
as interferéncias significativas delas na disciplina Portugués, todas ainda
em curso” (SOARES, 2002, p. 171). Dentre elas, uma nova concepg¢ao
de lingua “[...] como enuncia¢do, ndo apenas como comunicagdo, que,
portanto, inclui as relac@es da lingua com aqueles que a utilizam, com o
contexto em que é utilizada, com as condigBes sociais e historicas de sua
utilizacdo” (SOARES, 2002, p. 173).

A partir das contribuicdes de diferentes vertentes da Linguistica e
da concepcdo de linguagem como interacdo (BAKHTIN
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[VOLOCHINOV], 2014[1929]), novas perspectivas ao processo de
ensino e aprendizagem sdo tecidas. Britto™® (1997, p. 153, grifos do
autor) aponta como uma “perspectiva totalmente diferente de entender o
ensino de lingua, a um s6 tempo operacional e reflexivo”, uma
alternativa de ensino de lingua materna compromissada com 0S US0S
sociais da linguagem cuja unidade de trabalho pauta-se no texto, a
unidade de interagdo, conforme Geraldi (2002[1991], p.135), “[...]
porque no texto que a lingua — objeto de estudos — se revela em sua
totalidade quer enquanto conjunto de formas e de seu reaparecimento,
qguer enquanto discurso que remete a uma relacdo intersubjetiva
constituida no préprio processo de enunciacdo marcada pela
temporalidade e suas dimensdes”.

Essa proposta de referéncia no ensino da lingua concebida em
uma dimensdo operacional e reflexiva transcende a abordagem
linguistica sistémico-categorial, gera discussdes e marca um processo de
didlogo entre a esfera académica, professores e politicas publicas,
implicando também reconstrucdo curricular, como explica Bunzen
(2011, 903, grifo do autor):

Varios documentos oficiais [...] respondem aos
guestionamentos da academia priorizando no
discurso oficial uma concepgao
sociointeracionista de lingua(gem), atrelada a uma
nogdo de texto como ponto de partida para o
trabalho na escola, especialmente nas préaticas de
leitura, produgdo de texto e andlise linguistica.
Além disso, a discussdo do (ndo) ensino de
gramética e do tratamento da variagdo linguistica
fecha o circulo de propostas de mudanga em
contraposi¢do sempre a algo chamado de “ensino
tradicional”.

Em ambito nacional, vinculados a essa nova configuracdo da
disciplina, os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa™ (PCN), elaborados pelo MEC nos anos de 1997 e 1998,

3 Notamos que Britto, & época da publicacdo a qual estamos referenciando
(1997), ancorava seus estudos a perspectiva bakhtiniana. Redirecionou-se
para os Estudos do Letramento e, atualmente, alinha-se & teoria histdrico-
cultural.

! Apesar de os PCN n#o se constitufrem como referéncia teérica, néo se pode
ignorar a importancia desse documento e sua influéncia no ensino e
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surgiram como resultado de discuss@es iniciadas nas décadas anteriores,
“afastando-se de uma visdo reducionista da lingua(gem) e da perspectiva
técnica ou comunicativa dos anos 70 e 80” (BUNZEN, 2011, p. 906) e
consolidando-se numa nova proposta de ensino e aprendizagem.

No bojo das orientacfes que visam a um processo comprometido
com 0s usos sociais da linguagem, os PCN propdem dois eixos de
ensino de LP: uso (pratica de leitura/escuta/producdo de textos
orais/escritos) e reflexdo (pratica de analise linguistica). Dessa
abordagem, varias sdo as problematizacdes e pesquisas que surgem no
periodo p6s PCN buscando compreender os conceitos agenciados pelo
documento no didlogo com as praticas de sala de aula e implicacGes nos
livros didaticos (ROJO, 2000).

A partir dessa nova configuragdo no ensino de LP, a abordagem
da prética de AL tem sido objeto de varios estudos até os dias atuais
(POLATO, 2017). Entre movimentos de inovacdo e tradi¢do
(APARICIO, 2006), os documentos oficiais de ensino, no ambito do
trabalho prescrito, fornecem, potencialmente, orientagdes determinantes
para o processo de ensino e aprendizagem com a linguagem, “levando
em consideracdo que as praticas escolares encontram-se historicamente
marcadas por movimentos de permanéncia, rupturas, deslocamentos,
sedimentacdo, tensdo e escolhas curriculares” (BUNZEN, 2011, p. 887).
Nesse sentido, na préxima secdo, buscamos fundamentos para a pratica
de AL nos postulados da LA, a fim de ajustarmos nosso foco de analise
para esse eixo no componente curricular LP na BNCC, atentando para o
fato do qudo determinante passa a ser esse documento para 0s proximos
capitulos da constituicdo da disciplina de Lingua Portuguesa.

2.3 ANALISE LINGUISTICA: FUNDAMENTOS TEORICO-
CONCEITUAIS

Em didlogo com a secdo anterior, pretendemos revisitar a
fundamentacdo tedrico-conceitual que embasou as reflexBes sobre
ensino de Lingua Portuguesa (LP) e Analise Linguistica (AL), na década
de 1980 (FRANCHI, 2006[1988]; GERALDI, 1999[1984]; 2002
[1991]), constantemente recuperadas nas discussdes da Linguistica
Aplicada do Brasil até a atualidade, através de pesquisas recentes que
trazem contribuices significativas a area (MENDONCA, 2006; 20074,
2007b; BEZERRA; REINALDO, 2013; POLATO, 2017, entre outras).

aprendizagem tanto para as praticas do professor quanto para as produgdes
didaticas.
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Considerando o percurso da histéria da disciplina de Lingua
Portuguesa no Brasil, constatamos um processo de ensino e
aprendizagem fortemente calcado na tradicdo e na hegemonia
gramatical, engessado em regras, nomenclaturas e metalinguagem,
resultando na ineficiéncia para a formacdo de leitores e produtores de
textos (BRITTO, 1997; MENDONCA, 2007a). Esse quadro aponta a
necessidade de uma outra forma de se encaminhar o ensino de lingua
materna, mobilizando reflexdes na academia para repensar 0 ensino,
sobretudo, gramatical. E nesse contexto que a analise linguistica surge,
na primeira metade dos anos 1980", como uma alternativa pedagdgica
de reflexdo sobre a lingua em uso, a partir de enunciados concretos
(BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2014[1929]).

A concepgao do termo “andlise linguistica”, assim como outros
concebidos em pesquisas académicas, difundidos em publicacbes e
reenunciados no contexto escolar, atua como uma espécie de “guarda-
chuva” conceitual o que implica, indubitavelmente, um olhar
investigativo considerando o avango das interpretacdes tedrico-
conceituais e metodologicas nas pesquisas no campo da Linguistica
Aplicada.

Bezerra e Reinaldo (2013) explicam que, com a publicacdo dos
PCN e a profusdo de produgdes destinadas a formagdo do professor,
variam-se 0s conceitos relacionados a expressdo analise linguistica. As
autoras discutem as associa¢Oes que se fazem em torno da expressdo e
apontam para uma distingdo relevante nas praticas de estudo linguistico:
“[a] primeira refere-se ao ato de descrever e explicar ou interpretar
aspectos da lingua, fazer inerente a todo tedrico da linguagem, ou seja,
trata-se do fazer prdprio do estudo cientifico da lingua [...] e a segunda
também se volta para a descri¢ao, mas com fins didaticos”. (BEZERRA;
REINALDO, 2013, p. 21). Esta segunda pratica de andlise, que surge
“[...] para denominar uma nova perspectiva de reflexdo sobre o sistema
linguistico e sobre 0s usos da lingua, com vistas ao tratamento escolar
de fendmenos gramaticais, textuais e discursivos” (MENDONCA, 2006,
p. 205), orientada por e para objetivos didaticos, interessa-nos aqui.

A andlise linguistica tem sido foco de muitas pesquisas dentro da
LA, desde a publicacdo de O texto na sala de aula, de Jodo Wanderley

' Na primeira metade dos anos 1980, as contribuicdes dos postulados do
Circulo de Bakhtin tornaram-se balizas para as reflexdes sobre o ensino de
linguas no Brasil (POLATO; NUNES, 2013), passando a subsidiar as
discusses em torno do ensino das praticas sociais de leitura, de escrita e da
analise linguistica.
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Geraldi (1984), uma obra seminal no campo. Sobre esta, cabe
inicialmente esclarecer que, em 1981, o autor ja havia publicado no
periddico Cadernos da FIDENE (n.18): “Subsidios metodologicos para
o ensino de lingua portuguesa”, propondo a articulagdo das praticas de
leitura, producdo textual e andlise linguistica. Em 1984, o texto foi
“ligeiramente modificado”, sob o titulo “Unidades basicas do ensino de
portugués”, passando a integrar O texto na sala de aula: leitura e
producdo, coletdnea organizada por Geraldi e publicada pela Assoeste
(Associacdo dos Secretarios Municipais de Educacdo do Oeste do
Parana). Em 1997, ap6s algumas reedicGes, a obra é assumida pela
editora Atica, que passa a publica-la sob o titulo O texto na sala de aula.
Dentre varios objetos que sdo convocados a reflexdo, a coletanea
organizada por Geraldi traz discussbes e propostas que configuram a
necessidade de se repensar o ensino de LP centrado na metalinguagem.
Destaca-se ai a emergéncia do termo AL e suas implicacBes na acgao
docente.

A proposta pioneira de Geraldi de incorporar no ensino de LP o
eixo de analise linguistica sustenta-se em uma concepgao de linguagem
como forma de interacdo humana, sobre a qual recaem o0s
encaminhamentos tedricos e metodolégicos do professor™®, visto que
“toda e qualquer metodologia de ensino articula uma opg¢ao politica —
gue envolve uma teoria de compreensao e interpretacdo da realidade —
com os mecanismos utilizados em sala de aula” (GERALDI,
1999a[1984], p. 40). Desse modo, opcdo politica e concepcdo de
linguagem do professor incidem diretamente sobre a questdo “para que
ensinamos o que ensinamos?” ¢ seus desdobramentos na acdo
pedagdgica, pois “[a]ssumir determinada concepgdo de lingua implica
repensar 0 que é importante ensinar nas aulas de portugués e também
como realizar esse ensino” (MENDONCA, 2006, p. 2006).

Ao discutir as questbes de linguagem, suas influéncias e
implicacBes ao ensino, Geraldi alinha-se as proposi¢des teoricas de
Bakhtin/Volochinov (2014[1929]), quando questiona as correntes
filosoficas do pensamento linguistico: a subjetivo-individualista e a
objetivo-abstrata. Ao assumir a linguagem como lugar de constitui¢do
de sujeitos em situagdo concreta de interacdo, Geraldi defende, em
proposicdes tedrico-metodoldgicas, que qualquer aspecto linguistico s

18 Ao assumirmos uma concepcéo de linguagem como ancoragem para nossa
pesquisa, ndo desconsideramos estudos como os de Duarte (2014) e Gorski e
Silveira (2017), por exemplo, quando discutem posi¢des conciliatorias em
relagdo a concepgdo de linguagem e a pratica docente.
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possa ser estudado a partir de enunciagBes concretas, de modo que a
acdo docente deva facultar aos alunos um estudo da “[...] lingua em
situagdes concretas de interacdo, entendendo e produzindo enunciados,
percebendo as diferencas entre uma forma de expressdo e outra”
(GERALDI, 1999a[1984], p. 45-46).

Essa nova proposta de repensar o ensino a partir da concepgdo de
linguagem como forma de interacdo, afasta-se da tradicdo dos conteidos
gramaticais pautada na palavra, na frase, e passa a eleger o texto como
novo objeto de ensino e aprendizagem. Sob esta configuracdo, ao lado
da leitura e da producdo de textos, a AL constitui um dos eixos basicos
para o ensino de LP, esbogada por Geraldi (1999b[1984]) em “Unidades
basicas do ensino de portugués”.

Nesse texto, sdo elencadas algumas consideracdes metodolégicas
sobre a pratica de AL, cujo foco recai sobre a reescrita do texto
produzido pelo aluno visando a algum aspecto especifico como tema de
analise ou de melhoria. “Partir do erro para a autocorre¢do” (GERALDI,
1999b[1984], p.74) é o principio fundante dessa pratica, através da qual,
o0 aluno, produtor do proprio texto, possa operar a lingua em uso e
melhorar sua producdo. Objetivando esclarecer o termo e as referidas
colocacOes para a pratica de AL, Geraldi (1999b[1984]) acrescenta uma
explicacdo (amplamente referenciada nas pesquisas em LA), em nota de
rodapé:

O uso da expressdo “pratica de analise lingiiistica”
ndo se deve ao mero gosto por novas
terminologias. A andlise linglistica inclui tanto o
trabalho sobre questdes tradicionais da gramatica
quanto questdes amplas a proposito do texto, entre
as quais vale a pena citar: coesdo e coeréncia
internas do texto; adequacdo do texto aos
objetivos pretendidos; andlise dos recursos
expressivos utilizados (metaforas, metonimias,
paréafrases, citacBes, discursos direto e indireto,
etc.); organizagdo e inclusdo de informag0es; etc.
Essencialmente, a pratica de analise linglistica
ndo podera limitar-se a higienizacdo do texto do
aluno em seus aspectos gramaticais e ortogréaficos,
limitando-se a “corre¢des”. Trata-se de trabalhar
com o aluno o seu texto para que ele atinja seus
objetivos junto aos leitores a que se destina.
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(GERALDI, 1999b[1984], p. 74, grifos do autor)
17

Embora questfes tradicionais da gramatica estejam incluidas no
trabalho com AL, conforme a proposta de Geraldi, ndo era objetivo do
autor reforcar a tradigdo gramatical, como podemos notar na explicacéo:
“O objetivo ndo é o aluno dominar a terminologia gramatical (embora
possa usa-la), mas compreender o fendmeno linguistico em estudo”
(GERALDI, 1999b[1984], p. 74). Podemos depreender, portanto, que a
o trabalho com AL ndo significa negacdo da gramatica, nem um novo
nome para antigas praticas de ensino (normativo) ou velhas praticas com
novas roupagens; a gramatica integra o conceito de AL.

Geraldi finaliza recomendando que a pratica de AL ndo se reduza
a higienizagdo do texto do aluno, a correcBes gramaticais, mas que se
possibilite, principalmente, um trabalho “para que ele atinja seus
objetivos junto aos leitores a que se destina”. Nestes termos, num
movimento mesmo de romper com o tradicionalismo, a proposta de
Geraldi indica a compreensdo de que o aluno (re)elabora seu texto tendo
em vista seu interlocutor numa determinada situacéo de interacdo e que
0 estudo da gramatica vem, situada e reflexivamente, a favor de seu
projeto de dizer.

Ao avancar substancialmente ao que se tinha a época, tracando
um conceito tedrico e metodologico para a AL, Geraldi explica que a
pratica de AL ndo se limita apenas a corre¢do gramatical - as questdes
gramaticais devem ser abordadas a partir do processo de reescrita - pois
0 objetivo central é trabalhar o texto do aluno contemplando os aspectos
interacionais da producdo, em préticas reais de uso da linguagem. Em
rodapé ainda, o autor esclarece:

O objetivo essencial da andlise linglistica é a
reescrita do texto do aluno. Isso ndo exclui,
obviamente, a possibilidade de nessas aulas o
professor organizar atividades sobre o tema
escolhido, mostrando com essas atividades os
aspectos sistematicos da lingua portuguesa.
Chamo atengdo aqui para 0s aspectos sistematicos
da lingua e ndo para a terminologia gramatical

" As duas citacbes de Geraldi, presentes nesta pagina, importantes para a
compreensdao da proposta de andlise linguistica, aparecem como nota de
rodapé em edicdes posteriores a de 1984, por isso estdo datadas com o ano da
publicagdo consultada.
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com que a denominamos. O objetivo ndo é o
aluno dominar a terminologia (embora possa usa-
la), mas compreender o fendmeno lingiiistico em
estudo. (GERALDI, 1999b[1984], p. 74).

Geraldi segue exemplificando o trabalho com textos narrativos*®
de acordo com os objetivos da pratica de AL por série no segundo ciclo
do Ensino Fundamental Il, visando a elucidar o fazer pedagdgico do
professor naquele momento inicial da proposta, voltada as préticas
sociais de uso da linguagem. De acordo com Polato (2017, p. 70), apesar
do tom prescritivo da abordagem, “[e]ssas prescricdes sdo,
fundamentalmente, no que dizem respeito a abordagem de questbes
gramaticais, ainda muito arraigadas as proposicBes da gramatica
normativa e, embora o tratamento recomendado seja a partir do texto, a
questdo se mostra mal resolvida até os dias atuais”.

Em didlogo com a proposicdo de Geraldi (1999 [1984]), Franchi
(2006 [1988]) publica o texto Criatividade e Gramatica, no qual discute
o redirecionamento dos estudos gramaticais, sem mencionar o termo
AL, convidando-nos a refletir sobre a oposicao entre os conceitos que o
titulo traz porque “[€] no uso e na pratica da linguagem ela mesma, e
ndo falando dela, que se podera reencontrar o espaco aberto da liberdade
criadora”. Entendimento que vai de encontro & nocdo de gramatica
praticada na e pela escola, com o renitente “trabalho de ‘arquivamento’,
de assujeitamento dessa liberdade a certos parametros teéricos e
formais”. (FRANCHI (2006[1988], p.35).

Antes de delimitar sua reflexdo, Franchi faz alguns apontamentos
e criticas em torno da “involugdo na eficiéncia das estratégias
pedagbgicas destinadas a criar condi¢des de um comportamento criativo
na linguagem” (FRANCHI (2006[1988], p. 35). Como exemplo, 0s
exercicios de redacdo que servem apenas para medir questdes de ordem
ortografica, restando a linguagem figurada o Unico aspecto criativo da
linguagem.

Nesse quadro de situaces que ndo convergem para 0
desenvolvimento do comportamento criativo da linguagem, Franchi
destaca: o “espontaneismo” radical defendido por aqueles que acreditam

8 Quando o texto “Unidades bésicas do ensino de portugués” (1984) foi
publicado, de acordo com Remenche e Rohling (2015, p. 830), “ainda ndo se
estava discutindo a teoria de géneros discursivos na esfera escolar; por isso, o
texto esta centrado nas tipologias/taxionomias escolares, pois era o
conhecimento que se tinha na época”.



50

que a criatividade brota a esmo do aluno — cada um se expressa
livremente -, sem a interferéncia e consequente anulacdo do professor,
acreditando-se mesmo que ndo houvesse relagdo entre criatividade e
linguagem. E o “futurismo” ou o “terrorismo contra o passado™
determinados quadros tedricos da linguistica contemporanea, na ansia
por ideias e teorias inéditas colocam em suspeicdo estudos tradicionais
da linguagem, provocando prejuizos, sem uma reflexdo amadurecida. O
autor, neste ponto, € incisivo em sua critica: “[n]essa ansiedade, os
conceitos nem chegam a constituir-se e ja distribuem para o consumo
drogado do modismo intelectual” (FRANCHI, 2006[1988], p. 37).

Adiante, em torno das relacBes entre gramatica e criatividade, o
autor desenvolve uma discussdo em trés diferentes momentos
demarcados no texto: (i) rever a nocdo de criatividade e em que
momento tedrico o comportamento criativo tornou-se objetivo didatico;
(i) recolocar criticas & concepgao de gramatica em relacdo a criatividade
e (iii) indicar possibilidades de renovacao do ensino gramatical.

Ao indiciar algumas suposi¢des sobre criatividade, Franchi
considera, no primeiro momento de sua discussao, que o0 comportamento
criativo pode ser desenvolvido como também as atividades criativas e
criadoras, sujeitas a regras e a principios gerais. Para entender em que
momento tedrico a nocdo de criatividade tornou-se objetivo didatico, o
autor lembra que desde o inicio do século, tanto educadores quanto
filésofos da educacdo afastaram-se da didatica conteudistica,
reconhecendo a fungdo ativa do pensamento e da linguagem na
construcdo de conceitos, e que, portanto, a atividade criadora ndo se
reduz apenas a replicar esquemas aprendidos, por observacao e, assim,
teoricamente houve avangos na compreensdo de que “[...] o pensamento
e a linguagem n&o se reduzem a um processo reflexivo sobre modelos
exteriores: correspondem a esquemas de acdo elaborados
esforcadamente pelo préprio sujeito. O desenvolvimento do
comportamento criativo assume relevancia pedagogica particular”
(FRANCHI, 2006[1988], p. 41).

Ao encontro desse entendimento, o conhecimento torna-se
resultado de um processo de construgdo conduzido pelo préprio sujeito,
ndo mais “passivo e recipiente” porque, segundo Franchi, “[p]ara um
homem sempre imaturo e inacabado, historico e atravessado pela
historia, j& ndo se pode pensar a educagdo como a transmissao de uma
heranca cultural, nem como a transferéncia de informagdes e
conteudos”. E assim, na esteira mesmo desse pensamento, o autor
repensa a criatividade [...] mais que um elo entre o conhecimento e a
arte. Liga-os & propria vida e & agdo do homem sobre o mundo. Mais
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que elo entre diversas atividades e projetos, ¢ condi¢do deles”
(FRANCHI, 2006[1988], p. 45). Nesse discurso, a hogéo de criatividade
se desloca da originalidade do produto para o processo de criagdo; a
atividade criadora situa-se socialmente, por isso, ndo é uma atividade
isolada, antes, “um trabalho a muitas mios”.

Franchi discorre ainda acerca da criatividade na linguagem e, ja
no inicio, assume a linguagem como “um trabalho pelo qual, histoérica,
social e culturalmente, o homem organiza e da forma a suas
experiéncias” (FRANCHI, 2006[1988], p. 48). Entende que a linguagem
desenvolve-se na interagdo social, quando o sujeito se apropria do
sistema linguistico na constituicdo do seu dizer, em funcdo do seu
interlocutor, de modo que essa atividade ndo se traduz em mera
reproducdo mecanica ou ativamento de esquemas prévios. Essa
atividade do sujeito estd assegurada pelas condicBes variaveis da
producdo do discurso e pelo fundamento social que regula a linguagem.
A criatividade, nesse processo, se manifesta nos recursos expressivos
adequada aos efeitos de sentido que o0 sujeito pretende provocar.

No segundo momento de sua discussdo, Franchi faz criticas a
concepcdo de gramatica articulada as praticas de ensino vinculadas a
“[...] repeticao inconsciente de formulas que se escolarizaram e na falta
de reflexdo sobre o que fazemos, quando fazemos gramética do modo
que fazemos” (FRANCHI, 2006[1988], p. 52). Para explicar a
compatibilidade entre concepcdo de lingua e gramatica, retoma a
concepcdo de linguagem como expressdo de pensamento, na Visdo
estruturalista, como tendéncia as gramaticas prescritivas e normativas
gue permeiam tradicionalmente o ensino de lingua/gramatica através de
exercicios classificatdrios e notacionais. O autor esboca varios exemplos
para ilustrar a insuficiéncia das categorias e definigdes as quais a escola
se prende, ignorando esta que o aspecto criativo da gramatica esta
justamente no fato de ela possibilitar aos alunos operar sobre a
linguagem. Inclusive, segue na defesa de que o aluno sé aprende
gramatica quando ele prdprio constr6i com e sobre expressfes, com
fatos da lingua relacionados a um trabalho efetivo e ndo com “exemplos
descolados da vida” (FRANCHI, 2006[1988], p. 75).

Por isso é que, a partir da identificacdo de problemas do ensino
gramatical, o autor aponta algumas indica¢fes para uma renovagdo dos
estudos gramaticais que busca romper com a tradicdo de um ensino
pautado na repeti¢do inconsciente de férmulas escolarizadas, limitando
as condicOes de uso e reflexdo sobre a linguagem. Sobre este objetivo,
Franchi traz alguns exemplos de possibilidades oferecidas pela
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gramatica para ampliar, transformar determinadas construcdes, de modo
gue nesse movimento se possa refletir sobre a producédo de sentidos nas
expressdes e de que ndo ha necessidade de um conhecimento apurado
das nomenclaturas gramaticais para que tal trabalho se efetive, mas do
conhecimento gramatical interiorizado por todo falante.

No escopo da dimensdo reflexiva sobre/com a linguagem,
Franchi (2006[1988]) apresenta uma distingdo entre atividades
linguisticas, epilinguisticas e metalinguisticas'®, com niveis e finalidades
distintas, para se (re)pensar o ensino de lingua materna e defende,
especificamente, a préatica das duas primeiras nos primeiros anos da vida
escolar.

As atividades linguisticas correspondem as de uso “pleno,
circunstanciado, intencionado” da linguagem, praticadas em ambito
familiar pelos alunos e reproduzidas na escola quando esta emerge das
situacBes de reproducdo e simulagcdo de comunicagdo para um espago
vivo de interacdo social, propiciando, assim, condi¢cdes para o exercicio
da gramatica interiorizada pelas criancas ao longo do intercambio verbal
dos quais ja participaram, quer seja com adultos ou colegas, como
Franchi (2006[1988], p. 97) sugere: “Trata-se de levar os alunos, desde
cedo, a diversificar os recursos expressivos com que falam e escrevem e
a operar sobre sua propria linguagem, praticando a diversidade dos fatos
gramaticais de sua lingua”.

A medida que sdo propiciadas condicbes para construgio de
hipdteses relativas a estrutura da lingua, as atividades linguisticas
aproximam-se das atividades epilinguisticas quando ha a reflexdo sobre
0S recursos expressivos, cuja pratica “opera sobre a propria linguagem,
compara as expressoes, transforma-as, experimenta novos modos de
construcao candnicos ou ndo, brinca com a linguagem, investe as formas
linguisticas de novas significa¢des” (FRANCHI, 2006[1988], p. 97). A
atividade epilinguistica constitui-se fundamental ao processo criativo do
aluno, pois é nela que, brincando, comparando expressdes, ele pode
operacionalizar um sistema que ja teve acesso fora da escola em
atividades linguisticas comuns. Atividades como essas, de hipotetizar
sobre a linguagem, levam a um trabalho posterior de sistematizacéo
gramatical.

Sdo as atividades metalinguisticas, recomendadas por Franchi
para que sejam desenvolvidas nas Ultimas séries do Ensino
Fundamental, quando o aluno fala sobre a lingua ou a descreve a partir
de um quadro nocional intuitivo ou tedrico que se efetiva em uma

9 Abordado e exemplificado também por Geraldi (2002[1991]).
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metalinguagem devendo ser praticada depois que ele ja tenha dominio
das atividades linguisticas e epilinguisticas.

As atividades acima descritas denunciam a fragilidade da préatica
tradicional de partir da nomenclatura para o exemplo e defini¢bes
porque opbe-se as praticas de linguagem circunstanciadas em que o
aluno efetivamente opera com e sobre a linguagem. Ao defender o
aspecto criativo da lingua nos estudos gramaticais na escola, Franchi
suscita a recuperacdo da dimensdo do uso da linguagem nesse estudo
gramatical, ou seja, a gramatica € compreendida como condicdo de
criatividade nos processos de comunicagdo, excedendo a concepgdo
“restritiva” ou “limitante” da maioria dos exercicios escolares.

Adiante, em Portos de Passagem (1991), Geraldi adensa o
conceito de Analise Linguistica, em comparacdo ao que havia proposto
em O texto na sala de aula (1984). Com ancoragem dialdgica, o texto se
afina mais verticalmente aos postulados do Circulo de Bakhtin e
também, em certa medida, as proposicdes de Franchi (1988). O conceito
de AL, nesta obra, é abordado apds uma elaborada discussdo sobre a
producdo textual e as praticas de leitura, que também passam a integrar,
mais especificamente, a pratica de AL.

Partindo da concepgdo de linguagem como o lugar de
constituicdo dos sujeitos e das relagbes sociais, que lhes permite
“compreender o mundo e nele agir”, e a “interlocu¢do como espaco de
produgdo de linguagem e de constituigdo de sujeitos” (GERALDI,
2002[1991], p. 5), o ensino da linguagem é defendido a partir da
abordagem do texto, “produto de uma atividade discursiva onde alguém
diz algo a alguém [...] e que aponta tanto para o fechamento quanto para
abertura de sentidos” (GERALDI, 2002[1991], p. 98), pois ¢ nele que se
concretizam atividades linguisticas de sujeitos historicamente situados e
é ele o centro de todo processo pedagogico.

Geraldi afirma que a AL se da a partir e no interior das praticas
de producéo de textos e nas praticas de leitura, dadas as condigdes para
que atividades interativas ocorram em sala de aula. A AL envolve
atividades epilinguisticas e metalinguisticas que possibilitam ao sujeito
operar e refletir sobre a linguagem, sobre 0s meios de expressdo em
fungcdo dos interlocutores e dos objetivos da agdo linguistica. Em
concordancia com Franchi, Geraldi defende que as atividades
epilinguisticas antecedam as metalinguisticas, pois as primeiras guiam a
pratica de linguagem no processo de ensino e aprendizagem ao propor
ao sujeito refletir sobre a linguagem, “e a dire¢do desta reflexdo tem por
objetivo 0 uso destes recursos expressivos em fungdo das atividades
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linguisticas em que estd engajado” (GERALDI, 2002[1991], p. 190).
Consequentemente, essas atividades produzem uma metalinguagem,
resultado de “uma reflexdo analitica sobre os recursos expressivos, que
levam a construgdo de nogdes com as quais se torna possivel categorizar
tais recursos” (GERALDI, 2002[1991], p. 190-191).

A partir da construcdo de reflexdes e conhecimentos a propdésito
da linguagem, o sujeito desenvolve, conscientemente, operagdes sobre
ela em funcdo de seu interlocutor e de seu projeto de dizer. H4,
seguramente, objetivos sociais e pragmaticos da pratica de AL ao
encorajar a voz prépria de cada aluno e promover a transformagdo das
relacGes sociais pelo uso da linguagem através de atividades linguisticas
e epilinguisticas, sem as quais,

[..] o aluno ndo aprende a operar sobre a
linguagem para demarcar posicionamentos
especificos sobre os temas abordados nos textos
que Ié ou produz, ou seja, ndo desenvolve um
discurso prdprio, habilidade esta que ndo se
estende a vida corrente; sem a existéncia de um
discurso proprio, 0 sujeito permanece repetidor, e
por consequéncia, a sociedade e a prépria lingua
confinadas a ordem imposta [...] (POLATO, 2017,
p. 87).

Como vozes consoantes a abordagem operacional e reflexiva da
linguagem, Franchi e Geraldi sdo apontados por Britto (1997) como
estudiosos que projetaram uma perspectiva renovadora no ensino de
lingua muito além do tradicional, ao proporem ampla reflexdo sobre o
modo como o sujeito elabora o conhecimento sobre a lingua; e ao
discutirem a reconfiguragdo dos papéis de professor e aluno,
interlocutores implicados no processo de ensino e aprendizagem. Britto
enfatiza que ambos ndo se limitaram a criar metodologias, mas
propostas para o ensino de portugués a partir de uma “concepgdo de
linguagem e de construgdo de conhecimento bastante diferente da
tradicional, centradas na historicidade do sujeito da linguagem”
(BRITTO, 1997, p. 154).

Ao discorrer sobre as préaticas pedagdgicas em uma perspectiva
sociointeracionista, Britto faz uma releitura das abordagens propostas
por Geraldi para as praticas de producdo textual, leitura e a analise
linguistica. Sobre esta, Britto (1997, p. 164) adverte que “nao deve ser
entendida como uma gramatica aplicada ao texto, [...] mas sim como um
deslocamento mesmo da reflexdo gramatical” por duas razdes: (i) a
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pratica de AL possibilita a percepcdo de recursos expressivos
constitutivos na dindmica das atividades linguisticas e (ii) as gramaticas,
enquanto resultado de reflexdes ja elaboradas, sdo insuficientes para dar
conta das reflexdes que podemos fazer. Compreende, portanto, que o
objetivo fundamental da AL é o conhecimento e ndo o reconhecimento
de estruturas, sendo este legitimo apenas nos processos de construcéo e
reflexdo, como ja afirmado.

Polato (2017), ao analisar as trés ultimas décadas de
desenvolvimento do objeto AL na LA do Brasil, aponta que, mesmo
com a retomada da proposta de AL por Geraldi em Portos de Passagem
(1991), houve um “silenciamento” dessa perspectiva na década de 1990,
ndo atingindo as pesquisas na LA e acarretando prejuizos para a area.
Somente a partir de 1998, com a publicacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), h4 a recomendacdo de que se efetive a AL a partir do
movimento metodoldgico uso-reflexdo-uso, ao lado de préticas
discursivas de leitura, de escuta, de producdo de textos orais ou escritos
com o objetivo de ampliar a competéncia discursiva do aluno.

Os PCN vinculam-se a nova configuragdo da disciplina de LP,
delineada pelas pesquisas em LA, sobretudo entre as décadas de 1980-
1990, em resposta ao ensino tradicional, prescritivo, pautado na
gramatica normativa. Ao transcender a abordagem linguistica sistémico-
categorial, ao priorizar as praticas de uso da lingua na oralidade e na
escrita e ao conceber a abordagem gramatical numa dimensdo
operacional e reflexiva, apontam para um processo de ensino e
aprendizagem comprometido com o0s usos sociais da linguagem,
compreendendo-a como meio de interacdo social (BRASIL, 1998, p.
20).

Os documentos parametrizadores de LP compreendem que a
interacdo por meio da linguagem implica na realizacdo de uma atividade
discursiva manifestada linguisticamente por meio de textos, orais ou
escritos, e estes, organizados em determinados géneros, “[...] em funcao
das inten¢Bes comunicativas, como parte das condi¢Ges de producdo dos
discursos, as quais geram usos sociais que os determinam” (BRASIL,
1998, p. 21). A partir desse entendimento, a anélise de palavras ou
frases isoladas ndo se sustenta, de modo que, descontextualizados, nao
auxiliam o desenvolvimento da competéncia discursiva do aluno. Logo,
“a unidade béasica do ensino s6 pode ser o texto”, assim como [...] a
noc¢do de género, constitutiva do texto, precisa ser tomada como objeto
de ensino” (BRASIL, 1998, p. 23).
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Sob essas bases tedrico-metodoldgicas, os documentos orientam
que as atividades discursivas envolvendo a producdo ou a leitura de
textos orais/escritos sejam permeadas pela diversidade de géneros
discursivos/textuais®, possibilitando a analise, a reflexdo sobre a lingua
e, paulatinamente, a ampliacdo da competéncia discursiva do aluno. Para
tanto, sugerem como metodologia para o trabalho com os objetos de LP,
a articulacdo entre os eixos de USO da lingua (préatica de escuta, leitura
e producdo de textos orais e escritos) e o da REFLEXAOQ (prética de
analise linguistica), sintetizando os principios organizadores dos
contetdos da disciplina.

A AL é, portanto, abordada pelos PCN como prética de reflexdo
sobre a lingua em uso e “ndo uma nova denominagdo para o ensino de
gramatica” (BRASIL, 1998, p. 78). O documento ¢é taxativo ao afirmar
que "deve-se ter claro, na selecdo dos contetidos de andlise linguistica,
gue a referéncia ndo pode ser a gramatica tradicional” (p. 28),
normativa, assim como as praticas prescritivas advindas de tal
concepgdo, mas aquela “relativa ao conhecimento que o falante tem de
sua linguagem” (p.27). No bojo da discussdo sobre o trabalho com o
contetido gramatical, os PCN destacam que a questdo ndo é se se deve
ou ndo ensinar gramatica, mas 0 que, para que e como ensina-la;

A preocupacdo ndo € reconstruir com os alunos o
quadro descritivo constante dos manuais de
gramética escolar [...]. O que deve ser ensinado
ndo responde as imposicOes de organizacgao
cléssica de contetidos na gramatica escolar, mas
aos aspectos que precisam ser tematizados em
funcdo das necessidades apresentadas pelos
alunos nas atividades de produgdo, leitura e escuta
de textos. O modo de ensinar, por sua vez, ndo
reproduz a cléssica metodologia de definicéo,
classificagdo e exercitacdo, mas corresponde a
uma prética que parte da reflexdo produzida pelos

% Rojo (2005) estabelece uma distincéo entre pesquisas voltadas ao estudo dos
géneros do discurso e aquelas direcionadas a pesquisa sobre géneros textuais.
De acordo com a autora, “[...] teoria dos géneros do discurso — centra-se,
sobretudo no estudo das situagfes de producéo dos enunciados ou textos em
seus aspectos socio histdricos [...] e teoria dos géneros de textos — na
descri¢do da materialidade textual.” (ROJO, 2005, p. 185). A autora aponta
para o tratamento ambiguo & nogdo de género, nos PCN, contudo, ndo nos
deteremos a esse aspecto. Empregaremos, conforme o documento, as
denominag0es de géneros discursivos/textuais.



57

alunos mediante a utilizacdo de uma terminologia
simples e se aproxima, progressivamente, pela
mediacdo do professor, do conhecimento
gramatical produzido. (BRASIL, 1998, p. 29).

Logo, em consonancia com a perspectiva assumida, a expressao
andlise linguistica se circunscreve no desenvolvimento das atividades
epilinguisticas para as metalinguisticas. Para a realizacdo de atividades
de natureza reflexiva, em que os alunos possam falar, discutir, operar
sobre a linguagem, os PCN destacam a abordagem epilinguistica como a
mais importante e anterior a metalinguistica, quando esta “deve ser
instrumento de apoio” para a descri¢do, categorizagdo e tratamento
sistematico dos conhecimentos construidos, como podemos observar na
passagem abaixo:

A atividade mais importante, pois, é a de criar
situagdes em que os alunos possam operar sobre a
prépria linguagem [...] E, a partir do que os alunos
conseguem intuir nesse trabalho epilingistico,
tanto sobre os textos que produzem como sobre 0s
textos que escutam ou léem, que poderdo falar e
discutir sobre a linguagem, registrando e
organizando essas intuigdes: uma atividade
metalingiistica, que envolve a descricdo dos
aspectos observados por meio da categorizacao e
tratamento sistematico dos diferentes
conhecimentos construidos. (BRASIL, 1998, p.
28).

Orienta-se 0 desenvolvimento de atividades epilinguisticas na
pratica de AL, restringindo-se as atividades metalinguisticas aos ultimos
anos do Ensino Fundamental (8° e 9° ano), sem a pretensédo, contudo, de
contemplar todos os contetdos tradicionalmente fixados nos
compéndios gramaticais, conforme consta no documento:

Se, nos ciclos anteriores, priorizavam-se as
atividades epilingiisticas, havendo desequilibrio
claro entre estas e as metalingiisticas, nesse
momento ja pode haver maior equilibrio: sem
significar abandono das primeiras ou uso
exaustivo das segundas, os diversos aspectos do
conhecimento linglistico podem, principalmente
no quarto ciclo, merecer tratamento mais
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aprofundado na dire¢do da construgdo de novas
formas de organizd-lo e representd-lo que
impliqguem a construcdo de categorias, intuitivas
ou ndo. (BRASIL, 1998, p. 49).

Ao abarcar uma discusséo desenvolvida desde a década de 1980 e
no decorrer da década de 1990, que apresentam os géneros do discurso
como objetos das praticas de ensino e aprendizagem e a pratica de
analise linguistica como eixo de reflexdo que possibilite ao sujeito
observar criticamente os fendmenos de uso, os PCN desencadearam
uma profusdo de pesquisas que apontam sugestdes didaticas. No
entanto, apesar de alguns anos de elaboracdo tedrica e de pesquisas,
sobretudo na Linguistica Aplicada, a nocdo de género aliada a de AL,
ainda envolve discussdes e suscita elucidacfes (ACOSTA-PEREIRA,
2011; 2013; POLATO; NUNES, 2013; SANTOS, 2017).

Segundo Polato (2017), ha uma forte ressonancia dos PCN nos
estudos em LA na década seguinte (2000). As pesquisas com propostas
de ensino e de AL a partir dos géneros reverberam a voz dos
documentos oficiais e incorporam avancos tedricos de vertentes como o
Dialogismo, o Funcionalismo, a Linguistica Textual e Sociolinguistica,
marcando a fluidez tedrica nesse periodo.

Ao analisar algumas pesquisas em LA da primeira década de
2000, Polato (2017) afirma que os trabalhos questionam o fato do
discurso sobre AL ndo ter sido apropriado efetivamente em sala de aula,
onde a pratica aparece ainda timida, prevalecendo o ensino gramatical
balizado pelo normativismo, apesar dos avangos tedricos. De modo
semelhante, as pesquisas que analisam os LD, nessa época, mostram sua
fragil conexdo com os géneros e a auséncia de atividades epilinguisticas
(BRAKLING, 2003). Visto entdo que a AL ndo ocorria na prética, as
pesquisas se assentam na defesa de percursos metodolégicos que
integrem préaticas de leitura, andlise linguistica e producdo textual a
partir de géneros discursivos, por meio de sequéncias didaticas.
Contudo, conforme Polato (2017), continua modesto ainda o
investimento metodoldgico das pesquisas que desenvolva o tema

[...] para propor saidas ou possibilidades para que
se compreenda, efetivamente, como se pode
desenvolver atividades epilinguisticas com o
aluno, levando-o a operar conscientemente sobre a
linguagem. [..] Seria injusto dizer que as
pesquisas desta primeira década ndo fazem nada
que envolve préticas epilinguisticas. Elas fazem.
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Apenas ndo se empenham no plano metodoldgico
para evidenciar, abertamente, como se pode fazer.
(POLATO, 2017, p. 158).

Alids, a autora continua explicando que as pesquisas levantam
uma “heterogeneidade de procedimentos teodricos, metodologicos,
analiticos e conceituais” que exigiriam do professor uma soélida
formagdo tedrico-pratica, inicial ou continuada para poder fazer a AL
ocorrer efetivamente em sala de aula. Nesse momento, reiteramos sua
contundente observacdo de que “[é] a socio historia do objeto AL nos
ensinando o quanto € necessario sermos cuidadosos quando estamos
precisando muito de algo” (POLATO, 2017, p.156).

Corrobora, nesse sentido, Mendonga (2006, p. 200-202) quando
diz que numa sala de aula ndo ha modelos fixos, mas a recorréncia a
varios caminhos tedrico-metodolégicos no processo de ensino e
aprendizagem e que, neste momento histérico do inicio do 3° milénio,
ha uma mescla do jeito “tradicional” de ensinar gramatica aliada a novas
perspectivas (TENORIO, 2013) diferente das préticas cotidianas, o que
nado deixa de ser conflituoso para o professor que deseja trabalhar com a
AL, mas se vé€ “refém” de anos de pratica docente, de uma organizagdo
escolar, e uma pedagogia tradicional de ensino de lingua. Se o trabalho
com a AL ndo se encontra bem resolvido nessa primeira década de
2000, e ainda se faz necesséario dizer a que se refere (POLATO, 2017),
soma-se a esse quadro a orientacdo para o trabalho com o0s géneros,
segundo os PCN.

Considerando esse contexto, recorremos a Mendonga (2006,
2007a, 2007b) que, antes de desenvolver pontos fundamentais a
compreensdo da pratica de AL, estabelece algumas diferencas
conceituais e metodologicas entre essa e 0 consolidado ensino
tradicional de gramética. De modo a tornar mais esclarecedoras as
distingdes entre essas praticas, reproduziremos o quadro de Mendonga
(2006) - amplamente revozeado nas pesquisas em LA.



60

Quadro 1 — Diferengas bésicas entre ensino de gramatica e analise linguistica.

(continua)

ENSINO DE GRAMATICA

PRATICA DE ANALISE
LINGUISTICA

eConcepcdo de
sistema, estrutura,
invariavel.

lingua como
inflexivel e

eConcepcao de lingua como agéo
interlocutiva situada, sujeita as
interferéncias dos falantes.

eFragmentacdo entre os eixos de
ensino: as aulas de gramética nao
se relacionam necessariamente
com as de leitura e de producéo
textual.

elntegracdo entre 0s eixos de
ensino: a AL é ferramenta para a
leitura e a producéo de textos.

eMetodologia transmissiva,
baseada na exposicdo dedutiva

eMetodologia reflexiva, baseada
na inducdo (observacdo dos

(do geral para o particular, isto é, | casos  particulares para a
das regras para o exemplo) + | concluséo das
treinamento. regularidades/regras).

ePrivilégio  das  habilidades | eTrabalho paralelo com
metalinguisticas. habilidades metalinguisticas e

epilinguisticas.

eEnfase nos contetidos | eEnfase nos objetos de ensino
gramaticais como objetos de | (habilidades de leitura e escrita),

ensino, abordados isoladamente e
em sequéncia mais ou menos fixa.

gue remetem a varios outros
objetos de ensino (estruturais,

textuais, discursivos,
normativos), apresentados e
retomados sempre que
necessario.

eCentralidade da norma-padréo.

eCentralidade dos efeitos de
sentido.

eAuséncia de relacdo com as
especificidades dos géneros, uma
vez que a analise é mais de cunho
estrutural e, quando normativa,
desconsidera o funcionamento
desses géneros nos contextos de
interacdo verbal.

eFusdo com o trabalho com os
géneros, na medida em que
contempla justamente a
intersecgdo das condicBes de
producdo dos textos e as escolhas
linguisticas.

eUnidades privilegiadas: a
palavra, a frase e o periodo.

eUnidade privilegiada: o texto.
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Quadro 1 — Diferencas bésicas entre ensino de gramatica e anlise linguistica.
(conclusao)

PRATICA DE ANALISE

ENSINO DE GRAMATICA LINGUISTICA

ePreferéncia  pelos  exercicios | ePreferéncia por questdes abertas
estruturais, de identificacdo e | e atividades de pesquisa, que

classificacdo das | exigem comparacdo e reflexdo
unidades/fungdes morfossintéticas | sobre adequacdo e efeitos de
e corregéo. sentido.

Fonte: Mendonga (2006, p. 207)

Partindo do entendimento de que a AL ndo se trata apenas de um
novo nome para 0 ensino de gramatica (GERALDI, 1999 [1984];
MENDONCA, 2006), mas “[...] uma nova perspectiva de reflexdo sobre
0 sistema linguistico e sobre os usos da lingua, com vistas ao tratamento
escolar de fenomenos gramaticais, textuais e discursivos”
(MENDONGA, 2006, p. 205), contrapondo-se, portanto, ao que se
estabelecia como ensino gramatical tradicional, Mendonca (2006)
destaca alguns importantes aspectos para a compreensdo dessa “nova”
perspectiva, dentre os quais elencamos: a AL ndo elimina a gramatica,
posto que ndo ha lingua sem gramatica (ANTUNES, 2003); a AL nédo é
gramatica contextualizada, em que o texto seria 0 pretexto para a analise
gramatical convencional; a AL também nédo se pretende uma pratica
renovada do ensino de portugués, pois o seu desenvolvimento nao
significa apenas uma mudanca de método, mas de concepcdo de
linguagem e do que deva ser seu ensino.

Em consonancia com o que dizia Geraldi, ja na década de 1980, a
pratica de AL, sob a perspectiva sociointeracionista de linguagem, nédo
desconsidera a gramatica e seus objetos de ensino, mas privilegia outros
objetivos que possibilitem a reflexdo “sobre os elementos e fendmenos
linguisticos e sobre estratégias discursivas, com foco nos usos da
linguagem” (MENDONCA, 2006, p. 206). A autora ressalta ainda que,
mesmo sendo o foco da AL a producdo de sentidos, hd aspectos da
lingua que, independente do género abordado, remetem as dimensdes
normativa e sistémica, como as convencfes da norma ortografica,
recursos de coesdo e coeréncia. Portanto, os “fendmenos eventualmente
podem até ser os mesmos nas aulas de gramatica e analise linguistica,
entretanto, os objetivos de ensino diferem, o que leva & adogdo de
estratégias distintas, situadas em praticas pedagdgicas distintas”
(MENDONCGCA, 2006, p. 216, grifos nossos).
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No contexto em que o texto € a unidade de ensino e o género, 0
objeto, a pratica de AL inter-relaciona-se aos eixos de leitura e escrita,
completando-os por meio de praticas que possibilitem uma reflexdo
"explicita e sistematica sobre a constituicdo e o funcionamento da
linguagem nas dimensGes sistémica (ou gramatical), textual, discursiva e
também normativa" (MENDONCA, 2006, p. 208). Segundo a autora, a
pratica de AL ndo exclui a necessidade de sistematizacdo, dada sua
importancia na construcdo progressiva de conhecimentos e categorias
dos fenbmenos em analise, todavia, essa € uma constru¢do elaborada
através de atividades linguisticas, epilinguisticas até chegar as
metalinguisticas, “quando a reflexdo ¢ voltada para a descrigdo,
categorizagdo e sistematizagdo dos conhecimentos, utilizando-se
nomenclaturas”, especialmente nos ultimos anos do EF e no EM.
Constituida como uma ferramenta para a potencializagdo das habilidades
de leitura/escuta e escrita, a pratica de AL visa justamente levar o aluno
a refletir sobre como as escolhas linguisticas contribuem para a
construcdo de sentidos de cada texto, adequando o género a situacdo
sociocomunicativa, aos critérios de textualidade, sele¢do de registro,
variacdo linguistica, etc.

Se 0 ensino tradicional da gramatica normativa tem como
objetivo maior, declarado, o dominio da norma-padrdo por meio de
analises estruturais e, em consonancia a esse projeto, grande parte dos
programas e curriculos dedicam-se a assuntos como ortografia de
palavras pouco comuns e a casos especiais de concordancia e regéncia, o
resultado é a prevaléncia de atividades e tarefas que privilegiam a
memorizacdo através de exercicios repetitivos. (Mendonga, 2007a).
Nesse modelo, o processo de avaliagdo avanga numa perspectiva
estrutural e somativa, em que os instrumentos sdo basicamente provas
escritas, ditados, semelhantes aos exercicios de fixacdo realizados em
sala, ja que permitem a identificacdo e a quantificacdo exata do
“problema”. Contudo, Mendonca (2007a) pontua que esse procedimento
ndo ocorre por puro “sadismo”, mas pela crenga genuina de que
dominando a norma-padrdo, o aluno domine também habilidades de
leitura e escrita. Essa visdo do processo, que revela uma concepgéo de
lingua como cdédigo, admite que estudando a lingua por partes,
morfologicamente, chega-se, gradativamente, a um bom “desempenho
linguistico”, contrariando, o “fluxo natural da aprendizagem”: partir da
competéncia discursiva, para a textual até a gramatica, segundo a autora.

No processo de avaliagdo da pratica de AL, a construcdo de
competéncias e habilidades de linguagem ocorre quando o aluno é
levado a refletir sobre a linguagem e a analisar os fendmenos
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discursivos. Essa elaboragdo é resultado de um trabalho constante e ndo
apenas mensurado em avaliages centradas em aspectos estruturais e
normativos, desvinculados das situagbes de uso da lingua
(MENDONCA, 2007a).

Vincular atividades no processo de ensino e aprendizagem as
situacBes de uso da lingua é um desafio para os professores na
atualidade e foi também para o observador/pesquisador e professor
Bakhtin que, j& na década de 1940, discutia questdes relevantes sobre o
ensino de lingua russa, especificamente, do ensino da gramatica que,
segundo ele, “estd longe do ideal” porque, dentre outros apontamentos,
“[as] formas gramaticais ndo podem ser estudadas sem que se leve
sempre em conta seu significado estilistico. Quando isolada dos
aspectos semanticos e estilisticos da lingua, a gramatica degenera em
escolasticismo” (BAKHTIN, 2013, p. 23).

No ensaio Questfes de estilistica no ensino da lingua, Bakhtin
desenvolve desde uma metodologia e sistematizagdo no ensino da lingua
russa, sugestdes e criticas ao trabalho do professor, aos manuais da
época, até a necessidade da progressdo curricular que deveria ocorrer
entre os anos finais do EF e 0 EM.

Ao examinar as “redagdes” de duas turmas de 8 ¢ 10? série
Bakhtin constatou que era rara a utilizacdo de periodo composto por
subordinacdo sem conjungdo; seus alunos faziam o reconhecimento
dessa estrutura em textos de outrem, contudo, “[...] ndo sabiam
empregar essas formas em seus proprios textos de modo criativo”
(BAKHTIN, 2013, p. 29) porque, segundo o autor, o significado
estilistico dessa forma no foi devidamente abordado na 72 série®”. Por
isso, Bakhtin desenvolve, nesse segmento, um planejamento sobre 0 uso
estilistico da conjuncdo a partir da anélise de trés periodos selecionados
da obra de escritores classicos russos. Para o autor-professor, as formas
gramaticais devem ser estudadas numa perspectiva estilistica,
necessaria, sobretudo, quando estdo envolvidas formas sintaticas
paralelas e comutativas, ou seja, “[...] quando o falante ou escritor tem a
possibilidade de escolher entre duas ou mais formas sintaticas
igualmente corretas do ponto de vista gramatical. Nesses casos, a
escolha é determinada ndo pela gramatica, mas por consideragdes
puramente estilisticas [...]” (BAKHTIN, 2013, p. 25).

Nas formas sintdticas paralelas e comutativas, ambas
gramaticalmente corretas e aceitas, cabe ao professor mostrar 0 que se

21
)

21 8a ¢ 107 séries equivalem ao 1° e 3° ano do atual Ensino Médio.
%2 72 série equivale ao 9° ano do atual Ensino Fundamental.
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ganha e o que se perde com as escolhas e os usos linguisticos por meio
da interpretagdo estilistica, apontada pelo autor como “absolutamente
necessaria” porque a analise estritamente gramatical

[...] faz com que os estudantes somente aprendam,
no melhor dos casos, a analisar frases prontas em
um texto alheio e a empregar os sinais de
pontuagdo nos ditados de modo correto, mas a
linguagem escrita e oral dos alunos quase nédo se
enriquece com as novas construgdes: eles ndo
utilizam, de modo algum, muitas das formas
gramaticais estudadas e, quando o fazem, revelam
total desconhecimento da estilistica. (BAKHTIN,
2013, p. 28).

O autor justifica a abordagem estilistica e como esta auxilia no
desenvolvimento de uma linguagem propria, no enriquecimento e na
atribuicdo de significado criativo, porque ‘“analisar uma linguagem
alheia ja criada e pronta [...] é escolastico” (BAKHTIN, 2013, p. 28).
Todavia, o proprio professor Bakhtin se questiona: “Mas como fazer
iss0?”

A partir de um planejamento calcado na abordagem estilistica,
Bakhtin orienta e conduz os alunos a conclusdo de que se perde a
expressividade das frases retirando a pontuacdo delas e incluindo
conjungdes ou locugdes conjuntivas como “porque”, “uma vez que”, as
quais

[...] expressam relagBes puramente ldgicas entre
0s periodos, sdo totalmente privadas dos
elementos visual ou imageético: ndo se pode
visualizar o seu significado como uma imagem;
por isso elas nunca terdo um significado
metaforico no nosso discurso, nem serdo usadas
de maneira irbnica, e tampouco a entonagdo
emocional poderé basear-se nelas. [...] E claro que
essas conjungBes puramente ldgicas sdo
indispensaveis no nosso discurso, mas sdo
palavras frias e sem alma. (BAKHTIN, 2013, p.
32).

Durante o exercicio sistematico feito no conjunto das trés frases,
modificando-as na troca de pontuagdo por conjungdes, Bakhtin enumera
algumas conclusdes desse movimento feito com os alunos, como: a
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perda da expressividade emocional, o volume excessivo e a sonoridade
desagradavel; menos espa¢o para a entonacdo e dramatizacdo;
reconhecimento de que o periodo com conjuncdo é mais adaptado a
leitura silenciosa; necessidade de uma rigida selecdo lexical e o
apagamento daquelas pouco “literarias” na construgio e acabamento dos
periodos.

Através de um trabalho sistematizado, Bakhtin leva seus alunos a
refletirem e compreenderem como certas escolhas morfologicas ou
sintaticas determinam a producdo de sentidos. Esse percurso
metodoldgico que o autor denomina como o estudo da estilistica pode
ser contemplado pelo que hoje conhecemos como andlise epilinguistica,
discutida tanto por Franchi (2006[1988]) quanto por Geraldi
(2002[1991]) e caracterizado pelo professor como uma abordagem
produtiva ao possibilitar que “os alunos aprendam a usar a linguagem de
modo criativo” (BAKHTIN, 2013, p. 28). S6 entdo é possivel explicar a
eles, "[...] de modo acessivel, sobre o significado das formas sintaticas
da subordinagdo sem conjuncdes na histéria da linguagem literaria russa
[...I” (BAKHTIN, 2013, p. 38), ou seja, o estudo metalinguistico das
formas em destaque.

Os exemplos literdrios trazidos pelo professor Bakhtin sdo
discutidos a partir do uso vivo, pratico e criativo da lingua, afastando-se
do modelo “escolastico” em que o texto serve apenas como pretexto
para se trabalhar a gramatica nas aulas, ou na comum fragmentacéo
entre as “disciplinas” de literatura e gramatica.

Resta claro, portanto, que através da analise estilistica de uma
guestdo gramatical, Bakhtin objetivava explicar o papel da estilistica nas
aulas de lingua materna, buscando desenvolver tragos de autoria nos
textos dos discentes, levando-os “a observarem o carater expressivo € a
vivacidade das formas e a empregar essas formas em sua linguagem oral
e escrita” (BAKHTIN, 2013, p. 39). Para tanto, ele enfatiza como o
“empenho perseverante do professor se torna necessario” (BAKHTIN,
2013, p. 42), pois, conforme explica, para garantir

[0] sucesso da missdo de introduzir o aluno na
lingua viva e criativa do povo exige, é claro, uma
grande quantidade e diversidade de formas e
métodos de trabalho. [...] Resta ao professor
ajudar nesse processo de nascimento da
individualidade linguistica do aluno por meio de
uma orientacédo flexivel e cuidadosa. (BAKHTIN,
2013, p. 43).
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Apesar dessas reflexBes e pratica de Bakhtin terem sido
elaboradas ha décadas, reconhecemos sua atualidade (e atemporalidade),
pois nos fazem (re)pensar o ensino tradicional da gramatica, ainda téo
problematizado e discutido. E importante também ressaltar que ndo se
trata apenas de uma sequéncia didatica detalhada, mas de um tratamento
tedrico profundo, a partir do conceito dialégico de linguagem que
ampara todo o exercicio de docéncia de Bakhtin. Segundo Brait, no
prefacio do ensaio em tela, o verdadeiro “calcanhar de Aquiles” no
ensino de lingua — a gramatica tradicional — é abordada por Bakhtin a
partir da relacdo entre um procedimento metodolégico e a perspectiva
dialégica da linguagem, articulando gramaética, leitura, escrita, producdo
de sentidos e autoria.

Até aqui intentamos compreender o percurso histérico na
evolugdo dos estudos no campo da LA para a constituicdo da AL
enquanto pratica indissocidvel a leitura e escrita no ensino de lingua
materna. Contudo, Mendonga (2006) destaca que a AL, enquanto objeto
de ensino, é a que menos sofreu modificagBes nas praticas de sala de
aula e também por isso constitui um relevante objeto de pesquisa, pois
para fugir ao “dogmatismo ou a mera intuicdo” e ao “escolasticismo”
(BAKHTIN, 2013), é necessario clareza ao que se pretende com essa
perspectiva que

[...] tanto assusta alguns professores, de tdo
diferente que é de sua prética docente cotidiana. A
mudanc¢a na pratica pedagdgica que prevemos é
gradual e repleta de dividas, com passos adiante e
atras, e este parece ser o caminho mais provavel e
seguro, por mais paradoxal que pareca.
(MENDONCA, 20086, p. 224-225).

Por acreditarmos, com Mendonga (2006), que a mudanca é
gradual e repleta de davidas e que as praticas escolares refletem também
certas escolhas curriculares (BUNZEN, 2011) entendemos pertinente
investigar as orientacdes para a pratica de AL concentradas na BNCC,
em sua quarta versdo homologada, haja vista ser esse o documento
oficial que passa a normatizar um curriculo minimo nas escolas e,
consequentemente, (re)orientar varias praticas, dentre elas, a do
professor.

Para compreendermos a constituicdo, organizacao e a orientagao
da BNCC para o ensino de LP, partimos da abordagem qualitativa
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interpretativista em Linguistica Aplicada, associada a pesquisa
documental. No proximo capitulo, portanto, tratamos do
encaminhamento metodolégico empregado em nosso estudo.
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3 ENCAMINHAMENTO METODOLOGICO

A entrada de um documento abrangente como a BNCC, que se
propde a normatizar o ensino em todo o territério nacional, ainda que,
em tese, tenha se constituido a partir do amplo debate com diversas
instancias (professores, gestores, secretarias, sociedade civil...), gera
guestionamentos e incertezas. A partir de leituras prévias das quatro
versdes do documento, em especial, do componente Lingua Portuguesa,
uma problematizacdo foi suscitada, mobilizando-nos para o objetivo
macro desta pesquisa, sinalizada na introducédo deste estudo.

Considerando nossa problematizacdo e nossos objetivos, geral e
especificos, neste capitulo de metodologia, abordaremos as bases
tedrico-metodoldgicas para a construcdo da presente pesquisa.
Contextualizamos, inicialmente, a  abordagem qualitativa
interpretativista em Linguistica Aplicada, com as contribui¢Ges de Moita
Lopes (1994; 2009). Na sequéncia, mobilizamos as proposicGes de
Minayo (2009) que descreve as fases dessa abordagem. Ao final,
dialogamos com Lidke e André (2005 [1986]), Duffy (2008) e Cellard
(2008), que explicam as especificidades da pesquisa documental
enquanto método de investigacao.

3.1 ABORDAGEM DO ESTUDO PELA LINGUISTICA APLICADA

A elaboracgdo de um documento complexo e atual como a BNCC
requer desvelamentos, leituras e analises embasadas tedrico-
metodologicamente a fim de criar inteligibilidades sobre ele, para
diferentes interlocutores, sobretudo, aquele para o qual ¢ “transferida” a
responsabilidade de converter normatizagfes em elaboracéo didatica: o
professor. Apesar de ndo termos como um sujeito participante direto de
nossa pesquisa, o professor se constitui nosso interlocutor em potencial,
gue tem diante de si um denso documento para compreender e, em
tempo habil, transforma-lo em acdes didatico-pedagdgicas.

Diante desse contexto, aproximamos nosso estudo, metodolégica
e teoricamente, do campo de investigagdo em Linguistica Aplicada por
se tratar “[...] de uma area de pesquisa que tem como objetivo criar
inteligibilidade sobre os problemas sociais nos quais a linguagem tem
um papel central e que, para tal, é fundamental entender como as
préticas sociais contemporaneas se organizam” (MOITA LOPES, 2009,
p. 37-38).
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Neste sentido, destacamos a relevancia do fazer pesquisa em LA
cujo componente fundamental é a preocupacdo com o social, com o
humano, com a producdo de conhecimento que contribua para qualificar
a vida humana. Interessam ao campo, conforme Rojo (2007), problemas
de linguagem com relevancia social que exigem respostas tedricas
refletidas em compreensdo, explicacdo ou solugdo para diferentes
praticas sociais, “objetivando a criagdo ou o aprimoramento de solugdes
para tais problemas, tomados em sua contextualizacdo, em sua
relevancia social, o que confere as solu¢des condicdo de conhecimento
util a participantes sociais efetivos” (ROJO, 2007, p. 1761).

Moita Lopes (1994) explica que a LA tem como objeto de estudo
a linguagem em uso, em situacdes reais de interacdo; é ela a condicdo
para a construcdo do mundo social e também caminho para encontrar
solucbes e compreendé-lo. E a centralidade da linguagem o que
distingue os metodos de investigagdo na LA de métodos quantitativos,
de tradicdo positivista; para a LA, o fator qualitativo é o que interessa
constituindo no campo das Ciéncias Sociais e Humanas também uma
tradi¢do convencionalmente denominada de pesquisa interpretativista.

Embora historicamente presente nas pesquisas de natureza social,
a abordagem qualitativa foi por algum tempo reduzida em sua
importancia e utilidade devido a expressiva influéncia de processos
guantitativos, proprios dos pressupostos positivistas que serviram ao
desenvolvimento das ciéncias fisico-biolégicas e naturais, na
objetivacdo e quantificagdo de dados, 0s quais também predominaram
nas pesquisas educacionais.

Ao questionar a configuragdo quantitativa, atribuindo sentidos
outros para a compreensdo de fenbmenos que se propde a compreender,
a investigacdo de natureza interpretativista é considerada por Moita
Lopes (1994, p. 332), a “mais adequada para tratar dos fatos com que o
linguista aplicado se depara, além de ser mais enriquecedora por
permitir revelar conhecimentos de natureza diferente, devido ao seu
enfoque inovador”.

Dentre os tipos de pesquisa que podem se associar a abordagem
qualitativa de cunho interpretativista, optamos pela pesquisa
documental. Entdo, recuperamos, sinteticamente, a proposicdo de
Minayo (2009, p. 26-27) que descreve as etapas dessa abordagem em
trés momentos, 0s quais desenvolvemos nesse estudo: 1°) fase
exploratoria: producdo do projeto de pesquisa, definicdo e delimitacdo
do objeto, do referencial tedrico para olhar para esse objeto e
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operacionalizac&o do trabalho como um todo. 2°) trabalho de campo®:
confirmacdo e refutacdo do constructo tedrico acerca do objeto. 3°)
andlise e tratamento do material: compreensdo e interpretagdo dos
dados articuladas a fundamentacéo teérica do projeto e um adensamento
da teoria, de acordo com a analise. Esta ultima fase contempla desde a
ordenacéo e classificagdo dos dados a andlise, propriamente dita.

Diante do exposto, vale destacar que esta pesquisa ndo se alinha
aos pressupostos da LA somente na opgdo metodoldgica, mas também
na fundamentacdo tedrica que provém de pesquisas recentes no campo
sobre 0 ensino de lingua e também se ancora em alguns conceitos
cunhados pelo Circulo de Bakhtin.

3.2 PESQUISA DOCUMENTAL

No ambito da abordagem qualitativa, varios sdo os métodos
utilizados para compreender determinado fenémeno. O direcionamento
do tipo de pesquisa que sera desenvolvido depende de fatores como a
natureza do objeto, a problematizagdo e a teoria que ampara o
pesquisador, como afirmam S&-Silva et al (2009, p. 02), “o que
determina como trabalhar é o problema que se quer trabalhar: s6 se
escolhe o caminho quando se sabe aonde se quer chegar”. Com essas
expectativas em nosso horizonte, partindo da nossa problematizacéo, da
constituicdo do objeto e dos objetivos delineados no presente estudo,
definimos a pesquisa documental enquanto método para leitura,
categorizagdo e analise de dados.

Considerando esses alinhamentos, pretendemos, nesta secéo,
situar a pesquisa documental e caracterizad-la como método de nossa
investigacdo, definir o que entendemos por documento, e assim,
justificar nossas escolhas para analise. Para compor esse quadro de
orientagcdes metodoldgicas, embasamo-nos, principalmente, em Liidke e
André (2005 [1986]), Duffy (2008) e Cellard (2008).

Em nosso estudo, a pesquisa documental ndo sera empregada
para suplementar informacdes obtidas por outros métodos: ela sera
método fundamental da pesquisa. Acerca dessa definicéo e delimitacéo,
Bruyne et al (1991 apud Gomes 2009, p. 96-97) explicam que 0 método
estd para além da técnica, ao abarcar quatro dimensdes: (i) a
epistemoldgica, pois a partir de um modelo de ciéncia se avalia se uma

% Em nossa investigagdo, “trabalho de campo” constitui a entrada nos dados do
documento, durante a pré-analise, conforme explicaremos no capitulo
seguinte.



72

pesquisa é ou ndo cientifica; (ii) a tedrica, a qual abriga os conceitos e
principios orientadores do trabalho interpretativo; (iii) a morfoldgica,
estruturacdo regrada do objeto de investigacdo e, por ultimo, (iv) a
técnica, que se ocupa do controle da coleta de dados e do necessario
didlogo entre eles e a teoria que os suscitou. Acrescentamos ainda outro
fator que reforca a justificativa da pesquisa documental em nossa
investigacdo: a definicdo do documento como fonte de estudo®,
interpretacdo e, portanto, da produgdo do conhecimento.

Segundo Cellard (2008, p. 296-297), em decorréncia da
abordagem histérica, a nogdo de documento restringia-se ao texto,
especialmente os que se referiam aos arquivos oficiais. Essa nocdo foi
redimensionada pela historia social validando também “[...] documentos
de natureza iconografica e cinematografica, ou de qualquer tipo de
testemunho registrado, objetos do cotidiano, elementos folcloricos etc.”.
Neste estudo, tomaremos o conceito de documento como todo texto
escrito, manuscrito ou impresso, por ser 0 tipo mais comum nas
pesquisas educacionais (DUFFY, 2008, p. 109), sendo os documentos
produzidos por agéncias governamentais um classico exemplo dessa
modalidade de registro, conforme acrescenta Gil (2008[1991]).

A pesquisa documental, para Silva et al (2009), caracteriza-se
pela leitura e exame de documentos que ainda ndo receberam nenhum
tratamento cientifico e, portanto, exige-se do pesquisador uma analise
mais cuidadosa, reflexiva e criativa, que responda as questdes de
pesquisa, estabelecendo relagbes entre aquelas e todo o contexto,
considerando, sobretudo, que “[tJodo este percurso [de andlise] esta
marcado pela concepgdo epistemolodgica a qual se filia o investigador”
(SILVA et al, 2009, p. 4556).

Ao fazer uso de documentos em sua investigacdo, o pesquisador
necessita contextualiza-los histérica e socioculturalmente a fim de
elucidar os propositos da pesquisa, dado que “[n]do sdo apenas uma
fonte de informacdo contextualizada, mas surgem num determinado
contexto e fornecem informagdes sobre o mesmo contexto. (LUDKE;
ANDRE, (2005 [1986], p. 39). Quanto a isso, Cellard (2008) enfatiza
que o uso de documentos possibilita acrescentar a dimenséo do tempo a
compreensdo social, e neste sentido, “[cJomo produto de uma sociedade,
0 documento manifesta o jogo de for¢a dos que detém o poder. Nao séo,

2 «“Unica” fonte de estudo aqui entendida como fonte de produgio de dados,
central na configuracdo dessa pesquisa. Contudo, consideramos oportuno
reforcar, ao buscarmos ancoragens conceituais, teoricas, enveredamos
também pela pesquisa bibliografica.
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portanto, produgdes isentas, ingénuas; traduzem leituras e modos de
interpretacdo do vivido por um determinado grupo de pessoas em um
dado tempo e espaco” (SILVA et al, 2009, p. 4546).

Estabelecido o conceito de documento e o0s propdsitos da
pesquisa documental, trataremos adiante dos procedimentos
metodoldgicos que a constituem. O processo de investigacdo na
pesquisa documental divide-se, basicamente, em dois momentos: pré-
anélise ou andlise preliminar (como define Cellard, 2008) e a analise
do documento, propriamente dita.

Inicialmente, na analise preliminar, Cellard (2008) propde que ao
localizar e coletar os documentos, o pesquisador avalie-0s criticamente,
sob os critérios da credibilidade e representatividade. Durante esta etapa
de localizacdo, recorremos a Duffy (2008) e entendemos que nossa
pesquisa segue no que ele define como “orientada para a fonte”, na qual
a natureza da fonte é que determina o projeto e mobiliza questdes de
pesquisa; ndo dirigimos perguntas predeterminadas aos documentos,
mas fomos dirigidos pelos dados, pelo referencial tedrico e pela leitura
inicial, dada atualidade e emergéncia da BNCC. Esta, agora constituida
nosso objeto de investigacdo, advém de fonte primaria e inadvertida®,
produzida pelos sistemas governamentais (local ou central), a partir do
funcionamento cotidiano do sistema educacional. Segundo Elton (2002,
p. 71 apud DUFFY, 2008, p. 111), documentos dessa natureza foram
criados para atender, de forma simples e direta, 0s propdsitos das
praticas contemporaneas, contudo, o autor adverte que

[...] é necessario tomar muito cuidado com eles,
porque ndo pode ser desconsiderado que
documentos de fontes inadvertidas tenham sido
destinados a ludibriar (outra pessoa que ndo o
pesquisador) ou que aquilo que de inicio parecam
ser fontes inadvertidas (alguns registros do
governo, por exemplo) sejam, na verdade

% Fontes primarias sdo aquelas produzidas durante o periodo de investigacéo
(leis, registros e dados governamentais, por exemplo), diferentemente das
secundéarias, que sdo interpretacbes de eventos, baseadas nas primarias
(registros como atas de reunides, por exemplo. (DUFFY, 2008). Quanto ao
adjetivo inadvertida, destacamos as acepgOes trazidas pelo dicionario
Houaiss: “1. desprovido de aviso; sem adverténcia; desavisado. 2. realizado
sem cautela; feito sem prudéncia ou cuidado; descuidado”. Disponivel em:
https://www.dicio.com.br/inadvertido/ Acesso em: dez. 2018.
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tentativas de justificar acbes para geracOes
futuras.

Durante a analise preliminar, Cellard (2008) orienta que seja feito
um exame cuidadoso do contexto e do(s) autor(es) envolvidos na
elaboracdo do documento. O autor afirma que compreender o0 contexto é
crucial e imprescindivel em todas as etapas da pesquisa documental,
desde a elaboracdo do problema a analise. O pesquisador deve conhecer
satisfatoriamente a conjuntura politica, econdmica, social, cultural, que
influenciou a producdo de um determinado documento. O exame do
contexto global, no qual foi produzido o documento e no qual
mergulhava seu autor e aqueles a quem ele foi destinado €
“[i]ndispensavel quando se trata de um passado distante, esse exercicio
0 é de igual modo, quando a analise se refere a um passado recente. No
Gltimo caso, cabe admitir que a falta de distancia pode complicar a
tarefa do pesquisador” (CELLARD, 2008 p. 299). Relevante €, também,
elucidar a identidade do(s) autor(es) e a interpretacdo que é dada aos
fatos, pois, conforme alerta Cellard (2008), é muito mais facil dar a
entender que € a “sociedade” ou o “Estado” que se exprime por meio de
uma documentacdo qualquer. Por isso, tendo em vista a credibilidade e a
confiabilidade do texto, € importante atentar-se para a relacdo que ha
entre o(s) autor(es) e o que eles descrevem. Num exame global,
compreender o contexto e o(s) autor(es) envolve, segundo Duffy (2008),
varias questdes submetendo o contelldo do documento a uma andlise
critica, amparada pela fundamentacdo teérica do estudo, respondendo a
perguntas como:

Que tipo de documento é? O que ele realmente
diz? A terminologia é empregada da mesma
maneira que vocé usaria? Quem o produziu? O
que se sabe sobre esse autor? Qual foi o seu
propésito? Quando e em que circunstancias ele foi
produzido? Como surgiu? Ele é tipico ou
excepcional em seu género? O documento estd
completo? Foi alterado ou editado? O que se sabe
sobre a origem social, as opiniGes politicas, 0s
objetivos e as experiéncias passadas do autor?
Quanto tempo depois do evento o autor produziu
o documento? (DUFFY, 2008, p. 113-114).

Depreender o documento (ou as fontes) numa perspectiva critica
é¢ um procedimento relevante que pode indicar, pelas evidéncias
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disponiveis, desde preconceito, rejeicdo a uma possivel mudanca até se
determinada filiagdo politica tem a “[...]Jpossibilidade de influenciar 0
tom ou a énfase de um documento” (DUFFY, 2008, p. 115). Neste
sentido, cabe ao pesquisador averiguar as evidéncias do documento que
corroboram ou ndo com os argumentos apresentados pelo(s) autor(es),
podendo responder se este “defendia uma determinada linha de acdo na
qual tinha apostado”. Até a elaboragdo de um curriculo, por exemplo,
“pode proporcionar uma ideia valiosa dos processos politicos
envolvidos na inovacdo. O documento tendencioso certamente precisa
ser analisado com cuidado e comparado com evidéncias de outras
fontes, mas ainda assim pode ser valioso”, conforme explica Duffy
(2008, p. 115).

Ap0s essa contextualizacdo, durante a pré-analise, Cellard (2008)
propBe que sejam verificados 0s conceitos-chave e como se estrutura a
légica interna do texto, principalmente quando se comparam textos da
mesma natureza. Neste movimento, Lidke e André (2005 [1986])
orientam que se fagca um exame do material buscando recorréncias dos
aspectos que aparecem com regularidade pois formardo a base para a
primeira categorizacdo, alinhada aos objetivos da pesquisa. Tendo esse
conjunto inicial de categorias, é interessante que o pesquisador volte a
examinar o material a fim de melhorar o conhecimento sobre o objeto,
identificando elementos que precisam ser mais aprofundados de acordo
com 0 seu arcabouco tedrico. Neste ponto, lembram as autoras que
“In]ao existem normas fixas nem procedimentos padronizados para a
criacdo de categorias, mas acredita-se que um quadro tedrico consistente
pode auxiliar uma selecdo inicial mais segura e relevante” (LUDKE;
ANDRE, 2005 [1986], p. 43).

A fim de sintetizar a fase da pré-analise, Duffy (2008) propde um
roteiro para a pesquisa documental, o qual adaptamos a seguir, a fim de
nortear essa etapa do percurso em nosso estudo.
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(continua)

Checklist na analise preliminar do documento

Roteiro de selecao
e analise

Alternativa de acordo com o objeto
de investigacdo/documento

Critério adotado no estudo proposto

1. Evidéncias
documentais

Suplementar as outras fontes ou
método exclusivo de coleta de dados?

A BNCC é nosso objeto de investigacdo, portanto,
fonte exclusiva para a coleta de dados.

2. Abordagem

Partir da fonte para formular as
guestdes de pesquisa ou apds leituras
sobre o0 assunto, levar as questdes as
fontes?

Partimos da BNCC para discutir e analisar o eixo
referente a AL. Das leituras iniciais das trés versdes
do documento (porque até entdo a quarta versao nao
havia sido homologada ainda), nos deparamos com
uma problematizacéo e defini¢do de objetivos para a
investigacgdo.

3. Fontes de
informacao

Em que locais podem  ser

encontradas? Verifique 0 acesso.

Acessamos 0 documento eletrdnico publicado no
portal especifico, criado pelo MEC.

4. Natureza das
fontes

Fontes deliberadamente produzidas a
atencdo de futuros pesquisadores ou
inadvertidamente produzidas pelo
trabalho cotidiano do sistema que
voceé estéd pesquisando?

Fonte produzida inadvertidamente, conforme exposto
nesta se¢do. Documento de carater normativo.
Curriculo prescrito.
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(continuacéo)

Roteiro de selecédo
e analise

Alternativa de acordo com o objeto
de investigacdo/documento

Critério adotado no estudo proposto

5. Estratégia de
amostragem

Caso o documento seja volumoso, a
selecdo deve alinhar-se aos objetivos
da pesquisa e passivel de
justificativa.

O estudo delimita-se a &rea de Linguagens,
componente LP, Anos Finais do EF, eixo para o
trabalho com AL. Apesar de nos propormos verificar
0 processo de construgdo nas quatro versdes,
focamos a quarta e Ultima versdo (dez/2017), pois
desta, varias acdes decorrerdo em diversos ambitos
do contexto educacional, conforme demonstrado ao
longo desse estudo.

6. Método critico

Elabore uma série de perguntas
referente ao contexto em que foi
produzido.

Suscitadas durante a pré-andlise, na leitura das
versdes, e descritas no capitulo que trata do
documento, na sec¢éo 4.7.

7. Comparagéo

Verifique sua representagdo em

relacdo a outras fontes.

A BNCC é um documento oficial, recente na
educagdo, mas apontado desde a CF/1988, depois
pela LDB/1996, DCN/2010 e destacado, como
estratégia pelo PNE/2014.

8. Autoriado Elabore outras perguntas sobre o(s) | Suscitadas durante a pré-analise e descritas no
documento autor(es). capitulo que trata do documento, na se¢éo 4.7.

9. Sinais de Evidéncias tendenciosas podem ser | Apontamentos no decorrer da pesquisa.
viés/fato valiosas.

7
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(conclusao)

Roteiro de selecédo
e analise

Alternativa de acordo com o objeto
de investigacdo/documento

Critério adotado no estudo proposto

10. Confiabilidade

Certifique-se da sua veracidade, em
relacdo a outras fontes.

Trata-se de um documento oficial, sob
responsabilidade do Governo Federal, por meio de
acOes do Ministério da Educacdo, amparado por leis
e diretrizes que o antecedem.

Adaptado de Duffy (2008).
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Apo6s 0 processo de pré-analise, € 0 momento de executar a
analise do documento propriamente dito. Liidke e André (2005 [1986])
explicam que a anélise”® de dados qualitativos é um processo que exige
do pesquisador, grande rigor intelectual e muita dedicacdo para associar
0 que dizem os dados, a teoria e a problematizacdo que instigou a
pesquisa. Ao estabelecer as categorias de acordo com a teoria subjacente
ao estudo, a qual nos ajuda a olhar para os dados, Cellard (2008)
enfatiza, neste ponto, a importancia de se ter uma ancoragem teérica
esclarecedora para as analises minuciosas, contudo, adverte que

[...] tal quadro deve continuar flexivel, pois, diante
de novas fontes documentais, bases de arquivos
inesperadas, pode-se ser levado a elaborar novas
teorias, novas hipoteses, ou a aperfeigoar alguns
conceitos iniciais. E preciso, portanto, manter o
espirito critico, todavia aberto, pois nunca se sabe
quais surpresas nos reservam 0S exames
minuciosos dos documentos. (CELLARD, 2008,
p. 306).

Entendemos que os conceitos fundantes no quadro teérico nos
servem de lupa para criar inteligibilidades (MOITA LOPES, 1994) para
os dados no documento e estes, também, podem nos exigir
reformulacBes, adensamentos teéricos, num movimento que nao
concebemos estanque, mas dialdgico.

Antes e, principalmente, durante a andlise, de acordo com Duffy
(2008), tudo deve ser questionado, com ceticismo e empatia. Do estudo
e conhecimento das fontes, deve-se desenvolver o discernimento e o

?® Com relagéo & fase de anélise do documento, propriamente dita, em alguns
referenciais tedricos consultados, hd uma inclinagéo fortemente marcada para
a interpretagdo do contelido de um texto pela Andlise de Conteldo, cuja
técnica é explicada por Bardin (2011[1979]), referéncia no assunto. Cabe
reiterarmos que nossa andlise do documento BNCC ndo se coaduna a essa
técnica, cujos procedimentos consistem numa descri¢do sistematica, objetiva
e quantitativa do contetido de mensagens pela contagem de temas, palavras ou
ideias; em um texto, atribui-se significado para o contetdo codificado,
simbolico das mensagens. Observamos ainda que a expressdo “Analise de
Conteudo” ¢é frequentemente citada nas referéncias especializadas em
metodologia de pesquisa. Todavia, ndo ha consentimento nominal para os
procedimentos descritos; as explicagbes sao fluidas, com variacdo de termos e
conceitos, o que dificulta as escolhas e orientacfes metodolégicas por parte
do pesquisador.
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bom senso para “espremer até a ultima gota” de cada documento
(MARWICK, 2001[1989], p. 233 apud DUFFY, 2008, p. 116). E
“quando a exploracdo de novas fontes leva a redundancia de informacao
OU a um acréscimo muito pequeno, em vista do esforco depreendido, e
guando h& um sentido de integracdo na informacdo ja obtida, € um bom
sinal para concluir o estudo” (LUDKE; ANDRE, 2005 [1986], p. 44).

Definida nossa abordagem e método de pesquisa, passemos a
analise dos documentos, tendo em vista nosso objetivo geral e parte dos
especificos. Nesse sentido, no capitulo 4, faremos a entrada nos
documentos da BNCC, da primeira a quarta versdo/homologada do
EFIl, compreendendo-o historicamente, desde sua constituicdo a
organizagdo geral do documento e do componente de LP. Seguindo as
orientacdes de Duffy (2008) e Cellard (2008), toda pesquisa documental
envolve uma andlise critica do contexto e autoria. Desse modo, no
capitulo 4, faremos uma (pré)analise do documento mapeando, a partir
da voz oficial e das contrapalavras a essa, aspectos importantes relativos
a varios eventos relacionados a BNCC, bem como agentes externos
interessados na sua homologacgdo. No capitulo posterior, nos deteremos
a cotejar aproximacdes e afastamentos nas orientagcdes para o eixo de
AL no desenvolvimento das versdes da BNCC e, adiante, criar
inteligibilidades para os encaminhamentos a pratica de AL na
BNCC/EFII-v4, a partir de nosso escopo tedrico desenvolvido no
capitulo 2.



81

4 ENTRADA NAS VERSOES DA BNCC (2015-2017)

A Base Nacional Comum Curricular é apresentada pelo MEC
como um documento de carater normativo o qual determina os
“conhecimentos essenciais” que todos os alunos da Educagdo Bésica
“devem aprender”, em todo o territério nacional, nas redes publica e
privada. Parte de uma reforma curricular gestada h& décadas e
asseverada pelo governo federal e agentes publico-privados,
especialmente, nos dois Gltimos, ird determinar um curriculo comum em
estados e municipios, padronizando-os.

A BNCC estd, atualmente, no centro do debate curricular e
educacional, numa verdadeira arena de disputas entre diversos setores da
sociedade, envolvendo interesses das mais diferentes ordens. Por isso
entendemos que seja importante e necessario, em nosso estudo, antes de
adentrarmos o documento, nos posicionarmos com relacdo a concepgdo
de curriculo assumida em nossas leituras, justificando, assim, a secdo
4.1 desse capitulo.

Na secdo seguinte (4.2), entendemos pertinente trazer a linha
historica que vai costurando a “necessidade” de uma base nacional
comum a partir da voz oficial, e como parte desse processo, uma
descricdo da organizacdo nas quatro versdes do documento, ao longo
desses anos (entre junho de 2015 a dezembro de 2017), das quais
destacamos as principais alteracBes empreendidas nos textos de
introducdo geral, na introducdo e eixos do componente de Lingua
Portuguesa (se¢des 4.3 a 4.6).

Na se¢do 4.7, trazemos contrapalavras ao discurso oficial, na voz
de pesquisadores e de organizagdes que se mobilizaram para discutir e
analisar, sob diferentes perspectivas, a constituicgdo da BNCC,
desvelando sentidos outros imbricados nessa nova politica curricular.

4.1 ANTES, PERSPECTIVAS SOBRE O CURRICULO

Nosso enfoque de investigacdo ndo recai, categoricamente, sobre
as concepgOes teoricas, filoséficas ou epistemoldgicas imbricadas na
constitui¢do curricular da BNCC. Contudo, dada a natureza de nosso
objeto de estudo, entendemos pertinente nos situarmos nesse campo,
compreendendo os principais aspectos relacionados ao curriculo no
ambito escolar (MOREIRA; SILVA, 2002[1994]; SILVA, 2005[1999],
SACRISTAN, 2000), compreendendo-o como curriculo prescrito,
conforme os niveis de objetivacdo propostos por Sacristan (2000). E
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importante ressaltar ainda que apesar de o documento trazer em sua
denominagdo a palavra “curricular”, o MEC ¢ categorico ao afirmar que
ndo estd fazendo curriculo porque este sera elaborado pelos estados e
municipios e que o papel da BNCC é nortear os curriculos através de
conteddos minimos. Mais um motivo para nos situarmos nesse cenario
repleto de ambiguidades em que se vai se fixando a Base.

Quando se fala em curriculo, vérias sdo as referéncias que
orbitam em torno do termo, num mosaico de representacdes que vao
desde

[...] disposi¢bes da administracdo regulando um
determinado plano de estudos, a relagdo de
objetivos, aos conteldos, as habilidades, etc.; em
outros, ao produto  “engarrafado” em
determinados materiais, como é o caso dos livros-
texto; as vezes, se refere & estruturacdo de
atividades que o professor planeja e realiza em
sala de aula; as vezes, se refere as experiéncias do
aluno na aula. Informes de avaliagdo de
experiéncias ou programas também encerram um
significado do curriculo ou dos processos e
produtos de aprendizagem consideradas valiosas
[sic]. (SACRISTAN, 2000, p. 103).

Dado todo este contingente, Sacristan (2000) assevera que, na
area da educacdo, é recente o conceito de curriculo se comparada a
tradicdo em outros contextos culturais e pedagogicos, por isso, é
necessario prudéncia ao proceder quaisquer definicGes. Para Silva
(2005[1999], p. 14) “[t]alvez mais importante e mais interessante do que
a busca da defini¢do ultima de ‘curriculo’ seja a de saber quais questoes
uma ‘teoria’ do curriculo ou um discurso curricular busca responder”*’.

Sacristan (2000) reconhece que sdo varias perspectivas que
tentam atribuir significados “mais pedagogicos” para uma pratica tdo
complexa, por isso, ndo se propde a definir curriculo em uma Unica

?’ Consideramos relevante compreender os processos de construcdo curricular
em torno desse conjunto, todavia, dado nosso enfoque de andlise, ndo
discutiremos aspectos contextuais relacionados ao advento das teorias de
curriculo que, segundo Silva (2005[1999]), sdo classificadas como
tradicionais, criticas e pds-criticas. Para uma visdo do desenvolvimento dos
estudos no campo do curriculo, ao longo do século XX, e uma introducéao as
teorias mencionadas, ver Moreira e Silva (2002[1994]) e Silva (2005[1999]).
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expressao, mas delinear, de forma panoramica, aspectos que contribuem
para sua construcdo. A fim de ampliar a compreensao em torno do tema,
apresentaremos também concepcdes de autores adeptos da Teoria
Critica de Curriculo® que, ao por em evidéncia as realidades que
condicionam e envolvem a construgdo de um curriculo, o fazem
relacionando tal processo a conceitos centrais como, cultura, ideologia e
poder”® (MOREIRA; SILVA, 2002[1994]).

Conduzidas por questbes socioldgicas, politicas, epistemoldgicas,
na tradicdo critica, as discussdes ndo recaem sobre como fazer curriculo,
mas sim, o que o curriculo faz. De igual modo, questdes relativas ao
“como” s6 adquirem sentido se relacionadas ao “por que” na
organizagdo do conhecimento escolar, conforme Moreira e Silva
(2002[1994]). Segundo estes autores, sob a perspectiva critica, ndo se
pode mais pensar num curriculo neutro, apartado de seu contexto social
e histdrico, pois

[...] o curriculo é considerado um artefato social e
cultural. Isso significa que ele é colocado na
moldura mais ampla de suas determinacdes

% No percurso histérico dos estudos do curriculo, cada teoria vai se
configurando e ganhando contornos & medida que avanga conceitualmente.
Neste sentido, é valida a explanacdo de Silva (2005[1999]) para situar
pontualmente esse topico: “E precisamente a questio de poder que vai separar
as teorias tradicionais das teorias criticas e poés-criticas do curriculo. As
teorias tradicionais pretendem ser apenas isso: ‘teorias’ neutras, cientificas,
desinteressadas. As teorias criticas e pos-criticas, em contraste, argumentam
que nenhuma teoria é neutra, cientifica ou desinteressada, mas que esta,
inevitavelmente, implicada em relagBes de poder. As teorias tradicionais ao
aceitarem o0s conhecimentos dominantes acabam por se concentrar em
questdes técnicas, de organizacdo, se ha dado conhecimento a ser transmitido,
qual a melhor forma de fazé-10? As teorias criticas e pds-criticas procuram
responder a por que esse conhecimento e ndo outro, estabelecendo conexdes
entre saber, identidade e poder” (SILVA, 2005, p. 16, grifos nossos).

Ao classificar as teorias de curriculo, Silva (2005[1999], p. 17) destaca alguns
conceitos relacionados a cada uma delas. As teorias tradicionais enfatizam:
ensino, aprendizagem, avaliacdo, metodologia, didatica, organizagdo,
planejamento, eficiéncia, objetivos. Ja as teorias pos-criticas, cujas
elaboragdes e contribuices sdo consideradas, atualmente, emergentes para a
area de curriculo, segundo o autor, desenvolvem-se a partir de conceitos,
como: identidade, alteridade, diferenga, subjetividade, significacdo e discurso,
saber-poder, representacdo, cultura, género, raca, etnia, sexualidade,
multiculturalismo.

2
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sociais, de sua histéria, de sua producéo
contextual. O curriculo ndo é um elemento
inocente e neutro de transmissdo desinteressada
do conhecimento social. O curriculo esta
implicado em relagbes de poder, [...] ndo é um
elemento transcendente e atemporal — ele tem uma
histéria, vinculada a formas especificas e
contingentes de organizagdo da sociedade e da
educacgdo. (MOREIRA; SILVA, 2002[1994], p. 7-
8).

Sacristan (2000) também compartilha do entendimento de que
nenhum curriculo seja neutro, pois, ao configurar-se numa préatica
cultural, tal como se apresenta aos professores e alunos, parte de uma
dindmica social, moldado historicamente e carregado, portanto, “de
valores e pressupostos que € preciso decifrar”. Dada a complexidade do
campo e a recente abordagem nas disciplinas pedagdgicas, o autor
alerta-nos de que ndo se trata de um conceito abstrato, antes, de um
processo social, construido dentro de certas condi¢des. Assim, importa
“esclarecer o conteudo e dindmica dessa pratica e cercar, em alguma
medida, os significados que esse conceito pretende sistematizar, mais do
que simplificar a0 mesmo tempo o complexo e difuso numa
determinada concepgio de partida” (SACRISTAN, 2000, p. 22).

A dindmica da prética curricular sofre determinagdes diversas ao
mesmo tempo em que também se configura num determinador de
praticas futuras. O cruzamento das praticas envolve desde politicas
publicas e administrativas a questbes objetivas (estruturais,
organizativas, materiais, dotacdo de professorado) as quais ddo ao
curriculo forma e condi¢bes de transformagdo. Nesse “teatro de
operagdes multiplas”, explica Sacristan (2000, p. 26), atuam, de
antemdo, “subsistemas auténomos e independentes”® em todo o
conjunto do sistema curricular. Compreender, portanto, a realidade do
curriculo, s6 é possivel se entendé-lo como resultado de interacfes
diversas: culturais, econémicas, politicas, pedagdgicas e administrativas.
Resumindo essa questdo conceitual, Sacristan (2000, p. 35-37) aponta
trés grupos de interacdo reciproca envolvidos no processo de construcao

%0 sacristan (2000, p. 23-26) expde oito subsistemas ou ambitos nos quais se
expressam praticas relacionadas com o curriculo, quais sejam: de participacdo
social e controle; de especialistas e de pesquisa; de producdo de meios; de
criacdo de conteudos; de ordenacdo do sistema educativo; de inovagéo,
politico-administrativo e pratico-pedagdgico.
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curricular: (i) a selecdo de conteldos culturais, dentro de uma
organizacdo tipicamente escolar; (ii) a realizacdo dentro de determinadas
condi¢des politicas, administrativas e institucionais e (iii) a orientacéo
por uma filosofia curricular, sintese de uma série de posicdes filosoficas,
epistemoldgicas, cientificas, pedagdgicas e de valores sociais.

Compreendendo, portanto, o curriculo como confluéncia de
praticas, um objeto em construgdo, caracterizado num amplo e
complexo processo, Sacristan (2000, p. 105) ressalta a necessidade de
perceber as instancias que o definem e sob esta perspectiva, apresenta
um modelo de interpretagéo curricular, distinguindo-o em seis niveis de
objetivacdo: o curriculo prescrito, o curriculo apresentado aos
professores, o curriculo moldado pelos professores, o curriculo em acéo,
o curriculo realizado e o curriculo avaliado. Em todo o processo
curricular, de acordo com o modelo, todos os niveis sofrem intervengdes
de diversos campos (econdmico, politico, social, cultural e
administrativo), contudo, naquelas em que o processo curricular ocorre
preponderantemente no ambiente escolar, tal incidéncia é moderada
também por condicionamentos escolares.

Conforme ja sinalizado anteriormente, nossa investigacdo tem
como corpus de analise um documento oficial, relativamente recente no
cenario educacional — a BNCC — e, como um instrumento da politica
curricular, é entendido no ambito do curriculo prescrito, conforme
instancias de organizacdo sugeridas por Sacristan (2000). Como nosso
enfoque recai sobre a modalidade prescritiva, entendemos relevante
trazer esse conceito para nossa pesquisa>’.

Tendo definido o curriculo como um objeto social, historico e
cultural, compreendido a partir do contexto no qual se configura,
Sacristan (2000, p. 107-108) explica que o curriculo prescrito atua como
um instrumento da politica curricular, ou seja, um campo ordenador que
tem repercussdes diretas na pratica escolar, na atuacdo de professores e
alunos. Segundo o autor, “[n]este nivel de determinacdes, se tomam
decisdes e se operam mecanismos que tém consequéncias em outros
niveis de desenvolvimento do curriculo”, ou seja, essa politica, através
de seus mecanismos administrativos, intervém nos demais niveis do
desenvolvimento curricular ao prescrever certos minimos e orientagGes,

81 E necessario ressaltar que, dado nosso enfoque, trabalharemos com a

concepcdo de curriculo prescrito sem desconsiderar os demais niveis de seu
desenvolvimento, conforme modelo proposto por Sacristan (2000), presentes
em pesquisas atuais que discutem o processo de construgdo curricular
(RODRIGUES, 2009; FRAGA, 2016; LOIO, 2014).
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ao definir os conteddos, servir de referéncia na ordenacgéo e controle do
sistema curricular, na elaboracdo de materiais, etc., exercendo a
hegemonia cultural de um Estado organizado politica e
administrativamente num momento determinado, constituindo, portanto,
um projeto de homogeneizacgéo do sistema educativo.

Nessa incursdo nas reflexdes acerca do curriculo, esperamos ter
situado nosso objeto de estudo no ambito das discussdes sobre tais
teorizagBes sem a pretensdo de discorrer exaustivamente sobre téo
polémico e relevante assunto, mas deixando clara a concepcdo de
curriculo com a qual mais nos alinhamos e o nivel de desenvolvimento
do curriculo proposto por Sacristan (2000) no qual visualizamos a
BNCC.

Partindo desse entendimento, faremos a entrada nas versfes da
BNCC, contextualizando-as historicamente a partir dos elementos
textuais e dos dados obtidos em agéncias oficiais; destacando, no curso
das respectivas segdes, as modificagdes estruturais e conceituais,
reflexos do embate entre diferentes forcas e interesses envolvidos na
construcio de mais um documento prescritivo no campo curricular®.

4.2 CONSTITUICAO E ORGANIZACAO DA BNCC NA VOZ
OFICIAL

Pretendemos, nesta se¢do, construir uma descri¢cdo do percurso de
construcdo da Base Nacional Comum Curricular, perpassando as
principais “leis que a garantem™ e documentos que a projetam no

%2 A partir de uma entrevista de Maria Helena Guimardes de Castro, ex-
secretéria-executiva do MEC, o professor Luiz Carlos de Freitas discute em
sua matéria “MEC: um estranho conceito de curriculo”, a concepgdo
instrumental de curriculo assumida pela BNCC. Considera que “s6 adotando
uma concepcdo instrumental do que seja um ‘curriculo’ (restrito a definigéo
do como fazer) é que se pode afirmar que a BNCC néo é curriculo. Mesmo
assim, nota-se que a BNCC através do material didatico também chegara ao
‘como fazer’. Portanto, na pratica, a BNCC definiu competéncias, habilidades
(incluindo seu sequenciamento, ano em que devem ser dadas), curriculo
minimo, avaliagbes e materiais didaticos. O que sobrou para 0 magistério
criar? Disponivel em Blog do Freitas:
https://avaliacaoeducacional.com/2018/03/15/mec-um-estranho-conceito-de-
curriculo/ Acesso em: jan. 2019.

% Conforme apresentado pelo site “Movimento pela Base Nacional Comum”,
http://movimentopelabase.org.br/linha-do-tempo/. Acesso em: dez. 2017.


https://avaliacaoeducacional.com/2018/03/15/mec-um-estranho-conceito-de-curriculo/
https://avaliacaoeducacional.com/2018/03/15/mec-um-estranho-conceito-de-curriculo/
http://movimentopelabase.org.br/linha-do-tempo/
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cenario educacional, conforme consta na introducdo das versdes®. O
mapeamento para tal historicizacdo foi organizado a partir da voz
oficial, ou seja, como os proprios organismos oficiais remontam os
acontecimentos em torno da constituicdo da BNCC, atribuindo sentidos
propagados pelo site do governo® e por parceiros®.

A discusséo acerca da necessidade de uma base nacional comum
para os curriculos ndo é recente. O artigo 22 da Constituicdo Federal de
1988 (CF/1988) expressa que a Unido cabe estabelecer um conjunto de
competéncias e diretrizes que regule a elaboracdo curricular em todo o
pais e, no artigo 210, a recomendacdo de um curriculo com conteidos
minimos para a educagdo basica: “Serdo fixados conteddos minimos
para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formacdo bésica
comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e
regionais”.

A Lei de Diretrizes e Bases (Lei 9.394, de 20 de dezembro de
1996), reforca o papel da Unido em

IV - estabelecer, em colaboracdo com os Estados,
o Distrito Federal e os Municipios, competéncias
e diretrizes para a educagdo infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que norteardo os
curriculos e seus contetidos minimos, de modo a
assegurar formagdo basica comum. (BRASIL,
1996, p. 10).

E assegura a elaboragdo dos curriculos para o Ensino
Fundamental e Médio, conforme disposto no artigo:

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e
médio devem ter uma base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento  escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas

% Disponivel no Portal da Base: “Os marcos legais que embasam a BNCC”,
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/abase/#introducao . Acesso em: dez.
2018.

Site oficial da BNCC: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/, onde
atualmente sdo localizados os referidos documentos do EF e do EM. Acesso
em: jan. 2019.

% Alguns importantes parceiros seréo citados adiante, na sec&o 4.7.

35


http://basenacionalcomum.mec.gov.br/abase/#introducao
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/
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regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da clientela. (BRASIL, 1996, p. 16).

A LDB amplia para toda a Educagdo Basica o estabelecimento de
conteldos minimos, reverberando o art. 210 da CF/1988, delegando ao
Ministério da Educagdo (MEC) e ao Conselho Nacional da Educagdo
(CNE), o compromisso de garantir a formagdo nacional comum através
das Diretrizes Curriculares Nacionais, cujas deliberagdes competem a
Camara de Educacdo Béasica do CNE. As Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) caracterizam-se pelo

[..] conjunto de definicBes doutrindrias sobre
principios, fundamentos e procedimentos na
Educacdo Baésica, expressas pela Cémara de
Educacdo Béasica do Conselho Nacional de
Educacdo, que orientardo as escolas brasileiras
dos sistemas de ensino, na organizagdo, na
articulagéo, no desenvolvimento e na avaliacdo de
suas propostas pedagogicas. (BRASIL, 04/98, p.
4).

O Conselho Nacional de Educacdo (CNE), ao deliberar as
Diretrizes Curriculares Nacionais, num processo articulatério entre
Estados, municipios e suas préprias propostas curriculares, projeta o que
define como um “paradigma curricular” para o Ensino Fundamental,
compondo a Base Nacional Comum que devera ser complementada por
uma Parte Diversificada e concretizada na proposta pedagégica de cada
unidade escolar do pais.

A Base Nacional Comum deve ser complementada pela Parte
Diversificada de modo a contextualizar as diversas situa¢fes de ensino
nas escolas brasileiras cabendo, portanto, a Unido, através do MEC, o
estabelecimento de contelidos minimos conforme artigo 9° da LDB e a
quarta diretriz da DCN: “Em todas as escolas, devera ser garantida a
igualdade de acesso dos alunos a uma Base Nacional Comum, de
maneira a legitimar a unidade e a qualidade da acdo pedagdgica na
diversidade nacional” (BRASIL, 04/98). Neste sentido, orienta-Se que as
escolas, ao elaborar suas propostas pedagdgicas, examinem 0s
Pardmetros Curriculares Nacionais e as Propostas Curriculares de seus
estados e municipios, “buscando definir com clareza a finalidade de seu
trabalho, para a variedade de alunos presentes em suas salas de aula.
Tépicos regionais e locais muito enriquecerdo suas propostas, incluidos
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na Parte Diversificada, mas integrando-se a Base Nacional Comum”
(BRASIL, 04/98, p. 10, grifos nossos).

A quinta diretriz, em conformidade com o artigo 27 da LDB,
orienta as escolas a conduzir suas propostas curriculares e seus
processos de ensino, articulando os conhecimentos e valores da Base
Nacional Comum, que corresponde a 60% do que deve ser ensinado, e
da Parte Diversificada, que corresponde aos 40% restantes, ao contexto
social (BRASIL, 04/98, p. 11).

Se as DCN expdem as linhas gerais de acdo para educacao basica
alinhavadas pelo Conselho Nacional de Educagdo, os Paradmetros
Curriculares Nacionais (PCN), publicados pelo Ministério da Educacao,
em 1997-1998, operacionalizam as DCN, apresentam a estrutura bésica
e a concepcdo geral das diferentes areas do conhecimento bem como o0s
objetivos gerais em torno das capacidades que os alunos devem
desenvolver durante a escolaridade obrigatéria. O termo parametro

[...] visa comunicar a ideia de que, a0 mesmo
tempo em que se pressupdem e se respeitam as
diversidades  regionais, culturais, politicas,
existentes no pais, se constroem referéncias
nacionais que possam dizer quais os ‘“pontos
comuns” que caracterizam o fendmeno educativo
em todas as regibes brasileiras. (BRASIL, 1998,
p. 49).

Os PCN colocam énfase na formagdo comum, aberta a
diversidade. A definicdo das Areas do Conhecimento e dos Temas
Transversais estdo nos Objetivos Gerais do Ensino Fundamental de
forma a expressar a formag&o bésica e nortear a selecdo de contedidos. O
documento reitera que tanto esses objetivos como os de area “estdo
formulados de modo a respeitar a diversidade social e cultural e séo
suficientemente amplos e abrangentes para que possam permitir a
inclusdo das caracteristicas locais” (BRASIL, 1998, p. 52).

De carater referencial, os PCN colocam o Ensino Fundamental
diante de um conjunto detalhado de concepgoes, orientacdes didaticas e
metodoldgicas - incluindo também a avaliagdo -, articulagcdo de
contetdos disciplinares e transversais na perspectiva da formacéo béasica
comum.

Em 2013, o MEC e o CNE publicam as novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica, orientadas para o
planejamento curricular das escolas e sistemas de ensino, onde sdo
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fixadas diretrizes que regulamentam o Ensino Fundamental de 9 (nove)
anos. Estas sdo as diretrizes que “estabelecem a base nacional comum,
responsavel por orientar a organizacao, articulagdo, o desenvolvimento e
a avaliacdo das propostas pedagogicas de todas as redes de ensino
brasileiras” (BRASIL, 2013, p. 04).

O CNE, assim como indicado nas Diretrizes de 1998, propde-se a
estabelecer uma Base Nacional Comum com o objetivo de “nortear as
avaliacBes e a elaboragdo de livros didaticos e de outros documentos
pedagodgicos” (BRASIL, 2013, p. 13).

Ampliando a orientacdo da LDB para uma base nacional comum
e uma parte diversificada para o Ensino Fundamental e Médio, as novas
DCN assinalam a articulagdo entre ambas no curriculo, possibilitando a
“sintonia dos interesses mais amplos de formagdo basica do cidaddo
com a realidade local, as necessidades dos alunos, as caracteristicas
regionais da sociedade, da cultura e da economia [...]” (BRASIL, 2013,
p. 113).

No ano seguinte, o debate sobre o curriculo ganha nova dimenséo
com o Plano Nacional de Educacdo promulgado pele Lei n°
13.005/2014, com vistas a melhorar a educacdo através de metas e
estratégias definidas para os préximos dez anos. Das 20 metas tracadas
no documento, duas delas (2 e 7) tratam, especificamente, da BNCC,
como se pode notar nas descrigdes das estratégias:

Meta 2: universalizar o ensino fundamental
de 9 (nove) anos para toda a populacéo de 6
(seis) a 14 (quatorze) anos e garantir que pelo
menos 95% (noventa e cinco por cento) dos
alunos concluam essa etapa na idade
recomendada, até o Gltimo ano de vigéncia
deste PNE.

Estratégia: 2.2. pactuar entre Unido,
Estados, Distrito Federal ¢ Municipios, no
ambito da instancia permanente de que trata
0 8 5° do art. 7° desta Lei, a implantacdo dos
direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento que configurardo a base
nacional comum curricular do ensino
fundamental;

Meta 7: fomentar a qualidade da educacéo
bésica em todas as etapas e modalidades,
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com melhoria do fluxo escolar e da
aprendizagem de modo a atingir as seguintes
médias nacionais para o Ideb:

Estratégia: 7.1. estabelecer e implantar,
mediante pactuacdo interfederativa, diretrizes
pedagbgicas para a educacdo béasica e a base
nacional comum dos curriculos, com direitos
e  objetivos de  aprendizagem e
desenvolvimento dos (as) alunos (as) para
cada ano do ensino fundamental e médio,
respeitada a diversidade regional, estadual e
local (BRASIL, 2014, p. 07, 08 e 13, grifos
N0SSO0S).

Em junho de 2015, o MEC, juntamente com o Conselho Nacional
de Secretarios de Educacdo (CONSED) e a Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME), através da Portaria 592,
institui uma comissao de especialistas responsavel pela primeira versao
da Base, texto que, em setembro do mesmo ano foi publicado e aberto
para consulta publica, em uma plataforma online, acessivel para toda a
sociedade.

Em marc¢o do ano seguinte, a consulta online da primeira versédo
foi concluida com contribuicdes da sociedade civil, professores, escolas
e entidades cientificas. As contribui¢bes foram sistematizadas por uma
equipe da Universidade de Brasilia, que a encaminha para o MEC e este,
por sua vez, a divulga, em maio de 2016.

A segunda versdo da Base é discutida em todo o pais, em
seminarios estaduais organizados pelo CONSED e pela UNDIME, com
a participacdo de professores, alunos e gestores. Em julho, o MEC
institui 0 Comité Gestor da BNCC, através da Portaria 790/2016°', para
acompanhar o processo e encaminhar a proposta final do documento.
Em setembro de 2016, 0 CONSED e a UNDIME entregam ao MEC o
relatério com as contribuicdes e posicionamentos dos seminarios
estaduais para a redagdo da terceira versao.

Em abril do ano seguinte, o0 MEC entrega ao CNE a terceira
versdo da BNCC, abrangendo a Educacdo Infantil e o Ensino
Fundamental. Ap6s a realizacdo de audiéncias publicas, em diferentes

7 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/busca-geral/211-

noticias/218175739/37991-comite-gestor-balizara-discussoes-da-base-
curricular-e-sobre-reforma-do-ensino-medio. Acesso em: 04 jan 2018.


http://portal.mec.gov.br/busca-geral/211-noticias/218175739/37991-comite-gestor-balizara-discussoes-da-base-curricular-e-sobre-reforma-do-ensino-medio
http://portal.mec.gov.br/busca-geral/211-noticias/218175739/37991-comite-gestor-balizara-discussoes-da-base-curricular-e-sobre-reforma-do-ensino-medio
http://portal.mec.gov.br/busca-geral/211-noticias/218175739/37991-comite-gestor-balizara-discussoes-da-base-curricular-e-sobre-reforma-do-ensino-medio
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regides do pafs, 0 CNE® aprova a Base em sua quarta versio
homologada, em 20 de dezembro de 2017, pelo entdo Ministro da
Educacdo, José Mendonca Filho, contemplando a Educacgdo Infantil e o
Ensino Fundamental | e 1. Em seguida, foi publicada a Resolugdo n° 2,
de 22 de dezembro de 2017%, do Conselho Nacional de Educacéo,
instituindo e orientando a implementacdo da Base que devera ocorrer até
0 inicio do ano letivo de 2020.

Durante a escrita desta pesquisa, foi homologada a 52 verséo da
BNCC, em 14 de dezembro de 2018, agora com a (re)inclusdo do EM
que, por conta da Reforma do EM, sofreu reformulagdes. E importante
ressaltar que essa versao contempla a adicdo do EM; sem interferéncias
no texto homologado da versao anterior. A fim de visualizarmos melhor
0 processo descrito nesta secdo, montamos uma linha histdrica,
sintetizando as principais acGes que envolveram a elaboracdo do
documento durante esses trés anos e meio.

% As vésperas da aprovacao da terceira versdo, houve mudangas na composicéo
do CNE. Os membros do CNE indicados por Aloisio Mercadante, quando
Ministro da Educagdo, foram substituidos por uma outra equipe indicada pelo
ministro José Mendonca (decreto assinado em de 27 de junho de 2016, por
Michel Temer). Disponivel em
https://avaliacaoeducacional.com/2016/06/28/governo-muda-composicao-do-
cne/ (Blog do Freitas). Acesso em: jan. 2018.

“Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/wp
content/uploads/2018/04/RESOLUCAOCNE_CP222DEDEZEMBRODE201
7.pdf Acesso em dez. 2018.


https://avaliacaoeducacional.com/2016/06/28/governo-muda-composicao-do-cne/
https://avaliacaoeducacional.com/2016/06/28/governo-muda-composicao-do-cne/
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/wp%20content/uploads/2018/04/RESOLUCAOCNE_CP222DEDEZEMBRODE2017.pdf
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/wp%20content/uploads/2018/04/RESOLUCAOCNE_CP222DEDEZEMBRODE2017.pdf
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/wp%20content/uploads/2018/04/RESOLUCAOCNE_CP222DEDEZEMBRODE2017.pdf
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/wp%20content/uploads/2018/04/RESOLUCAOCNE_CP222DEDEZEMBRODE2017.pdf
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Figura 1—- Histdrico da BNCC.

N

< Junho: comissdo de especialistas desenvolve o texto da BNCC para
divulgagao.
« Setembro: 12 versdo disponivel para consulta publica, em plataforma online.

J

 Margo: concluséo da consulta pablica. I

« Maio: MEC divulga 22 verséo.

« Setembro: relatério com as contribuicdes e posicionamentos dos seminarios
estaduais promovidos pelo CONSED e UNDIME.

« Outubro: Medida Provisoria 746/2016 - Reformulagéo do EM — BNCC do EM
é desvinculada do EF.

« Fevereiro: sancionada a Lei n°. 13.415, da Reforma do EM. Desenvolvimenta
da BNCC para essa etapa segue paralelo.

« Abril: 32 versao - Ed. Infantil e EF I e Il.

« Julho a setembro: audiéncias publicas promovidas pelo CNE para discutir a
terceira versao.

« Dezembro: 42 versdo homologada para Ed. Infantil e EF I e I1. J

N

« Abril: BNCC do EM é entregue ao CNE para votagéo.

« Maio a setembro: audiéncias publicas promovidas pelo CNE para discutir o
texto do EM.

« Dezembro: homologada 52 versdo - (re)inclusdo do EM.

J

Fonte: A autora (2019)

A partir da homologacéo, os estados e municipios devem iniciar a
adequacdo de suas propostas curriculares, formagdo de professores,
conforme consta nas orientagdes do Portal do MEC, cuja plataforma
online foi adequada para receber as alteracbes e padronizagdes
regionais.

O processo constitutivo da BNCC é marcado por alteracdes
politicas, econdmicas, sociais, educacionais, que refletem, no
documento, as movimentagdes e os interesses dos envolvidos (cf. Se¢do
4.7). Passaremos as versdes de 2015 a 2017, apresentando, de acordo
com a voz oficial, o percurso formativo do componente de LP para,
adiante, no capitulo 5, desenvolver as regularidades que se destacaram
em torno do eixo “analise linguistica”.
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4.3 PRIMEIRA VERSAO (2015)

Em atendimento ao Plano Nacional de Educacédo e as Diretrizes
Curriculares Nacionais, a primeira versdo da Base Nacional Comum
Curricular, assinada por Renato Janine Ribeiro®, de carater preliminar,
foi submetida a consulta pablica na midia, inicialmente, entre julho e
dezembro de 2015; com prorrogacdo, 0 prazo de consulta estendeu-se
até 15 de marco de 2016.

Foi construida na Secretaria de Educagdo Bésica (SEB) do MEC,
por uma comissdo de especialistas das areas do conhecimento,
convidados individualmente e oriundos de universidades e institutos
federais de educacéo, ciéncia e tecnologia, como também professores e
gestores das secretarias estaduais indicados, principalmente, pelo
CONSED e UNDIME.

A primeira versdo da BNCC (304 péaginas) comporta orientacdes,
conteidos e objetivos, em quatro areas do conhecimento, para 0s trés
niveis de ensino que integram a Educacdo Basica: Educacdo Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Inicialmente, sdo definidos doze direitos de aprendizagem que
orientam as escolhas feitas pelos componentes curriculares na definicao
de seus objetivos de aprendizagem para a educacdo bésica, estes, estdo
descritos nos textos de apresentacdo de &rea. Para que sejam
assegurados esses Direitos a Aprendizagem a todo estudante, a BNCC &
constituida pelos conhecimentos fundamentais:

Esses conhecimentos devem constituir a base
comum do curriculo de todas as escolas
brasileiras embora ndo sejam, eles préprios, a
totalidade do curriculo, mas parte dele. Deve-se
acrescer a parte comum, a diversificada, a ser
construida em didlogo com a primeira e com a
realidade de cada escola, em atencdo ndo apenas a
cultura local, mas as escolhas de cada sistema
educacional sobre  as  experiéncias e
conhecimentos que devem ser oferecidos aos
estudantes e as estudantes ao longo de seu

0 Ministro da Educagdo (entre 06/04/2015 a 30/09/2015) do governo Dilma
Rousseff. E Professor-titular da cadeira de Etica e Filosofia politica da
Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de Sdo
Paulo.
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processo de escolarizacdo. (BRASIL, 2015, p. 15,
grifos do autor).

Para cada nivel de ensino, sdo estabelecidos principios gerais que
deverdo nortear os objetivos de cada componente. Na Educacéo Infantil,
a socializacdo, os vinculos afetivos, o brincar, o conhecimento de si, do
outro e do mundo. Nos primeiros anos do Ensino Fundamental, devem
ser contempladas a alfabetizacdo e a introducdo aos conhecimentos
sistematizados, bem como a integracdo das areas do conhecimento
centradas no letramento e na acdo alfabetizadora. Nos anos finais do
Ensino Fundamental, a inser¢do de novos componentes curriculares com
articulacdo interdisciplinar e, por fim, no Ensino Médio, a articulacdo
entre formulacéo tedrica e prética.

A Educacdo Especial, na perspectiva inclusiva, deve integrar o
curriculo como area de conhecimento responsavel pela organizacédo e
pela oferta de servicos e recursos de acessibilidade, dentre os quais se
destacam: o Atendimento Educacional Especializado (AEE) com varias
atividades e atribuicOes descritas, profissional de apoio para estudantes
com impedimento de locomogdo e tradutor/intérprete da Libras/Lingua
Portuguesa.

A Educacio Infantil é organizada por “campos de experiéncia”,
constituindo-se como forma de organizacdo curricular adequada a esse
momento na educacdo da crianga de até 6 anos. Para cada campo de
experiéncia, sdo descritos objetivos de aprendizagem especificos.

As areas de conhecimento sdo compostas de seus componentes
curriculares. Para cada area, ha a indicacdo de objetivos gerais e de
aprendizagem em seus respectivos niveis de ensino: fundamental e
médio. Sao assim organizadas: (i) A area de linguagens é composta de
guatro componentes curriculares: Lingua Portuguesa, Lingua
Estrangeira Moderna, Arte e Educacdo Fisica. (ii) Area de Matematica.
(iii) A area de Ciéncias da Natureza é composta de quatro componentes
curriculares: Ciéncias (abrangendo todo o ensino fundamental),
Biologia, Quimica e Fisica; estas Gltimas para o Ensino Médio. (iv) A
area de Ciéncias Humanas é composta pelos componentes curriculares:
Historia; Geografia; Filosofia, Sociologia e Ensino Religioso (esta
Gltima somente para o Ensino Fundamental).

A integracdo entre os componentes curriculares, tanto da mesma
area ou de areas diferentes, é estabelecida pelos temas integradores que
perpassam 0s objetivos de aprendizagem. S&o eles: Consumo e
educacdo financeira; FEtica, direitos humanos e cidadania;
Sustentabilidade; Tecnologias digitais e Culturas africanas e indigenas.
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De acordo com o documento, “os temas integradores tratam de questdes
gue atravessam as experiéncias dos sujeitos, posicionando-se ética e
criticamente sobre e no mundo nessas interagdes” (BRASIL, 2015, p.
16).

Os componentes curriculares que integram a area de linguagens:
Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna, Artes e Educacdo
Fisica, sdo articulados pela experiéncia de criacao, producao e fruicdo de
linguagens. Linguagens, no plural, porque aponta para a abrangéncia do
aprendizado na area, que recobre ndo apenas a linguagem verbal, mas as
linguagens musical, visual e corporal.

E objetivo transversal da éarea de Linguagens, na Educacio
Basica, “garantir o dominio da escrita, que envolve a alfabetizagdo,
entendida como compreensdo do sistema de escrita alfabético-
ortografico, e o dominio progressivo das convencdes da escrita, para ler
e produzir textos em diferentes situacdes de comunicacdo” (BRASIL,
2015, p. 29).

A progressio do conhecimento se dara “das esferas mais
familiares para as menos familiares; de teméticas mais cotidianas para as
mais raras; de géneros mais corriqueiros aos menos frequentes; de
elementos mais simples aos mais complexos; da variacdo na
complexidade com que as experiéncias sdo vividas pelos sujeitos”
(BRASIL, 2015, p. 30) e o contexto de atuagdo desses sujeitos na
Educacdo Bésica. Espera-se, assim, que seja possibilitado ao estudante
interagir com o outro através de praticas de linguagem, reconhecendo
suas condicBes de producdo e refletindo sobre seus usos e efeitos de
sentido.

No Ensino Fundamental, deve-se dar continuidade ao
desenvolvido na Educacdo Infantil, de modo que o desenvolvimento das
linguagens possibilite as criangas a “vivéncia de situagdes e contextos
para compreender e reconstruir suas acdes e expressa-las, descrevé-las,
bem como planeja-las, habilidades necessarias para novas
aprendizagens” (BRASIL, 2015, p. 31).

Nos anos iniciais, haja vista a crianca ja participar de interacfes
sociais que envolvem o uso da escrita, a oralidade e outros, busca-se o
desenvolvimento de préaticas como ler, escrever, falar, ouvir, manifestar-
se artisticamente. Nessa fase, 0 eixo de apropriacéo do sistema de escrita
alfabética/ortografico ganha centralidade, pois, conforme o documento,
para o estudante ler e escrever com autonomia, precisa compreender o
funcionamento do sistema de escrita alfabética e da norma ortografica.
Enfatiza-se que as aprendizagens relacionadas a apropriacéo do sistema
de escrita alfabética sejam consolidadas até o terceiro ano do Ensino
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Fundamental. Além disso, o documento orienta para o trabalho com a
literatura, as artes e praticas corporais, linguagens importantes para a
formagcéo ética e estética da crianca.

Nos anos finais, ressalta-se o contato com géneros textuais
académicos, aprofundamento em novos letramentos, contato com
expressdes literarias mais complexas e ampliagdo do repertdrio de obras
e autores conhecidos. Projeta-se uma formagdo que possibilite ao
estudante, entre outros objetivos, dominar, progressivamente, a fala, a
leitura e a escrita.

Na etapa conclusiva da Educacdo Basica, o Ensino Médio, o
documento assinala para a prioridade de uma solida formacao geral, que
exceda as tradi¢Oes formativas: a pré-universitaria e a profissionalizante.
Espera-se que se efetive uma formacdo integral do sujeito, com uma
abordagem curricular que valorize conhecimento e vida. Nessa fase,
deve-se progredir para um adensamento das reflexdes linguisticas e
estéticas, uma teorizagdo que ndo se reduza num fim em si mesmo, “mas
como meio para uma compreensdo mais aprofundada dos modos de se
expressar e participar no mundo” (BRASIL, 2015, p. 34).

Ao componente curricular de Lingua Portuguesa (EF/II),
especificamente, cabe articular-se com o0s demais componentes
curriculares da Educacdo Bésica, ampliando as possibilidades de agdes
de linguagem, favorecendo o desenvolvimento discursivo do estudante.
Para tanto, os objetivos de aprendizagem estdo organizados em cinco
eixos: apropriacdo do sistema de escrita alfabética/ortografico e de
tecnologias da escrita, oralidade, leitura, escrita e analise linguistica, dos
quais destacaremos as principais orientagdes.

No eixo oralidade, orienta-se para abordagem de situagdes mais
privadas no uso da oralidade até o desenvolvimento de modos de agir
em situacOes publicas. A progressdo dos conhecimentos relacionados ao
eixo leitura relaciona-se a algumas dimensdes expressas pelo:
desenvolvimento de habilidades e estratégias de leitura para a
compreensdo de textos lidos; considerando a finalidade, contexto em
que foram produzidos e os efeitos de sentido provocados pelos recursos
linguisticos; ampliacdo do vocabuléario e a compreensdo da constru¢do
tipoldgica dos géneros, dentre outros.

No eixo escrita, os objetivos de aprendizagem voltam-se para
reflexdes sobre as situacdes sociais em que se escrevem textos e 0s
géneros  textuais empregados, considerando-se 0s  aspectos
sociodiscursivos, tematicos, composicionais e estilisticos. Assim como
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para, entre outros objetivos citados, o desenvolvimento de estratégias de
planejamento, reescrita, revisao e avaliacdo dos textos.

Com relacéo ao eixo andlise linguistica, o documento enfatiza a
importancia deste pois perpassa os demais, em diferentes niveis. Na
alfabetizacdo, ganha centralidade o dominio do sistema
alfabético/ortografico; nos anos finais, a reflexdo sobre recursos
linguisticos a partir de elementos presentes nos textos. Concebendo a
lingua como um “polissistema que agrega multiplas variedades”
(BRASIL, 2015, p. 39), o documento evidencia a consciéncia da
variacdo e mudanca, bem como a valorizagdo das variedades que
possuem uma “gramatica legitima”. As atividades, nesse componente,
devem ampliar as variedades que os estudantes ndo dominam ainda, sem
depreciar suas variedades de origem.

O tratamento dado as categorias gramaticais e as convengdes da
escrita deve vir a servico da compreensdo e producdo oral e escrita, e
ndo o contrario. A sistematizacdo e 0 emprego de categorias gramaticais
devem vir “sempre na perspectiva do USO-REFLEXAO-USO, e nio,
vale repetir, da acumulacdo de um rol de contelidos desconectados das
praticas sociodiscursivas da linguagem” (BRASIL, 2015, p. 39).

N&do organizada como eixo, mas tecida na introducdo do
componente, orienta-se para a formac&o literaria do estudante, a qual
deve ser garantida durante toda a educacgdo basica com a continuidade
do letramento literario, pois pela linguagem literaria possibilitam-se
experiéncias estéticas e constituem-se subjetividades.

Assumindo uma concepcdo de lingua como forma de interacdo
entre os sujeitos, os objetivos de aprendizagem do componente Lingua
Portuguesa consideram, além das praticas de linguagem, os campos de
atuagdo nos quais se realizam, visto que “orientam a selecdo dos géneros
textuais a serem preferencialmente trabalhados, sugerem atividades que
tornem mais significativas as praticas de linguagem” (BRASIL, 2015, p.
39). Sdo eles: (i) praticas da vida cotidiana; (ii) praticas artistico-
literarias; (iii) praticas politico-cidadas; (iv) praticas investigativas; (V)
praticas culturais das tecnologias de informacdo e comunicacao; e (Vi)
praticas do mundo do trabalho.

A organizacdo desses campos varia de acordo com o nivel de
ensino. Nos anos iniciais, é dada maior énfase ao trabalho com textos do
cotidiano e da esfera literaria. No Ensino Fundamental, os objetivos de
aprendizagem organizam-se nos cinco primeiros campos. No Ensino
Médio, os objetivos centralizam-se nos cinco Ultimos campos de
atuacdo, destacando-se a formacgéo para a cidadania, trabalho, pesquisa e
continuagdo dos estudos.



99

ApoOs essa introdugdo, segue-se com a organizacdo dos objetivos
de aprendizagem do componente Lingua Portuguesa do primeiro ano do
Ensino Fundamental até o terceiro ano do Ensino Médio, todos
organizados pelos campos de atuacdo, acima citados.

4.4 SEGUNDA VERSAO (2016)

Apds uma sucessao de semindrios realizados em todo o pais pelas
Secretarias Estaduais de Educacéo, sob a coordenagdo do CONSED e da
UNDIME, a segunda versdo preliminar da Base (652 paginas) é
publicada, em maio de 2016 e assinada pelo entdo ministro Aloizio
Mercadante®’. Nos meses que se seguiram, participaram de seminérios
estaduais professores, especialistas, gestores e entidades de educacéo
para discutir e finalizar o ciclo de consulta previsto para essa versdo do
documento. Os resultados das discussdes foram analisados pela
Universidade de Brasilia (UNB), organizados e sistematizados pelo
CONSED e UNDIME.

O documento inicia com a apresentacdo sucinta das exigéncias
legais para a construgdo de uma Base Nacional Comum Curricular para
0 Brasil, cuja finalidade é a orientacdo para as propostas curriculares,
articuladas por Direitos e Objetivos de Aprendizagem e
Desenvolvimento. Tendo em vista a “formagdo humana integral e uma
educacio de qualidade social” (BRASIL, 2016, p. 24), a Base possui um
carater normativo e referencial para que

[...] as escolas e os sistemas de ensino elaborem
seus curriculos, constituindo-se instrumento de
gestdo pedagogica das redes. Para tal, precisa
estar articulada a um conjunto de outras politicas e
acBes, em ambito federal, estadual e municipal,
que permitam a efetivacdo de principios, metas e
objetivos em torno dos quais se organiza.
(BRASIL, 2016, p. 25).

*! Aloizio Mercadante Oliva, economista, politico filiado ao governo do Partido
dos Trabalhadores (PT), atuou como Ministro da Educagéo no governo Dilma
Rousseff, no periodo de 24 de janeiro de 2012 a 2 de fevereiro de 2014 e,
posteriormente, de 2 de outubro de 2015 a 12 de maio de 2016.
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Nessa perspectiva, via Sistema Nacional de Educacdo (SNE)*,
em atendimento ao Plano Nacional de Educacdo (PNE), a Base
configura-se como referéncia nacional para a formulagéo e reorientagéo
curricular em todas as etapas e modalidades de ensino “a ser
consolidada no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) das Unidades
Educacionais (UEs), de acordo com o inciso I, do artigo 12, da Lei
9.394 (LDB)”, visando a efetivagido de metas e estratégias do PNE.

Por isso, as escolas precisam se organizar para a formulacdo do
PPP, considerando o0s documentos orientadores de politicas
educacionais, mobilizando estratégias que vdo ao encontro das
caracteristicas e necessidades cognitivas dos estudantes e dos
conhecimentos estabelecidos pelos curriculos (base comum e parte
diversificada). No processo de implementacdo da Base, para o
planejamento e acompanhamento das politicas pedagdgicas, as
iniciativas de formac&o de profissionais devem estar articuladas com as
politicas orientadoras das secretarias e 0rgdos de instancias
educacionais, responsaveis por orientar as decisGes coletivas,
garantindo, assim, os direitos de aprendizagem e desenvolvimento dos
estudantes.

Direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento que se afirmam
em relacdo a principios éticos, politicos e estéticos, nos quais se
fundamentam as Diretrizes Curriculares Nacionais, sdo balizadores da
proposicdo dos objetivos de aprendizagem para cada componente
curricular, realizados em todas as etapas da Educacéo Bésica.

Fazem parte da Educacdo Basica, modalidades previstas em
legislacdo e em diretrizes instituidas pelo CNE, as quais sdo abrangidas
pela Base: a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), a Educacdo Especial
na Perspectiva Inclusiva, a Educagdo do Campo, a Educacdo Escolar
Indigena, a Educacdo Escolar Quilombola, a Educacéo para as Relacbes
Etnico-Raciais, a Educacdo Ambiental e a Educacdo em Direitos
Humanos. Todas sdo regulamentadas com diretrizes proprias e
contempladas no documento através de suas tematicas.

Adiante, o documento aborda a educacdo especial na perspectiva
inclusiva, que considera o reconhecimento e a valorizagdo da
diversidade humana em sua concepgdo de curriculo. Nesse sentido, para
promover a acessibilidade, os estabelecimentos de ensino precisam
pensar na organizacdo de ambientes que possibilitem o desenvolvimento

*2 Conjunto unificado que articula todas as dimensdes da educagéo, no intuito de
promover a equidade, com qualidade para toda a educacdo do pais (BRASIL,
2016, p. 27-28).
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integral dos estudantes com deficiéncia. O documento destaca algumas
atividades na educacdo especial, organizadas pelo Atendimento
Educacional Especializado (AEE), destinadas a garantia do acesso ao
curriculo.

Fundamentada por principios éticos, politicos e estéticos, a Base
estabelece os Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento que, em
cada etapa da Educacdo Basica, subsidiam a definicdo dos objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento dos componentes curriculares, que se
organizam por etapas de escolarizacéo.

Na Educacéo Infantil, os objetivos sdo definidos de acordo com a
faixa etaria (bebés, criancas bem pequenas, criangas pequenas),
contemplando direitos como: conviver, brincar, participar, explorar,
expressar, conhecer-se, resultando em campos de experiéncia, 0s eixos
do curriculo para essa etapa.

No Ensino Fundamental, quatro eixos de formacdo definem os
objetivos gerais de formacdo, pelos quais ha a articulagdo entre as areas.
Sdo eles: (i) Letramento e capacidade de aprender; (ii) Leitura do mundo
natural e social; (iii) Etica e pensamento critico e (iv) Solidariedade e
sociabilidade. Em cada fase dessa etapa, em funcdo das caracteristicas
dos estudantes e suas relages com o conhecimento, determina-se 0
papel das areas do conhecimento e de seus componentes.

No Ensino Médio, hd uma apresentacdo introdutdria da etapa e de
seus estudantes, seguida dos quatro eixos de formacdo que articulam o
curriculo nessa fase: (i) Letramento e capacidade de aprender; (ii)
Solidariedade e sociabilidade; (iii) Pensamento critico e projeto de vida
e (iv) Intervencdo no mundo natural e social. Dadas as especificidades
dessa fase, os dois Gltimos eixos se diferenciam do Ensino Fundamental.
Nessa introdugdo, faz-se também uma referéncia a possibilidade de
integracdo entre o0 Ensino Médio e a Educacdo Profissionalizante e
Tecnoldgica.

Na Educacdo Baésica, a integragdo entre 0S componentes
curriculares de uma mesma area ou de &reas diferentes, é conduzida
pelos temas especiais, ou seja, “temas sociais contempordneos que
contemplam, para além da dimensdo cognitiva, as dimensdes politica,
ética e estética da formagdo dos sujeitos, na perspectiva de uma
educacdo humana integral” (BRASIL, 2016, p. 47), quais sejam:
Economia, educagéo financeira e sustentabilidade; Culturas indigenas e
africanas; Culturas digitais e computacgao; Direitos humanos e cidadania
e Educacdo ambiental. Respaldados em leis e decretos, temas de
relevancia social, que apontam para uma reorganizacdo curricular,
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tratados pela Base no ambito dos objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento dos diferentes componentes.

ApO6s uma apresentacdo geral, o documento encaminha-se para as
areas do conhecimento, seus respectivos componentes curriculares, bem
como o0s objetivos de aprendizagem e desenvolvimento de cada
componente, especificando-os, de acordo com a etapa de escolarizagéo.

Conforme proposto, duas partes distintas do documento serdo
abordadas na sequéncia: (i) os fundamentos do componente e sua
estrutura na Educacdo Bésica e (ii) a Lingua Portuguesa nos anos finais
do Ensino Fundamental.

O curriculo de Lingua Portuguesa, nessa versdo da Base, dialoga
com conceitos como géneros do discurso, numa perspectiva discursiva
da linguagem, como se pode observar na referéncia que se faz aos PCN,
em forma de discurso citado, para a definicdo de linguagem que este
traz:

[..] a linguagem ¢é uma forma de agdo
interindividual orientada para uma finalidade
especifica; um processo de interlocugdo que se
realiza nas praticas sociais existentes numa
sociedade, nos distintos momentos de sua historia.
(BRASIL, 1997, p. 23).

Em continuidade ao que foi proposto pelos PCN, “os enunciados
ou textos sdo produzidos em uma situacdo de enunciacdo, determinada
por condices histdricas e sociais, por meio de discursos que instauram
relagcdes de poder” (BRASIL, 2016, p. 88). Desse modo, ao texto ¢
atribuida a centralidade na organizacdo dos objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento do componente. Estes sdo organizados em quatro
eixos: leitura, escrita, oralidade e conhecimento sobre a lingua e sobre
a norma-padréo.

As préaticas de leitura, escrita e oralidade da BNCC/EFII-v2 se
organizam por campos de atuacdo, em fungdo dos quais 0s géneros
textuais/discursivos foram eleitos. Referem-se & participacdo do
estudante em situacOes de leitura/escrita, producdo
oral/sinalizada/escrita, em atividades vivenciadas no espago
domeéstico/familiar (campo da vida cotidiana); na criagdo e fruicdo de
producdes literarias (campo literario); no contato com géneros da esfera
jornalistica, publicitaria, politica, juridica (campo politico-cidadao) e
nas praticas relacionadas ao estudo, a pesquisa e a divulgagéo cientifica
(campo investigativo) (BRASIL, 2016, p. 91). A partir dessas préaticas
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de linguagem, entendidas como formas de atuacdo social, 0s sujeitos
interagem entre si e convivem no mundo social.

Os eixos do componente, para a Educagdo Bésica, anteriormente
citados, séo descritos no documento. No eixo leitura, esta é concebida
como pratica social decorrente do encontro do leitor com o texto escrito
e de sua interpretacdo. Compreende, na dimenséo de uso e reflexdo, os
seguintes objetivos: compreensdo dos géneros lidos, reconhecimento da
polifonia, reflexbes criticas sobre as tematicas, ampliacdo do
vocabulario e o desenvolvimento de habilidades e estratégias de leitura.

O eixo da leitura envolve praticas de linguagem relacionadas a
interacdo e a autoria do texto escrito, considerando-se alguns objetivos:
reflexdo sobre as situagdes sociais em que os textos sdo escritos; sobre
aspectos sociodiscursivos, tematicos, composicionais e estilisticos na
producdo de géneros; sobre recursos linguisticos e multimodais;
desenvolvimento de autoria, de estratégias de planejamento, revisdo e
reescrita da producéo textual.

Na sequéncia, o eixo da oralidade refere-se as praticas de
linguagem ocorridas em “situac@o oral ou de sinalizagdo — no caso dos
estudantes e das estudantes surdo/as, oralizados/as ou ndo, que tém na
LIBRAS sua primeira lingua” (BRASIL, 2016, p. 94), compreendendo:
a produgdo de textos orais realizadas em situagBes de interacdo;
compreensdo de géneros orais, atentando para a mobilizacdo de
estratégias discursivas; relacdes entre fala e escrita e seus modos de
articulacdo; oralizacdo do texto escrito; tradi¢fes orais e 0s géneros em
que tais textos se perpetuam.

O eixo conhecimento sobre a lingua e sobre a norma
desenvolve-se transversalmente aos trés eixos acima descritos,
envolvendo analise textual, discursiva, gramatical e lexical. Os objetivos
de aprendizagem nesse eixo sdo definidos sob uma perspectiva
funcional, na articulagdo entre “uso e reflexdo” nas praticas linguisticas
(formulacdo tedrica presente desde a década de 1980), em que se
considerem “as variacdes e a apropriacdo critica da norma padrdo”
(BRASIL, 2016, p. 95). Portanto, a abordagem das categorias
gramaticais e de convengdes da escrita devem ser colocadas em fungéo
de atividades de producdo escrita e leitura de textos, como ressalta o
documento: “Os conhecimentos sobre a lingua e a norma padrdo ndo
devem ser tomados como uma lista de conteldos dissociados das
préticas de linguagem, mas como propiciadores de reflexdo a respeito do
funcionamento da lingua no contexto dessas praticas” (BRASIL, 2016,
p. 329).
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A literatura no componente ndo se coloca como eixo,
necessariamente, mas como um campo, o literario que perpassa aos
demais eixos. Desse modo, a Base a apresenta como um “campo de
atuacdo composto por géneros narrativos e poéticos que circulam
socialmente” (BRASIL, 2016, p. 96) e que podem garantir a
continuidade do letramento literario iniciado na Educacdo Infantil,
através de experiéncias estéticas, contribuindo para a formacéo literéria
do estudante.

Posterior as introdugdes acerca dos campos e eixos, o documento
segue com as tabelas nas quais se concentram 0s eixos, 0S campos de
atuacdo e os objetivos de aprendizagem de Lingua Portuguesa, nos anos
finais do Ensino Fundamental. Tal organizacdo, segue-se nas demais
areas, componentes e etapas da Educacdo Basica.

4.5 TERCEIRA VERSAO (2017)

A Base, em sua terceira versdo, partiu do ciclo de consulta em
seminarios estaduais que aconteceram entre 23 de junho e 10 de agosto
de 2016. Os resultados dessas consultas foram analisados pela
Universidade de Brasilia (UNB) e sistematizados pelo CONSED e
UNDIME, gerando o documento “Seminarios Estaduais da BNCC:
Posicionamento conjunto de CONSED e UNDIME sobre a segunda
versdo da Base Nacional Comum Curricular™® (doravante Relatorio
CONSED e UNDIME).

A partir das sugestdes compiladas nesse documento de leituras
criticas e pareceres de especialistas, a terceira versdo da Base (396
paginas) foi publicada em abril de 2017, com a assinatura do entdo
ministro, Mendonca Filho*, em parceira com 0 CONSED e UNDIME e
com o apoio do Movimento pela Base™.

* Os relatérios podem ser consultados no site da Base Nacional Comum
curricular. Documento disponivel em: http://historiadab
ncc.mec.gov.br/documentos/relatorios/Posicionamento%20Consed%20e%20
Undime.pdf. Acesso em: 08 jan. 2018

* Ministro da Educacéo no governo Temer, no periodo de 12 de maio de 2016 a
6 de abril de 2018. E administrador de empresas, filiado ao Partido dos
Democratas (DEM).

** E um grupo néo governamental de profissionais da educacéo que atua desde
2013 com a promocdo de debates, pesquisas e acompanhamento da
constituicdo da Base. Disponivel em: http://movimentopelabase.org.br/quem-
somos/ Acesso em: 08 jan 2018


http://movimentopelabase.org.br/quem-somos/
http://movimentopelabase.org.br/quem-somos/
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No tramite de elaboracdo da segunda para a terceira versao,
houve significativas alteracbes. Para tanto, foi publicado um estudo
comparativo®, no qual ha um levantamento das principais mudancas,
considerando os esfor¢cos empreendidos nas construgdes anteriores,
conforme sugestdes do relatério acima citado. Nesse estudo
comparativo, podemos visualizar através de quadros e graficos as
mudancas referentes a estrutura, introducdo e habilidades nos
componentes curriculares, como exemplificado a seguir. Na
apresentacdo da terceira versdo, nos utilizaremos desse estudo
comparativo, gerado pelo Relatorio CONSED e UNDIME,
anteriormente citado.

Primeiramente, apresentaremos a estrutura geral do documento
para que possamos melhor visualizar os termos que permaneceram,
foram alterados ou apagados nesse processo de construcdo da segunda
para a terceira versdo. Abaixo, no quadro da Estrutura Geral, os
elementos mantidos ou com pontuais alteracdes estdo em linhas sélidas
e 0s elementos alterados estdo em linhas tracejadas.

“ Estudo comparativo entre a Versdo 2 e a Versdo Final. Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_Comparativo.pdf
Acesso em: 14 out 2017.


http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_Comparativo.pdf
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Figura 2 — Estrutura Geral da BNCC — 2° versao.
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Fonte: Estudo comparativo (2017).
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Figura 3 — Estrutura Geral da BNCC — 3* versao.
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Fonte: Estudo comparativo (2017).

Como se pode observar no quadro acima, a alteragdo de maior
notoriedade na terceira versdo é o apagamento do Ensino Médio, de
acordo com as definicdes legais previstas na Lei n° 13.415/2017*, que

* BRASIL. Lei n° 13.415/2017, de 16 de fevereiro de 2017. Altera as Leis n*®
9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional, e 11.494, de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo
de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educagdo, a Consolidacdo das Leis do Trabalho - CLT,
aprovada pelo Decreto-Lei n° 5.452, de 1° de maio de 1943, e o Decreto-Lei
n° 236, de 28 de fevereiro de 1967; revoga a Lei n°® 11.161, de 5 de agosto de
2005; e institui a Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino
Médio em Tempo Integral. Disponivel em:
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estabelece novas diretrizes para a “Reforma do Ensino Médio” %A
terceira versdo delimita-se & Educacdo Infantil (EI) e ao Ensino
Fundamental (EF), para os quais apresenta algumas modificagbes. Com
relacdo a estas, ndo pretendemos esmiuca-las, entretanto, faz-se
pertinente a exposi¢cdo das principais transicdes que compfem a
estrutura geral do documento, conforme sintese no quadro abaixo.

Quadro 3 — Principais alteragdes — 2* e 3* versao.

(continua)
PRINCIPAIS ALTERACOES NA ESTRUTURA GERAL
BNCC — 22 versao BNCC — 32 versao

Direitos de aprendizagem e Competéncias gerais comuns
desenvolvimento comuns na - integra a visdo curricular que
Educacdo Basica, de acordo com  sustenta essa versdo. Justifica-
principios éticos, politicos e se pela presenca na maior parte
estéticos definidos pelas DCN. das propostas curriculares e
avaliacBes internacionais. Por
competéncia  entende-se 0
conhecimento mobilizado,
operado e aplicado em situacao.
Eixos de formacdo — definidos Ha o entendimento de que
pelas DCN (Letramento e estdo presentes em todos 0s
capacidade de aprender, Leitura desdobramentos propostos para
do mundo natural e social, Eticae a etapa, portanto, foram
pensamento critico e excluidos da organizacdo.
Solidariedade e sociabilidade),
faziam a articulagdo com os
objetivos gerais de formacdo de
cada area do conhecimento.

http://wwwz2.camara.leg.br/legin/fed/lei/2017/lei-13415-16-fevereiro-2017-
784336-publicacaooriginal-152003-pl.html Acesso em: 31 jan. 2018.

* O Ministério da Educagdo entregou no dia 03 de abril de 2018 a Base
Nacional Comum Curricular do Ensino Médio ao Conselho Nacional de
Educagdo para discussdo e posterior votagdo. Disponivel em:
http://www.cartaeeducacao.com.br/reportagens/mec-entrega-base-nacional-
curricular-do-ensino-medio/ Acesso em: 05 abr. 2018.


http://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/2017/lei-13415-16-fevereiro-2017-784336-publicacaooriginal-152003-pl.html
http://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/2017/lei-13415-16-fevereiro-2017-784336-publicacaooriginal-152003-pl.html
http://www.cartaeeducacao.com.br/reportagens/mec-entrega-base-nacional-curricular-do-ensino-medio/
http://www.cartaeeducacao.com.br/reportagens/mec-entrega-base-nacional-curricular-do-ensino-medio/
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Quadro 3 — Principais alteragdes — 2* e 32 verséo.

BNCC - 22 versao
Objetivos gerais de formacéo
estabelecidos para cada area do
conhecimento do EF, indicando a
quais Eixos cada um se articulava.

Temas integradores, explicitados
e destacados do texto, referem-se
a vida humana em dimensdo
global, regional e local.

Objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento referem-se as
aprendizagens essenciais para
cada componente tinham uma
organizacdo variavel de um
componente para outro: Campos
de atuacdo, Praticas, Perguntas
tematicas, Unidades de
conhecimento,  Conhecimentos,
Linguagem e procedimentos de
pesquisa.

Ensino Médio — organizado por
areas de conhecimento, 0s quais
se subdividem em componentes
curriculares, direitos e objetivos
de aprendizagem.

(conclusdo)
BNCC — 32 verséo

Competéncias especificas de
area a serem desenvolvidas
pelos alunos no decorrer do EF.
Nas areas que abrangem mais
de um componente curricular,
sdo definidas as Competéncias
especificas de componente.

Temas contemporéneos ndo
configuram apenas uma
estrutura, mas atravessam as

habilidades de todos os
componentes, de forma
transversal e integradora.

Habilidades relacionadas a
diferentes Objetos de
conhecimento (contetdos,
conceitos, processos)
organizadas em  Unidades
tematicas (arranjo do

conhecimento escolar adequado
as especificidades de cada
componente curricular).

Ensino Médio — os direitos de
aprendizagem e
desenvolvimento, eixos de
formacdo e objetivos gerais de
formacdo foram excluidos. S&o
apresentadas dez competéncias
gerais comuns a toda a
Educacdo Basica e as
Competéncias especificas de
cada area do conhecimento
referentes ao EF e EM, em
atendimento aos termos da Lei
n° 13.415/2017.

Fonte: Elaborado pela autora, com base no Estudo Comparativo da BNCC.
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Seguindo na estrutura do documento, veremos que sua parte
introdutdria também teve seu texto alterado, conforme o quadro abaixo,
sobre o qual teceremos pontuais consideragdes.

Figura 4 — Sumario do texto introdutério da BNCC — comparagdo entre 2° ¢ 3*
Versgo.

Versdo 2
1. SOBRE A CONSTRUCAO DE UMA BASE NACIONAL
COMUM CURRICULAR PARA O BRASIL

0O papel dos movimentos sociais na conquista dos Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento

A BNCC e a construgao de um Sistema Nacional de Educagdo

O processo de construgdo da BNCC

BNCC, planejamento, gestdo pedagdgica e curriculo

2. PRINCIPIOS DA BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR
E DIREITOS DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO

Direitos a Aprendizagem e ao Desenvolvimento que se affrmam
em relacdo a principios éticos

Direitos a Aprendizagem e ac Desenvolvimento que se afirmam
em relacéo a principios politicos

Direitos 8 Aprendizagem e ao Desenvolvimento que se afrmam
em relacdo a principios estéticos

A BNCC e as modalidades da Educacdo Basica

A Educagao Especial na perspectiva inclusiva e a Base Nacional
Comum Curricular

Verséo Final
Apresentacdo

1.INTRODUCAO

A Base Nacional Comum Curricular

Os marcos legais que embasam a BNCC

A BNCC e o pacto interfederativo

Base Nacional Comum Curricular: equidade e igualdade
Base Nacional Comum Curricular e curriculos

Base Nacional Comum Curricular e regime de colaboracao

0s fundamentos pedagdégicos da BNCC
Os conteddos curriculares a servico do desenvolvimento de competéncias
O compromisse com a educagio integral

* Competéncias gerais da Base Nacional Comum Curricular

2. A ESTRUTURA DA BNCC

3. A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR
A organizacdo das etapas de escolarizagdo na BNCC
O papel dos temas especiais na estrutura da BNCC

Fonte: Estudo Comparativo da BNCC (2017)*

A terceira versdo readequou toda a parte introdutéria da versdo
anterior num texto mais sucinto. A apresentacdo traz brevemente o
percurso de construgdo do documento na primeira e segunda versao, € a
mencao dos principais atores e atividades desse processo. A introducéo
trata de conceituar a Base como um documento de cardter normativo,
amparado na LDB e orientada pelos principios das DCN; a BNCC passa
a integrar a politica nacional da Educacéo Basica e se estabelece como
referéncia para a formulacdo dos curriculos dos sistemas e redes de

* Pautado no documento “Estudo Comparativo entre a versdo 2 ¢ a versdo
final”. Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_Comparativo.pdf
Acesso em 14 out. 2017. Vale ressaltar que, nesse momento, a terceira versao
estava sendo nomeada como “versao final”.


http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_Comparativo.pdf
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educacdo no pais, em regime de colaboracdo com os entes federativos
com o objetivo de elevar a qualidade da educagéo.

Nesta versdo, ha o apagamento do texto acerca do “papel dos
movimentos sociais na conquista dos Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento” por se considerar o acolhimento a diversidade diluido
na composicao do texto.

O processo de construgdo da BNCC é semelhantemente ao
abordado no item Os marcos legais que embasam a BNCC, texto que
recupera a fundamentacdo legal do documento desde a Constituicdo
Federal de 1988 até o Plano Nacional de Educac&o de 2014.

A construcdo de um “Sistema Nacional de Educa¢do”, na
segunda versdo, que trata da unificacdo dos sistemas educacionais com
vistas a superar a fragmentacdo das politicas publicas é ampliada nesta
versdo, na se¢do “A BNCC e o pacto interfederativo”. O primeiro
topico, intitulado “Base Nacional Comum Curricular: equidade e
igualdade”, trata do acolhimento a diversidade e a pluralidade por parte
das instituicdes, haja vista tamanha diversidade cultural e profundas
desigualdades sociais, 0 que implica na adequagdo de curriculos e
sistemas de ensino. Por isso, o documento explicita, “ndo cabe a
proposi¢do de um curriculo nacional” (BRASIL, 2017a, p. 10).

A equidade proposta pela Base nessa versdo significa reverter a
situacdo de exclusdo histérica dos grupos marginalizados, por meio da
igualdade de oportunidades para ingressar e permanecer na escola. O
que justifica a pactuacdo interfederativa na definicdo dos direitos e
objetivos de aprendizagem essenciais a serem alcangados por todos os
alunos da educagdo basica. Tendo como objetivo a “igualdade e a
unidade nacional” (BRASIL, 2017a, p. 11), o documento ressalta a
importancia do regime de colaboracdo entre Unido, Unidades
Federativas e Municipios para construir curriculos subnacionais a partir
das aprendizagens essenciais estabelecidas pela Base, bem como a
implementacdo de um plano de agdo envolvendo desde a formacao dos
professores, apoio técnico e financeiro por parte do MEC até o fomento
de estudos e pesquisas sobre curriculos.

Nesta parte introdutéria, também sdo feitos alguns
esclarecimentos acerca da distin¢do entre a Base e curriculo, de acordo
com as consideracfes que constam no Relatério CONSED e UNDIME.
Orientados pela LDB e as DCN, “a Base e os curriculos se identificam
na comunhdo de principios e valores”, além disso, tém “papéis
complementares para assegurar aprendizagens essenciais definidas para
cada etapa da educagdo basica” (BRASIL, 2017a, p. 12, grifos no
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original). Tais aprendizagens s6 se efetivam mediante um conjunto de
acOes descritas no documento, em que se enfatiza o reconhecimento da
experiéncia curricular por parte dos entes federados, bem como,
incorporacdo de temas contemporaneos na adequacao curricular dos
sistemas e redes de ensino.

O Relatério CONSED e UNDIME recomenda que a terceira
versdo explicite a concepcdo de curriculo que orienta a Base, motivo
pelo qual foi desenvolvida a se¢do sobre os fundamentos pedagdgicos
da BNCC, abordando os contetdos curriculares a servico do
desenvolvimento de competéncias e o compromisso com a educagéo
integral. Essa secdo substitui a de Direitos & Aprendizagem e ao
Desenvolvimento que se afirmam em relacdo a principios éticos,
politicos e estéticos (conforme orientacdes das DCN), desenvolvida na
segunda versao.

No item Os contetdos curriculares a servico do desenvolvimento
de competéncias, o documento reforca o que concebe por competéncia,
ou seja, “a possibilidade de utilizar o conhecimento em situa¢des que
requerem aplica-lo para tomar decisbes pertinentes. A esse
conhecimento mobilizado, operado e aplicado em situacdo se da o nome
de competéncia” (BRASIL, 2017a, p. 15). O enfoque por competéncia
encontra-se também na LDB ao definir as diretrizes do EM (Artigos 35
e 36) e na LDB, sob o qual estd orientada a maioria dos curriculos
municipais e estaduais. A orientacdo por competéncias também ocorre
em grande parte das reformas curriculares de diversos paises e em
avaliacBes internacionais.

Ainda segundo as sugestdes compiladas no Relatério do
CONSED e UNDIME, sugere-se que o documento BNCC explicite a
visdo de cidaddo e de sociedade e o perfil de sujeito esperado ao final da
Educacdo Basica. Assim, o item O compromisso com a educacdo
integral, traz varias competéncias que 0 sujeito precisa desenvolver
durante a Educacdo Bésica, como por exemplo: aprender a aprender,
saber lidar com as informagdes das culturas digitais com
responsabilidade, ser proativo, aplicar conhecimentos e ter autonomia
para resolver problemas, enfim, um conjunto de agBes que se
“contrapdem a concep¢do de conhecimento desinteressado e erudito
entendido como um fim em si mesmo” (BRASIL, 2017a, p. 17).

O compromisso que a Base estabelece com a educacao integral
tem a ver com a formagéo e o desenvolvimento humano global, “o que
implica romper com visfes reducionistas que privilegiam a dimenséo
intelectual (cognitiva) ou a dimensdo afetiva”. Neste sentido, o
documento concebe educacdo integral como a
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[..] construgdo intencional de processos
educativos que promovam  aprendizagens
sintonizadas com as  necessidades, as
possibilidades e os interesses dos alunos e,
também, com os desafios da sociedade
contempordnea de modo a formar pessoas
autbnomas, capazes de se servir dessas
aprendizagens em suas vidas. (BRASIL, 2017a, p.
17).

O desenvolvimento global do aluno se da pela superacdo da
fragmentacdo disciplinar, aplicacdo do conhecimento na vida real e, por
isso, a importancia do contexto para dar sentido ao que se aprende,
seguindo alguns pressupostos das DCN. Ancorada neste documento
também, e na LDB, a Base estabelece dez competéncias que devem
perpassar todos os componentes curriculares na Educacdo Basica, de
modo a garantir a formagdo humana integral com a “constru¢do de uma
sociedade justa, democratica e inclusiva” (BRASIL, 2017a, p. 19).

Comparando a segunda e terceira versdo, no texto introdutorio,
observamos que a terceira versdo nao faz o detalhamento das
modalidades da Educagdo Basica (descricdo das orientacOes relativas a
Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo Especial na perspectiva
inclusiva, Educacdo do Campo, Educacdo Escolar Indigena, Educacdo
Escolar Quilombola, Educacdo para as Relagdes Etnico-Raciais,
Educacdo Ambiental e Educacdo em Direitos Humanos), em
atendimento a recomendacdo do Relatério CONSED e UNDIME de que
ndao houvesse o detalhamento dessas modalidades, entretanto, que se
garantisse a referéncia ao respeito a diversidade e a promoc¢do da
equidade, como valor e marca da Base.

Outro item também excluido do texto introdutério por
recomendacdo do Relatério CONSED e UNDIME — A Educagdo
Especial na perspectiva inclusiva — tratava da descricdo de varios
servigos inerentes a Educacdo Especial no Atendimento Educacional
Especializado (na segunda versdo). Exclui-se o detalhamento das
medidas de apoio necessarias para a participacdo de alunos com
deficiéncia, porque a reafirmagdo do compromisso da escola com esse
grupo € abordada no item “Base Nacional Comum Curricular: equidade
e igualdade”.

Na BNCC/v3, a descricdo de sua estrutura tem uma se¢do
especifica, onde se apresenta a organizagdo dos itens que a compdem



114

nas etapas da Educagdo Basica. Atendendo a recomendacéo do Relatério
CONSED e UNDIME, foram utilizados recursos de diagramacgdo para
melhor visualizagdo e compreensdo da estrutura organizacional do
documento. Abaixo das competéncias gerais, seguem-se as organizagoes
para a Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental, conforme disposto a
seguir.

Figura 5 — Estrutura geral das areas do conhecimento - BNCC/EFII-v3.
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Fonte: BRASIL, 20174, p. 25.
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Nessa exposicdo das areas e seus respectivos componentes
curriculares, observamos que a area de Ensino Religioso, que compds a
segunda versao, aqui foi excluida, como explicado em nota de rodapé:

[...] em atengdo ao disposto na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB). A lei
determina, claramente, que o Ensino Religioso
seja oferecido aos alunos do Ensino Fundamental
nas escolas publicas em carater optativo, cabendo
aos sistemas de ensino a sua regulamentagdo e
definicdo de conteGdos (Art. 33, § 1°). Portanto,
sendo esse tratamento de competéncia dos Estados
e Municipios aos quais estdo ligadas as escolas
publicas de Ensino Fundamental, ndo cabe a
Unido estabelecer base comum para a area, sob
pena de interferir indevidamente em assuntos da
alcada de outras esferas de governo da Federacéo.
(BRASIL, 2017a, p. 25).

Posterior a etapa da Educacdo Infantil e suas formas de
organizagdo, como ilustrado na diagramagdo anterior, chega-se ao
Ensino Fundamental, etapa sobre a qual se fazem algumas
consideragdes pertinentes aos Anos Iniciais e aos Anos Finais. Nos Anos
Iniciais, 0 documento atenta para as mudancas relacionadas a aspectos
fisicos, cognitivos, afetivos, sociais, emocionais, entre outros, e que tais
mudancas demandam adequacdes na elaboracdo de curriculos. Por isso,
¢ “necessaria a articulagdo com as experiéncias vivenciadas na
Educac¢do Infantil”, prevendo a progressiva sistematizacdo dessas e de
novas formas de relagdo com o mundo, considerando o interesse
manifestado pelas criancas e suas vivéncias mais imediatas (BRASIL,
20173, p. 53). O documento compreende que o foco da agdo pedagdgica,
nos dois primeiros anos do EF, deve ser a apropriacdo do sistema de
escrita alfabética articulada as praticas de letramento. Quanto a transicdo
do 5° para o 6° ano, sugere que a elaboracdo de curriculos e propostas
pedagégicas deve assegurar um percurso continuo de aprendizagem
entre essas fases, com as devidas adaptacGes e articulagBes para apoiar
0s alunos nesse processo, evitando a ruptura no processo de
aprendizagem.

Nos Anos Finais, os componentes curriculares precisam retomar
e ressignificar as aprendizagens dos Anos Iniciais com o objetivo de
aprofundar e ampliar o repertério dos estudantes, atentando para ao
processo de transicdo entre a infancia e a adolescéncia, marcado por
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mudangas bioldgicas, psicolégicas, sociais e emocionais. Cabe a escola,
compreender o adolescente como sujeito em desenvolvimento, numa
fase onde se ampliam os vinculos sociais e afetivos, as possibilidades
intelectuais, a capacidade de descentracdo e de raciocinios mais
abstratos. Outro aspecto observado diz respeito ao protagonismo do
jovem na cultura digital, fato que impfe a escola a incorporacdo de
novas linguagens e seus modos de funcionamento, de forma a educar
para uma participagdo mais consciente. Entre tantos desafios a se
enfrentar em seus propositos educativos, que a escola possa contribuir
com esse jovem para a continuidade de estudos no Ensino Médio e,
adiante, na construcdo de um futuro.

Contextualizado o Ensino Fundamental, o documento abre a area
de Linguagens, composta pelos componentes curriculares: Lingua
Portuguesa, Arte, Educacdo Fisica e, nos Anos Finais do Ensino
Fundamental, Lingua Inglesa, os quais possibilitam a expansdo das
praticas de linguagem, estruturadas em manifestacdes artisticas,
corporais e linguisticas que organizam as relagdes humanas.

As atividades humanas sdo vistas a partir da acéo sobre as coisas
— eixo da produgdo — e a acdo sobre os outros homens, nas relagdes
intersubjetivas, o eixo da “comunicagdo”. E neste contexto que se
instaura a compreensdo sobre a linguagem no documento:

Se a linguagem ¢é comunicagdo, pressupde
interacdo entre as pessoas que participam do ato
comunicativo com e pela linguagem. Cada ato de
linguagem ndo é uma criacdo em si, mas estd
inscrito em um sistema semidtico de sentidos
multiplos e, a0 mesmo tempo, em um processo
discursivo. Como resultado dessas relagGes,
assume-se que € pela e com a linguagem que o
homem se constitui sujeito social (“ser” mediado
socialmente pela linguagem) e por ela e com ela
interage consigo mesmo e com 0s outros [...].
(BRASIL, 20174, p. 59).

Para os Anos Iniciais, destaca-se que nos dois primeiros anos
dessa etapa, a apropriacdo do sistema alfabético da escrita ocupa espaco
de reflexdo especial, de modo que as interacGes vivenciadas pela crianga
na Educacéo Infantil possibilitam a sistematizacéo inicial das praticas de
ler, escrever, falar etc., atribuindo a linguagem seu status proprio de
objeto de conhecimento escolar. Nos Anos Finais, deve-se ampliar as
praticas de linguagem conquistadas na etapa anterior, estimulando a
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teorizacao, a reflexdo critica, a capacidade de abstragdo dos estudantes
numa dimensdo analitica dos modos de se expressar e participar no
mundo. Em articulagdo com as dez competéncias gerais da Base, a area
de Linguagens estabelece oito competéncias especificas para o Ensino
Fundamental, arroladas ao final dessa introducao.

A Base de Lingua Portuguesa tem como objetivo “garantir a
todos os alunos o acesso aos saberes linguisticos necessarios para a
participacdo social e o exercicio da cidadania” (BRASIL, 2017a, p. 63).
Como meta de trabalho ao longo do Ensino Fundamental, que o
estudante aprenda a ler e a desenvolver a escuta,

[...] construindo sentidos coerentes para textos
orais e escritos; a escrever e a falar, produzindo
textos adequados a situacbes de interagdo
diversas; a apropriar-se de conhecimentos e
recursos linguisticos — textuais, discursivos,
expressivos e estéticos — que contribuam para o
uso adequado da lingua oral e da lingua escrita na
diversidade das situagBes comunicativas de que
participam. (BRASIL, 2017a, p. 63).

O texto, na Base, ganha centralidade nas praticas de linguagem
numa dimensdo multimodal, haja vista a variedade de composicdo e
suportes em que sdo apresentados. Nessa perspectiva, 0 componente de
Lingua Portuguesa para os Anos Finais do Ensino Fundamental,
organiza-se em cinco eixos: (i) Oralidade, (ii) Leitura, (iii) Escrita, (iv)
Conhecimentos linguisticos e gramaticais e (v) Educacdo literaria, os
guais serdo sucintamente descritos, destacando-se em linhas gerais seus
objetivos.

O eixo Oralidade prevé o trabalho com as diferencas entre a
lingua oral e a lingua escrita, em diferentes contextos discursivos; usos
adequados da oralidade em interacdes formais e convencionais e as
variedades linguisticas numa atitude de respeito, evitando o preconceito
linguistico.

O eixo Leitura compreende a aprendizagem da decodificagdo de
palavras e textos (dominio do sistema alfabético de escrita), o
desenvolvimento de habilidades de compreensdo e interpretacdo de
textos verbais e multimodais, a identificacdo de géneros textuais em
diferentes situagcdes comunicativas e o desenvolvimento da fluéncia e o
enriquecimento do vocabulario.
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Compreendendo a aprendizagem da codificacdo de palavras e
textos (dominio do sistema alfabético de escrita), o eixo Escrita propde
0 desenvolvimento de praticas de producdo de textos em diferentes
géneros, envolvendo habilidades variadas, como a de uso adequado de
variedades linguisticas.

O eixo Conhecimentos linguisticos e gramaticais, por sua vez,
entende as praticas de andlise linguistica e gramatical “estritamente
relacionadas com o desenvolvimento produtivo das praticas de
oralidade, leitura e escrita” (BRASIL, 2017a, p. 64), e considera
fundamentais para a expansdo da capacidade de produzir e interpretar
textos, a reflexdo sobre estruturas linguisticas, regras de concordancia,
regéncia, apropriacdo de recursos semanticos sintaticos e morfolégicos,
bem como a aprendizagem das normas ortograficas e de pontuacao.

Em estreita relacdo com o eixo Leitura, mas diferenciando-se
deste, estd o eixo Educacao literaria, cujo objetivo principal néo é o de
desenvolver habilidades de compreensdo e interpretacdo de textos, nem
de ensinar literatura, “mas de promover o contato com a literatura para a
formag&o do leitor literario, capaz de apreender e apreciar o que ha de
singular em um texto cuja intencionalidade ndo é imediatamente pratica,
mas artistica” (BRASIL, 2017a, p. 65), ou seja, a literatura como
possibilidade de fruicdo estética.

Antes de adentrar especificamente na organizacdo dos eixos em
cada ano do Ensino Fundamental, o texto introdutério do componente
fecha com o arrolamento das competéncias especificas de Lingua
Portuguesa para o EF, em articulagdo com as competéncias gerais da
Base.

4.6 QUARTA VERSAO HOMOLOGADA - EFII (2017)

A quarta versdo da Base (472 paginas), homologada em 20 de
dezembro de 2017, assinada pelo ministro da educacéo, José Mendonca
Filho®, é resultado das audiéncias ptblicas promovidas pelo Conselho
Nacional de Educagdo, das quais foram reunidas e analisadas as
sugestdes finais para o documento que j& vem na esteira de um amplo
debate entre varios segmentos da sociedade civil.

% Atualmente, 0 ex-ministro no governo Temer, Mendonca Filho, presta
consultoria para a Fundagdo  Lemann. Disponivel  em:
https://www.fundacaolemann.org.br/public/noticias/fundacao-lemann-
reforca-seu-time-de-consultores Acesso em: fev. 2019.


https://www.fundacaolemann.org.br/public/noticias/fundacao-lemann-reforca-seu-time-de-consultores
https://www.fundacaolemann.org.br/public/noticias/fundacao-lemann-reforca-seu-time-de-consultores
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Documento de cardter normativo, a Base estabelece as
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver na
Educacdo Baésica, em atendimento ao PNE e em conformidade aos
principios éticos, politicos e estéticos orientados pelas DCN, garantindo,
assim, a formagdo humana integral do sujeito.

Colocando-se como balizadora da educacdo, propde e arrola dez
competéncias gerais que sintetizam os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento dos estudantes. Por competéncia, 0 documento
compreende “a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais),
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana,
do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL,
2017b, p. 08). As “dez competéncias” sdo minimamente alteradas, o que
ocorre, em relacdo & versdo anterior, é o deslocamento dessas para o
inicio da introducéo.

Importa salientar que essa quarta versdo/homologada faz, na sua
introducdo, pequenas alteracdes no corpo do texto, se compararmos a
terceira versdo. A estrutura dos topicos da introducéo é alterada: parte-se
da apresentacdo da BNCC e suas competéncias gerais, para 0S marcos
legais que a embasam, seus fundamentos pedagdgicos e conclui com o
pacto interfederativo e o processo de implementacao.

Como fundamento pedagogico, a Base indica que as “agdes
pedago6gicas devem estar orientadas para o desenvolvimento de
competéncias™: o que os alunos devem “saber” e o que devem “saber
fazer”; e o compromisso com a educacéo integral, no que se refere a
“construgdo intencional de processos educativos que promovam
aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e os
interesses dos estudantes e, também, com os desafios da sociedade
contemporanea” (BRASIL, 2017b, p. 13-14).

Dada a autonomia dos entes federados, a diversidade cultural e
desigualdades sociais, a Base define as aprendizagens essenciais que
todo estudante deve desenvolver. Cabe, portanto, aos sistemas e redes de
ensino elaborar seus curriculos com foco na igualdade e equidade,
reconhecendo as necessidades e singularidades dos estudantes,
firmando, desse modo, um pacto interfederativo no &mbito federal,
estadual e municipal.

Para 0 processo de implementagéo, o documento elenca algumas
orientacdes para a organizagdo de curriculos, haja vista a identificagéo e
complementaridade entre esses e a Base, que devem estar articulados
para
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[...] assegurar as aprendizagens essenciais
definidas para cada etapa da Educacdo Basica,
uma vez que tais aprendizagens s6 se
materializam mediante o conjunto de decisdes que
caracterizam o curriculo em agdo. Sdo essas
decisbes que vdo adequar as proposi¢bes da
BNCC a realidade local, considerando a
autonomia dos sistemas ou das redes de ensino e
das instituicbes escolares, como também o
contexto e as caracteristicas dos alunos. (BRASIL,
2017b, p. 16).

Tais decisdes refletem um rol de acgBes definidas no documento
para orientar as redes e sistemas de ensino na organizacdo de seus
curriculos, adequados as diferentes modalidades de ensino (Educacédo
Especial, Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo do Campo,
Educacdo Escolar Indigena, Educacdo Escolar Quilombola, Educacédo a
Distancia), incorporando as propostas pedagégicas temas
contemporaneos de forma transversal e integradora, norteados por
principios e valores expressos na LDB e DCN.

Para atingir seus objetivos, a Base depende do adequado
funcionamento do regime de colaboracdo entre os entes federados, cada
qual com suas responsabilidades. A Unido cabe o papel de coordenar o
processo de implementacdo e manutencdo da BNCC. Entre suas tarefas,
esta a de promover a formagéo inicial e continuada dos professores, a
regulacdo do ensino superior, avaliacdo e elaboracdo de materiais
didaticos. Em colaboracdo com CNE, CONSED e UNDIME, aoc MEC
cabe, através de monitoramento, garantir a permanéncia e
sustentabilidade da Base.

A estrutura da Base comporta toda a Educacdo Basica com o
detalhamento de cada fase e componente. No Ensino Fundamental 11,
observamos que a area de Ensino Religioso volta a compor essa fase (ao
contrario da vers&o anterior) e o detalhamento do Ensino Médio®* fica
suspenso, dependente de aprovacdo, conforme apontado no documento:

Durante o processo de elaboracdo da versdo da
BNCC, encaminhada para apreciacdo do CNE em
6 de abril de 2017, a estrutura do Ensino Médio

*! Adiante, explicaremos essa alteracdo especifica no documento de 2017 (EF |
e I1) e 2018 (incorporagéo do EM).
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foi significativamente alterada por forca da
Medida Provisoria n°® 446, de 22 de setembro de
2016, posteriormente convertida na Lei n® 13.415,
de 16 de fevereiro de 2017. Em virtude da
magnitude dessa mudanga, e tendo em vista ndo
adiar a discusséo e a aprovacdo da BNCC para a
Educacdo Infantil e para o Ensino Fundamental, o
Ministério da Educagdo decidiu postergar a
elaboracdo — e posterior envio ao CNE — do
documento relativo ao Ensino Médio, que se
assentara sobre 0s mesmos principios legais e
pedagdgicos  inscritos  neste  documento,
respeitando-se as especificidades dessa etapa e de
seu alunado. (BRASIL, 2017b, p. 23, nota de
rodapé).

O texto que corresponde a Etapa do Ensino Fundamental — Anos
Iniciais e Anos Finais — ndo se altera em relago a terceira versdo. Ja a
Area de Linguagens sofreu algumas modificagdes — no teor do texto de
apresentacdo e na estrutura do componente Lingua Portuguesa, como
seré adiante exposto.

A Base introduz a Area de Linguagens explicando que nesta ha a
articulacdo de diferentes linguagens “verbal (oral ou visual-motora,
como Libras e escrita), corporal, visual, sonora e, contemporaneamente,
digital” nas atividades humanas por meio das praticas sociais, nas quais
“as pessoas interagem consigo mesmas € com os outros, constituindo-se
como sujeitos sociais” (BRASIL, 2017b, p. 61).

Para os Anos Iniciais, o documento sinaliza que, nos dois
primeiros anos dessa fase, o foco da acdo pedagdgica deve estar voltado
para o processo de alfabetizacdo, pois o aprendizado da leitura
possibilita ao estudante sua insercdo na cultura letrada e sua
participagdo, com autonomia e protagonismo, na vida social. Nos Anos
Finais, considera que a reflexdo critica sobre os conhecimentos do
componente é relevante, dada a capacidade de abstracdo dos estudantes
nesse periodo.

O componente de Lingua Portuguesa tem, na sua introducdo, um
tratamento tedrico ampliado, em relagéo a versdo anterior. Dialoga com
documentos e orientacdes curriculares das Ultimas décadas (como os
PCN), buscando atualizar-se com pesquisas recentes na area e com
transformacfes das praticas de linguagem relativas ao uso das
tecnologias digitais da informagao e comunicagéo (TDIC).
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Diferentemente das demais vers@es, essa aborda amplamente, na
parte introdutéria e na descricdo de habilidades e objetivos de
aprendizagem, géneros multissemioticos e multimidiaticos disponiveis
nas redes sociais e em outros ambientes da Web, definido como um
espaco democratico onde podemos produzir e publicar livremente. Essa
versdo, em LP, aponta a necessidade de a escola contemplar
criticamente essas novas praticas de linguagem e produgdes, novas
demandas como a viraliza¢do de conteudos e a pés-verdade, orientando
para o uso ético das TDIC.

Ao abordar os novos letramentos, principalmente os digitais, ndo
significa desconsiderar o escrito/impresso, nem “géneros e praticas
consagradas pela escola”. Para essa questdo, o documento abre uma nota
de rodapé explicando seu posicionamento para essa “nova” perspectiva:

O espaco maior nesse trecho introdutorio
destinado aos novos letramentos e & cultura digital
¢ devido tdo somente ao fato de que sua
articulacdo ao curriculo € mais recente e ainda
pouco usual, ao contrério da consideracdo dos
letramentos da letra ja consolidados. Os quadros
de habilidades mais adiante atestam ainda a
primazia da escrita e do oral. (BRASIL, 2017b, p.
67).

Aprofunda-se, na etapa dos Anos Finais do Ensino Fundamental,
0 tratamento dos géneros que circulam na esfera publica, nos campos
jornalistico-midiatico e de atuacdo na vida publica, considerando-se,
para além dos géneros, “praticas contemporaneas de curtir, comentar,
redistribuir, publicar noticias, curar etc. e tematizadas questdes
polémicas envolvendo as dindmicas das redes sociais e 0s interesses que
movem a esfera jornalistica-midiatica [...]” (BRASIL, 2017b, p. 134).

No componente de LP, as praticas de linguagem - oralidade,
leitura/escuta, producdo (escrita e multissemidtica) e analise
linguistica/semiética — sdo organizadas pelos campos de atuagdo que
englobam uma série de géneros, de acordo com as esferas e as intengdes
comunicativas.

A primeira e mais extensa pratica é a da Leitura que, segundo o
documento, “compreende as praticas de linguagem que decorrem da
interacdo ativa do leitor/ouvinte/espectador com os textos escritos, orais
e multissemidticos e de sua interpretacdo”. Por leitura, a Base entende
ndo s6 o texto escrito, como também, imagens estaticas ou em
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movimento. Para contemplar praticas leitoras que envolvam uso e
reflexdo, o documento langa um rol de habilidades que envolvem as
condicdes de producdo e recepcdo dos textos, a dialogia, organizacéo
textual, reflexdo critica, usos de recursos linguisticos e multissemiéticos,
estratégias e procedimentos de leitura. Destacando que tais habilidades
nao s3o desenvolvidas fora de contexto, “mas por meio da leitura de
textos pertencentes a géneros que circulam nos diversos campos de
atividade humana” (BRASIL, 2017b, p. 73).

Por sua vez, sob semelhantes orientacdes, a pratica da Producéo
de Textos envolve as “praticas de linguagem relacionadas a interagdo e a
autoria (individual ou coletiva) do texto escrito, oral e multissemidtico,
com diferentes finalidades e projetos enunciativos” (BRASIL, 2017b, p.
74). Em seguida, a pratica da Oralidade, cujas habilidades objetivam
desenvolver préaticas de linguagem que ocorrem em situacao oral com ou
sem contato face a face.

Por fim, a pratica da Analise Linguistica/Semidtica envolve o
conhecimento sobre a lingua, sobre a norma-padrdo e sobre outras
semioses. Desenvolve-se transversalmente aos eixos da leitura/escuta e
producdo oral, escrita e multissemidtica, a partir dos quais sdo
envolvidos procedimentos de analise e avaliacdo das materialidades do
texto, responsaveis por efeitos de sentido (BRASIL, 2017b). Nessa
pratica, o documento aponta para a necessidade de se refletir sobre
fendmenos da variacdo e da mudanca linguistica, as variedades de
prestigio e as estigmatizadas, alertando para os preconceitos linguisticos
e sociais decorrentes.

O documento pontua que a divisdo por campos tem a funcgdo
didatica de possibilitar a compreensdo de como os textos circulam
dinamicamente na pratica escolar e na vida social. E por isso,
interseccionados (0os campos), orientam a selecdo de géneros,
considerando as praticas de linguagem numa perspectiva situada de uso
e de andlise de uso. Essa organizacdo, segundo o documento, deve
contemplar o movimento de progressdo: partir das praticas mais
cotidianas em que a circulagio de géneros orais € menos
institucionalizados € maior (nos anos iniciais), em direcdo a préaticas e
géneros mais institucionalizados, com predominio da escrita e do oral
publico (nos anos finais).

Outro aspecto importante a ser mencionado é a composigédo das
habilidades em cada componente, identificadas por codigos
alfanuméricos, como exemplificado no documento:
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Figura 6 — Composi¢ao alfanumérica das habilidades - BNCC/EFII-v4.
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Segundo esse critério, o codigo EF67EFO1, por exemplo, refere-se a
primeira habilidade proposta em Educacdo Fisica no bloco relativo
ao 62 e 7° anos, enquanto o cédigo EFO4MA10 indica a décima
habilidade do 4® ano de Matematica

Fonte: BRASIL, 2017b, p. 31.

A ultima dizima de cada habilidade “ndo representa uma ordem
ou hierarquia esperada das aprendizagens” (BRASIL, 2017b, p. 31).
Quanto a isso, é possivel perceber, por exemplo, que os codigos das
habilidades se repetem (no Ultimo par de ndmeros), o que reflete, de
acordo com o documento, a progressao das aprendizagens,
relacionando-se tanto aos processos cognitivos (expressos pelos verbos),
aos objetos de conhecimento (contelldos mais ou menos complexos)
guanto aos modificadores (condicdo de desenvolvimento das habilidades
de acordo com a faixa etaria dos alunos).

Conforme ja exposto, nosso foco de investigacdo recai sobre o
componente LP/EF 11, especificamente as praticas de AL, do documento
homologado pelo MEC em dezembro de 2017 (quarta versdo). No
entanto, durante a escrita dessa pesquisa, foi homologado também o
texto referente a etapa do Ensino Médio, em 14 de dezembro de 2018,
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assinado pelo entdo ministro da educacéo Rossieli Soares da Silva®. O
documento situado nesse estudo como 5% versdo BNCC/EM
homologada, tem 600 paginas e, no tocante ao EF Il, segue 0 mesmo
conteldo e estrutura da 42 versao; foram modificadas apenas as paginas
devido ao acréscimo do texto do EM.

Para finalizarmos esse capitulo, apresentaremos as contrapalvras
na voz de pesquisadores e associagdes académicas que participaram do
debate e nos contam versdes outras as vérias até aqui narradas na voz
oficial.

4.7 PRODUCAO DE SENTIDOS NA BNCC: CONTRAPALAVRAS™

Assim, no inicio deste capitulo, na secdo 4.2, registramos o
embasamento legal da BNCC, contextualizando-a historicamente, a
partir da voz oficial. Nesta secdo, procuramos ouvir as vozes outras que
se fizeram/fazem presentes na discussdo em torno da BNCC, trazendo
contrapalavras tdo necessarias para depreender os sentidos desse
documento considerado, atualmente, o “centro gravitacional das
politicas do Ministério da Educagio” (CASSIO, 2017).

Da mesma forma como a voz oficial remonta a historicidade da
Base pautando-se em leis que a antecederam, outras vozes (MACEDO,
2014; ALVES, 2014;: D’AVILA, 2018) nos ajudam a compreender o seu

52 Rossieli Soares da Silva é advogado com mestrado em Gestdo e Avaliacio

Educacional pela Universidade Federal de Juiz de Fora. Foi nomeado
Ministro da Educacdo pelo presidente a época, Michel Temer, substituindo
Mendonca Filho. Assumiu o cargo em 09/04/2018, mas desde 2016 atuava
como secretario da Educacgdo Basica (SEB); integrou o CNE e participou das
discussdes e aprovagdo da BNCC. Atualmente, é Secretario da Educacdo da
cidade de Séo Paulo. Disponivel em:
https://novaescola.org.br/conteudo/11612/rossieli-soares-e-0-novo-ministro-
da-educacao Acesso em: jan. 2019.

% Tomamos contrapalavras na acepcdo bakhtiniana do termo, para tanto,
recorremos ao Grupo de Estudos dos Géneros do Discurso o qual traz a
seguinte defini¢do: “[...] sempre quando falamos ou ouvimos, produzimos
enunciados que respondem ao nosso interlocutor. Enquanto ouvimos, também
falamos. Ouvir e falar sdo movimentos de uma mesma atividade. Desta
forma, nossas respostas sdo formuladas a partir da nossa relagdo com a
alteridade, ou seja, sdo contrapalavras as palavras do outro. (...) Ndo é
possivel compreender a palavra do outro arrancando a palavra da corrente da
comunicacdo verbal. Pensando assim, a palavra ja é alheia mesmo ainda ndo
tendo sido incorporada pelo outro (GEGe, 2013, p. 24, grifos do autor).


https://novaescola.org.br/conteudo/11612/rossieli-soares-e-o-novo-ministro-da-educacao
https://novaescola.org.br/conteudo/11612/rossieli-soares-e-o-novo-ministro-da-educacao
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processo constitutivo sob diferentes prismas e argumentos porque “[h]a,
certamente, auséncias nessa linha do tempo que muito poderiam auxiliar
e ampliar a discussdo atual” (MACEDO, 2015, p. 892).

Visualizamos a BNCC como wum curriculo prescrito
(SACRISTAN, 2000), parte de uma politica curricular, organizado
politica e administrativamente pelo Estado. Sob essa configuracao,
estabelece minimos e orientacdes, define conteldos e serve de controle
do sistema educativo, num projeto de homogeneizacdo que se
desenvolve a margem de professores e alunos. Ressaltamos que as
decisBes e mecanismos que se operam nesse nivel intervém em outros
niveis de desenvolvimento do curriculo, construido numa “confluéncia
de praticas”. E o que nos apontam os pesquisadores/autores e
associacdes com os quais dialogamos nas préximas paginas.

4.7.1 Por tras da tessitura da BNCC

Ao delinearmos o caminho metodoldgico, no capitulo 3 deste
estudo, buscamos orientagcGes para a andlise de dados na pesquisa
documental e vimos que os documentos podem revelar o jogo de forcas
daqueles que detém o poder porque ndo sdo, segundo Silva et al (2009,
p. 4546), “produgdes isentas, ingénuas; traduzem leituras e modos de
interpretacdo do vivido por um determinado grupo de pessoas em um
dado tempo e espago”. Neste sentido, Cellard (2008) e Duffy (2008)
orientam que o pesquisador, a par da conjuntura politica, econdmica,
social, cultural, com diretas influéncias a produgdo do documento, faca
uma investigacdo do contexto e do(s) autor(es) envolvidos em sua
producdo. Moreira e Silva (2002[1994]) ja nos alertavam para o fato de
gue nenhum curriculo é neutro, apartado de seu contexto social e
historico, portanto, s6 podemos entendé-lo se considerarmos esses
aspectos. Por isso, ainda que nosso foco de andlise ndo recaia sobre
categorias como contexto e autoria, especificamente, ndo ha como
silenciar o debate que ja estd posto nesse cenario de disputas pela
hegemonia das narrativas escolares.

Para compreendermos algumas especificidades acerca do
contexto e agentes envolvidos na producdo de um documento dessa
envergadura, recorremos, inicialmente, a Macedo (2014) que busca
identificar os agentes politicos publicos e privados atuantes na
hegemonizacdo™ curricular. Alves (2014), atenta & movimentacdes

> A autora entende as politicas curriculares como discursos hegeménicos que se
apresentam como um principio reorganizador do sistema deslocado e
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articuladas em prol do documento, historiciza fatos que antecederam a
BNCC até sua transformacéo em estratégia no PNE.

E interessante observar que todas as versdes da BNCC expressam
0 art. 210 da CF/1988 como garantia do Estado para a¢Ges no campo das
politicas publicas. No entanto, Alves (2014) aponta que, desde meados
de 1981, houve um grande movimento chamado pelo MEC envolvendo
universidades e escolas para a formacdo de professores, organizando-se
debates, encontros, cursos, em diversas regides, culminando num
documento jamais aceito pelo 6rgdo. Toda essa dindmica acabou
servindo de articulagdo e resultando na constituicdo da ANFOPE
(Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo),
em 1990, que continuou a realizar reunides anuais numa postura
coerente com a proposta metodoldgica iniciada no inicio da década de
1980. Recolhendo e organizando as boas discussdes em todo o pais, a
ANFOPE elabora um documento propondo uma metodologia para se
organizar uma Base Comum Nacional com um carater “localnacional”.
Nesse documento, foi proposto um movimento constante de discussdes
nacionais a partir da criacdo de propostas locais (institucionais) e que se
daria da seguinte forma:

[...] propostas locais deveriam ser experimentadas
livremente pelas instituicdes que desenvolviam a
formacdo de professores em acordo com as
condicOes especiais de cada uma delas, e, em
reunibes anuais (regionais e nacionais), essas
propostas em desenvolvimento deveriam ser
discutidas, na direcdo da articulagdo de uma
possivel Base Comum Nacional. Esta era, assim,
entendida ndo como algo decidido a priori por um
grupo técnico organizado pelo Ministério e que
teria uma obrigatoriedade nacional, mas como
algo que iria sendo composto, trabalhado
continuamente, em movimento, a partir das
multiplas experiéncias vividas. Uma ideia utdpica
na formacdo de professores. No documento se

prop6em uma sutura, ou seja, a partir de demandas de insatisfacdo, cria-se
uma ilusdo de unidade que atravessa toda essa estrutura deslocada, fixando
sentidos para a educagdo e curriculo. E assim, “[n]a medida em que o exterior
constitutivo desta cadeia de equivaléncia é uma fantasia idealizada de crise do
sistema educacional, tornada ‘real’ por um conjunto de dados estatisticos,
trata-se de um discurso capaz de tornar equivalentes praticamente todas as
demandas no campo da educagdo” (MACEDO, 2014, p. 1536).
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indicava, entdo, que cada instituicdo poderia
pensar livremente sua proposta e que esta estaria
sendo revisitada — no que criava e nas dificuldades
gue poderiam aparecer — por um grupo de pessoas
interessadas, todos os anos. [...] Ou seja, entendia-
se que a proposta dessa BCN surgiria de vivéncias
locais - multiplas, variadas — em todo o territério
nacional, debatidas em reunibes nacionais, sem
modelo exterior determinante. (ALVES, 2014, p.
1470-1471).

As indicagdes de um “curriculo nacional” persistiram ao longo do
tempo. Macedo (2014) acrescenta que, nos anos de 1990, paises da
América Latina propunham suas bases curriculares nacionais™,
seguindo as reformas de cunho neoliberal, orientadas por propostas do
Banco Mundial, com vistas a padronizagbes curriculares e,
consequentemente, & harmonizago dos seus sistemas educativos®.

Nesse periodo entdo, as demandas por centralizagdo curricular
ganham forca. Com a promulgacdo de uma nova LDB, em 1996,
desconsiderou-se todo 0 processo participativo anterior (proposto pela
ANFOPE), na qual, de acordo com Alves (2014), cunhou-se a expressao
Base Nacional Comum necesséaria para 0 Ensino Basico, expressa tanto
no artigo 26, quanto no art. 64, o qual trata da formacédo de professores.
Todavia, em nenhuma das referéncias, as expressdes sdo explicadas,
dando margem para intensas discussdes e movimentagdes a partir dai
(ALVES, 2014; CEDES, 2015°"). Desse modo, algumas forcas entraram
em cena, entre elas, a governamental, com a aprovagdo dos PCN que

> Conforme Macedo (2014, p. 1533), os programas do bloco econdmico que se
desenhavam na América Latina séo: Contenidos Basicos Comunes para la
Educacion Basica (Argentina, 1995); Programas del Estudio (Paraguai, 1995);
Plan Piloto-Curriculo Experimental (Uruguai, 1995); e Parametros
Curriculares Nacionais (Brasil, 1997).

% Neste cenario, conforme Macedo (2014), j& apareciam agentes sociais
privados buscando interferir nas politicas publicas educacionais com
perspectivas de controle sobre os curriculos, dentre os quais, fundagBes
ligadas a conglomerados financeiros como Roberto Marinho, Victor Civita,
Airton Senna e Lemann, empresas como Natura, Gerdau e Volkswagen,
grupos educacionais como CENPEC e “movimentos” como o Todos pela
Educacdo.

*" O significado de Base Nacional Comum ndo é explicitado na LDB/96, “...]
ndo sendo possivel, definir seu contetdo, ou seja, sobre quais elementos do
processo educativo ela incidird[...]” (CEDES, 2015).
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trouxe, a reboque, a implantacdo de um sistema de avaliacdo dos
estudantes e de escolas através de provas nacionais, com a supervisao
inicial do INEP. Por outro lado, “aconteceu um enorme movimento
contra o estabelecimento de uma BNC” (ALVES, 2014, p. 1469),
reforcado por pesquisadores da area de curriculo, como destacado (mais
tarde) pela Associacao Brasileira de Curriculo:

N&do podemos nos furtar a trazer a histéria de
inclusdo da ideia de base nas legislagdes vigentes,
jd que tantas wvezes isso é retomado como
justificativa para que a tarefa de construcdo da
BNCC seja imperativa: € preciso falar da historia
da luta democrdtica, mobilizada pelos
profissionais da educacdo pela participacdo nas
discussbes acerca das propostas de formacdo de
professores no contexto da redemocratizacdo no
Brasil na década de 1980, que desdobrou-se na
criacdo da ANFOPE. E, se é para rememorar, ndo
esquecamos que o que defendiamos era que a base
comum nacional — e a ordem das palavras importa
aqui — era a docéncia, dando protagonismo aos
professores, 0 que é negado nessa Base [3? versdo
— 2017]. Nossa posicdo é oposta a afirmativa de
que tanto a LDB quanto o PNE explicitam o
compromisso de elaboracdo de uma base nacional
curricular comum. (ABdC, 2017, p. 01-02).

Partindo da ideia de que “tudo se resolvera com a criagdo de uma
BNC para a Educacdo Basica” (ALVES, 2014, p. 1474), em 2009, a
necessidade de uma base comum para o curriculo é reativada com o
lancamento do Programa Curriculo em Movimento, pelo MEC, como
forma de garantir a “qualidade da educa¢do™®. No ano seguinte, a Base
é reafirmada pelas DCN* e em 2014, com o PNE, destacada nas metas

% Conforme um de seus objetivos [...] elaborar documento orientador para a
organizagdo curricular e referéncias de contelido para assegurar a formagéo
basica comum da educacdo béasica no Brasil (Base nacional comum/Base
curricular  comum). Disponivel em http://portal.mec.gov.br/programa-
curriculo-em-movimento-sp-1312968422. Acesso em: jan. 2019.

* E interessante observar que um ano antes da aprovacdo do PNE, um outro
grupo se movimentava num clamor pela BNCC: o chamado “Movimento pela
Base”. De acordo com CEDES (2015, p. 7), esse grupo advém da “crescente
presenca do empresariado nas decisdes que regem a politica educacional [...]
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2 e 3, que tratam da universalizacdo do Ensino Fundamental, e na meta
7, no tocante a avaliacdo e ao IDEB. Esse € o movimento cuja
legalidade ja vem “embalando”, delineando a BNCC desde a CF/1988:

[...] de um elemento constitutivo do
trabalho pedagdgico expresso na forma de
conteddos minimos, a LDB reconceitualiza o
artigo 210 da Constitui¢do Federal, inserindo
0 conceito de BNC ampliando o leque de
obrigatoriedade do ensino fundamental a toda
a educacdo béasica. O PNE, por sua vez,
atribui significado ao conceito de BNC e o
atrela a avaliacdo por resultados em larga
escala, que, na histdria recente, vem sendo
um instrumento de regulacdo e controle do
processo educativo, além de se constituir em
mecanismo  de  responsabilizacdo  de
educadores e estudantes pelo sucesso ou
fracasso da escolarizagdo. (CEDES, 2015, p.
06, grifos nossos).

Macedo (2015) afirma que, no Governo Fernando Henrique
Cardoso, houve uma tentativa de ler as bases comuns nacionais previstas
na LDB como pardmetros curriculares nacionais. No entanto, o CNE
posicionou-se: “[...] embora os Parametros Curriculares propostos e
encaminhados as escolas pelo MEC sejam nacionais, ndo tém, no
entanto, carater obrigatdrio, respeitando o principio federativo de
colaboracao nacional [...]” (BRASIL, 1998, p. 7). Na leitura da autora,
“o orgdo entendia, e isso mostra que se trata de um entendimento
possivel, que as bases curriculares comuns se configuravam em
diretrizes para a educagdo e ndo huma proposta curricular ou listagem de
contetdos. Isto é, no entanto, passado e, dele, o jogo politico recupera o

formado a partir do Semindrio Internacional ‘“Liderando Reformas
Educacionais”, ocorrido em 2013 nos EUA. No site do grupo, encontram-se
os apoiadores de tal movimento, dentre os quais destaca-se Fundacgdo
Lemann, Fundacdo Roberto Marinho, Instituto Natura, Instituto Unibanco,
Todos pela Educacdo, dentre outros, cujo objetivo expresso consiste em
“facilitar a constru¢do de uma Base de qualidade”, via realizagdo de debates,
estudos e pesquisas por meio dos quais sdo investigadas experiéncias
desenvolvidas em vérios paises.
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que deseja” (MACEDO, 2015, p. 892-893). Assim, mesmo ja havendo
diretrizes e parametros que atendessem a Carta Magna, o0
posicionamento por uma base curricular impera e vai se realizando em
metas, mais especificamente, em estratégias do PNE/2014.

Ao empreender um mapeamento de movimentos de interesse e
dos agentes que tém atuado na constru¢cdo da BNCC, Macedo (2014)
destaca como sujeitos politicos pablicos envolvidos diretamente: MEC,
CNE, CONSED, UNDIME. Quanto aos parceiros privados, organizados
em fundagdes ou ndo, a autora aponta que, nesse cenario de buscas,
comecaram a se fazer “insidiosamente” presentes, formando uma rede®
de sujeitos politicos ndo-publicos que ndo podia ser ignorada:

Os sites dos principais agentes publicos que
dinamizaram o debate até entdo indicam
praticamente os mesmos  ‘parceiros”.
InstituicGes financeiras e empresas - Itad
[Unibanco], Bradesco, Santander, Gerdau,
Natura, Volkswagen, entre outras - além de
Fundacdo Victor Civita, Fundacdo Roberto
Marinho, Fundagdo Lemann, CENPEC,
Todos pela Educacéo, Amigos da Escola. As
referéncias cruzadas entre os diferentes
parceiros sdo muitas e ndo cabe aqui arrola-
las de forma extensiva. Como ocorre com a
maioria das redes mapeadas por Ball (2012),
esta € constituida por instituicdes
filantrépicas, grandes corporagdes financeiras
que deslocam impostos para suas fundagdes,
produtores de materiais educacionais
vinculados ou ndo as grandes empresas
internacionais do setor, organizacGes néo
governamentais. (MACEDO, 2014, p. 1540).

® Ppartindo do conceito de rede proposta por Ball (2012), Macedo (2014, p.
1538) discute como, a partir do estabelecimento de novas relagBes entre
publico-privado, novas formas de governabilidade e, consequentemente, de
sociabilidade sdo criadas na atual “reterritorializagdo das politicas, na qual as
fronteiras entre pablico, privado, filantrpico, ndo-governamental vao sendo
constantemente deslocadas [e borradas]”.
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Os citados agentes formam uma rede de parceria da UNDIME,
CONSED e CNE, os quais, por conseguinte, parceiros privilegiados do
MEC, atuam na definicgdo da BNCC, produzindo uma narrativa
hegemdnica do que seja qualidade na educagdo e de que forma a atingir
(MACEDO (2014). De toda essa rede de parceria entre agentes publicos
e privados, ja citados por Macedo (2014), a que mais se destaca nas
organizacdes, em encontros e reunides®, é a Fundacdo Lemann®® (do
empreséario Jorge Paulo Lemann®), figura central nas discussdes pela
necessidade e implantacio da BNCC®.

®1 Macedo (2014, p.1542-1543) recupera alguns eventos realizados pelo CNE e
UNDIME com a participacdo do MEC para discutir a BNCC, entre outubro
de 2013 e agosto de 2014, periodo anterior & publicagdo da primeira verséo do
documento. Nos trés eventos destacados, € possivel perceber os agentes
envolvidos na construgdo da BNCC, dentre os quais, a Fundagdo Lemann,
teve papel de destaque, atuando como parceiro ndo publico que os organizou.

%2 A Fundac&o Lemann foi criada em 2002 pela vontade de Jorge Paulo Lemann
e sua familia de contribuir com a educagdo publica e com iniciativas que
geram transformag&o social. E uma organizagio ndo-governamental, familiar
e sem fins lucrativos. Todos os lucros vém da familia Lemann. Aponta como
seus parceiros: Google, Omidyar Network, Itad, Instituto Unibanco, Instituto
Natura, CONSED, UNDIME. E as universidades de Harvard, Stanford,
Columbia, Illinois e 0 MIT - Instituto de Tecnologia de Massachusetts.
Disponivel em: https://fundacaolemann.org.br Acesso em: jan. 2019.

% O bilionério Jorge Paulo Lemann é o homem mais rico do Brasil e 0 29° do
mundo na edicdo 2018 do ranking de FORBES, com um patriménio estimado
em US$ 27,4 bilhdes. Sua riqueza vem de grupos como a Anheuser-Busch
InBev, holding que controla a cervejaria Ambev; a Kraft Heinz, dona do
ketchup Heinz, e do Restaurant Brands International, proprietario do Burger
King (empresas que formam o fundo de investimento da 3G Capital). E
também dono da BW2, condominio de empresas de e-commerce, formado por
Submarino,  Shoptime e Lojas Americanas.  Disponivel em
https://epocanegocios.globo.com e  https://www.b2wmarketplace.com.br
Acesso em: jan. 2019.

* No site da Fundagdo Lemann, encontramos a seguinte declaragéo para a
defesa da BNCC: “Acreditamos que todos os alunos e alunas,
independentemente da regido onde vivem, ou de sua condigdo
socioecondmica, tém o direito de aprender. E isso que a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) busca garantir ao definir os conhecimentos e as
habilidades essenciais de cada etapa da vida escolar — da Educacdo Infantil ao
Ensino Médio. A Base funciona como uma espinha dorsal para outras
politicas importantes e pode ajudar a garantir um maior alinhamento entre os
curriculos, os materiais didaticos, a formagdo dos professores e as avaliagdes
— 0 que facilita muito o processo de ensino e aprendizagem dentro de cada


https://fundacaolemann.org.br/
https://epocanegocios.globo.com/
https://www.b2wmarketplace.com.br/
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D’Avila (2018), em trabalho recente dedicado também em
empreender mapeamento semelhante ao de Macedo (2014), identifica
trés categorias centrais envolvidas no processo de elaboracdo da Base:
intelectuais orgéanicos, publico e privado e politica educacional. Em
pleno campo de disputa, como é préprio do campo do curriculo segundo
Sacristan (2000), essas categorias se conectam e se encontram
representadas por dois agentes: de um lado, o “Movimento pela Base
Nacional Comum” e o “Todos pela Educagdo” e, de outro, os
trabalhadores em educacdo, que sdo representados por sindicados e
associacoes ligadas a educacéo.

Criado em 2006, o programa “Todos pela Educagdo”, formado
por empresas de diferentes setores (empresas do agronegécio, dos
bancos e das indlstrias), esteve presente em todo o processo de
elaboracdo da Base desde a realizacdo de eventos para discutir o
documento até sua homologacdo, representado pelo empresério Jorge
Gerdau Johannpeter (Fundador do Todos pela Educacdo e dono do
Grupo Gerdau), por Priscila Cruz (Diretora do Programa Todos pela
Educacdo) e Alejandra Velasco (Coordenadora geral do Todos pela
Educacéo).

Outro forte agente diretamente ligado a construcdo da Base é o
“Movimento pela Base Nacional Comum”, criado em 2013, o qual ¢
composto por “organizacdes da sociedade civil, académicos,
pesquisadores, professores de sala de aula, gestores municipais,
estaduais e federais, especialistas em curriculos, avaliagBes e politicas
publicas”. Integra esse Movimento o empresario Jorge Paulo Lemann,
anteriormente citado.

Esses agentes privados participam ativamente e direcionam as
politicas curriculares através de seus fortes investimentos. Nesse
processo de subordinacdo e conformacdo com a logica capitalista, a
escola cabe o papel de “instrumento ativo de manutengdo da ordem
econdmica dominante” ¢ 8 BNCC, o “[...] direcionamento e controle dos
conhecimentos que foram selecionados e as competéncias que serdo
ensinadas [com interesse na] formacdo para o mundo do trabalho”

escola no pais. Além disso, a Base ajuda os pais e a sociedade a cobrar das
escolas e dos governos o direito de aprendizagem das criangas. Esses direitos
ndo estavam explicitados de forma tdo clara. Agora, todos sabemos aquilo
que os alunos da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental tém direito de
aprender ao final de cada ano, em cada disciplina”. Disponivel em
https://fundacaolemann.org.br/noticias/tire-suas-duvidas-sobre-a-fundacao-
lemann Acesso em: jan. 2019.


https://fundacaolemann.org.br/noticias/tire-suas-duvidas-sobre-a-fundacao-lemann
https://fundacaolemann.org.br/noticias/tire-suas-duvidas-sobre-a-fundacao-lemann
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(D’AVILA, 2018, p. 63-64). A autora explica ainda que o direito de
“contribuir” no direcionamento pedagodgico e politico da BNCC ¢
concedido aqueles que financiaram a construcdo do documento,
conforme explica:

[...] como é o caso dos agentes privados que
passaram a reorganizar o projeto hegeménico do
capital desde a Base Nacional. Os agentes
publicos como o Ministério da Educagdo (MEC),
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e as
Secretarias de Educagdo Municipais e Estaduais
incorporam os interesses das empresas, fundacgdes
e institutos no processo de construcao e efetivagdo
de uma Base Nacional. Com isso, 0s institutos,
fundagdes, organizagOes filantrépicas direcionam,
cada vez mais, 0 processo de elaboracdo das
politicas curriculares. [...] No caso da Base
Nacional, evidencia-se que sua tutela estd nas
mios do Estado e dos empresarios. (D’AVILA,
2018, p. 68).

Nessa articulagcdo entre Estado e mercado, os principios deste
prevalecem e se apresentam como a solugdo para os problemas criados
pela ma gestéo e ineficiéncia do setor publico, decorrendo em criticas &
escolarizacdo publica e, consequentemente, pressdes por mudancas e
reformas (MACEDO, 2014, 1544-1545). Neste “clamor” por reformas,
a BNCC vem configurando, na leitura de Macedo (2014), uma resposta
para o que ainda “ndo tinhamos™: curriculo e qualidade na educagdo.
Nesse contexto de “novidades”, o documento também representa a
garantia de contetdos, direitos de aprendizagem e padrdes de avaliacéo,
desempenhando “[...] a tarefa de salvacdo, de sutura da falta de
qualidade” (CUNHA; LOPES, 2017, p. 26).

Contudo, se alguns entusiastas da BNCC, como o MEC e
institutos/fundacGes empresariais, propagam um discurso celebratério
sobre essa politica curricular, também encontramos fortes resisténcias
durante todo o processo pré e poés-homologacdo por parte de
pesquisadores, refletindo-se em vasta producao na area da educagdo e do
curriculo (algumas apontadas nessa se¢do). Alguns posicionamentos séo
bem marcados nas publicacfes dos movimentos criticos a BNCC e, com
base neles, construiremos nossa proxima subsecdo discutindo alguns
importantes sentidos produzidos nessa reforma curricular.
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4.7.2 Vozes dissonantes

A época da primeira versio da BNCC (2015), durante o periodo
de consulta pablica, a ANPED e a ABdC, em oficio encaminhado ao
CNE®, apresentam seus motivos, posicionando-se contrariamente ao
documento. Dentre Varios deles, destacam: a
uniformizagéo/centralizacdo curricular, a testagem de larga escala e a
responsabilizacdo de professores e gestores, como relevantes
significagdes que se desdobram em varios outros sentidos. Sobre essa
triade apontada em varias publicacdes na area da educacédo e curriculo,
construiremos essa subsecdo, visto que envolvem importantes
discussbes que percorrem todo o processo de elaboragdo da BNCC,
desde sua primeira publicacgdo até a versdo homologada.

As AssociacBes sinalizam primeiramente que, ao deixar
suspensas questbes centrais como 0 que seja curriculo, avaliagdo e
objetivos de aprendizagem, a Base ignora toda a diversidade tedrica e
epistemoldgica construida ha décadas no campo da educacdo e
curriculo.  Entendem-na, também, como uma proposta de
homogeneizacdo do ensino, ao eliminar as diferengas e ignorar saberes
enddgenos locais, apartando-os do debate e delegando-os a “parte
diversificada”, como se esta pudesse ser produzida num contexto a parte
e acoplada posteriormente.

Definindo-se “idéntica para todos”, estabelece “nacional como
homogéneo” e “comum como unico”, ferindo o “principio de respeito e
valorizacdo da pluralidade, fundamento da educagdo nas sociedades
democraticas” (ANPED, 2015, p. 3-4). Sobre essas defini¢cdes (hacional,
comum, Unico), Cunha e Lopes (2017) entendem que “tais termos sdo
intercambiados, substituidos uns pelos outros de forma naturalizada”,
arrefecendo discussdes pela pluralidade na educacgéo e edificando uma
politica de curriculo baseado na centralizagdo curricular, avaliacdo e
responsabilizag¢do dos professores. Dessa forma, “demandas curriculares
distintas vém sendo condensadas sob o nome BNCC, seguindo
tendéncias internacionais duramente criticadas por professores e
pesquisadores de paises que enfrentaram politicas curriculares analogas”
(CUNHA,; LOPES, 2017, p. 26).

6 Apo6s a 372 reunido da ANPEP, realizada em outubro de 2015, no campus da
UFSC, em Florianépolis/SC, uma comissdo formada por pesquisadores da
ANPED, por meio do Grupo de Trabalho (GT) 12 Curriculo, com o apoio da
ABdC, elaborou um oficio (datado de 09 de novembro de 2015) com uma
exposicao de motivos contrarios a BNCC.
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A ANPAE (2017) publicou uma coletanea de artigos, resultado
de coloquios sobre o tema “Curriculo, ideologia, teorias e politicas
educacionais”, dos quais varios analisam a BNCC no amplo “terreno de
disputas e articulagdes politicas” (SILVA et al, 2017, p. 327), e a
apontam na dire¢do da “homogeneizagdo do ensino” (RAMOS et al,
2017, p. 777). Consideram que a proposta funciona na “logica da
padroniza¢do” (PEREIRA; SCHUTZ, 2017, p. 388) ao propor um
curriculo minimo para todas as escolas, concebendo o “comum como
negacdo da pluralidade” (SILVA; THEODORO, 2017, p. 173) e,
consequentemente, uma “fixagdo de identidade na tentativa de um
sujeito nacional” (AXER, et al, 2017, p. 62). Nessa coletdnea, os
autores, de modo geral, mostram incobmodo com a ideia de uma base
curricular nacional porque esta perspectiva de uniformizagéo “garante o
olhar homogéneo, produz o consensual e naturaliza a diferenga”
(CRAVEIRO, 2017, p. 702). Expressam preocupagdo com a
equiparacdo de um “curriculo minimo” a uma lista de contetidos fixos,
pré-estabelecidos (proposta na 1% versdo) como se assim fossem
garantidos os direitos a aprendizagem.

A partir dessa leitura, as Associacdes (ANPAE, ANPED, ABdC)
guestionam: que sentido tem a elabora¢do de um documento que vise
hegemonizar os conhecimentos ditos “comuns para todos”? Quais
critérios sdo utilizados para a selecdo desses conhecimentos? [...] “A
guem interessa essa metodologia de construgdo da BNCC a partir de
elaboracdo de objetivos de aprendizagem? De que modo a fixagdo dos
objetivos de aprendizagem e a hierarquizagdo dos resultados favorecem
ao apostilamento, privatizacdo e homogeneizagdo do ensino?” (ANPED,
2015, p. 3-4).

Esses questionamentos suscitam algumas reflexdes, dentre elas as
implicagdes acerca dos “direitos e objetivos de aprendizagem’ expressos
na 1* e 2% versdo (2015, 2016), substituidos, posteriormente, por
“competéncias e habilidades”, na 3* (2017a) e 4* versao/homologada
(2017b). Em 2015, a ANPAE ja alertava para essa possibilidade e a
ANPED afirmava que essas passam a se tornar definicbes para as
avaliagdes de larga escala.

A problemética centralizagdo do curriculo como forma de
garantir a regulacdo do estado no desempenho e avaliacdo, advém de
articulagdes politicas que criam “uma forma de regulacdo baseada na
avaliacdo, segundo modelos privados de gestdio” (MACEDO, 2014, p.
1535). A indicacdo alfanumérica nos objetivos/habilidades ja traduz a
facilitacdo para futuras avaliagbes em larga escala.
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Segundo Macedo (2014, p. 1548), o vinculo entre a Base e a
avaliacdo ndo pode ser negligenciado, visto que os prdprios agentes
politicos publicos apontam nessa direcdo. A autora recupera dois
importantes posicionamentos que marcam essa relacdo, a época (2014):
do presidente do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP), Francisco Soares, quando afirma (em entrevista
concedida a Revista Nova Escola) que “a descricdo dos objetivos da
educacdo contida nos documentos legais ndo é suficientemente explicita
para informar os curriculos das escolas” (p.33), defendendo que a base
comum se “transformaria numa matriz de especificacdo das avaliacdes
nacionais®®”’ (p-34). E da professora Cleuza Repulho, presidente da
UNDIME Nacional, numa declara¢do contundente:

A base nacional comum vai provocar a
reorientagdo nos processos. Hoje a avaliagdo €
guem determina o curriculo (...). A maioria das
redes trabalha com os descritores da prova Brasil
e em cima disso faz avaliagcbes com as criancas ou
desenvolve os seus projetos politico pedagdgicos
e € a avaliacdo que diz 0 que a gente tem que
fazer. (...) A avaliacdo ndo pode ser o centro, 0
centro tem que ser a aprendizagem®. (UNDIME,
2014).

Os agentes publicos envolvidos na elaboracéo da Base confirmam
que “a avalia¢do € quem determina o curriculo”. A propria participacdo
do INEP em reunides para a elaboracdo da BNCC ja é um forte indicio

% Tal posicionamento evidencia a explicacdo de Sacristan para curriculo
avaliado (Ultimo no nivel de objetivagdo no processo de desenvolvimento
curricular). De acordo com o autor, sdo as avaliagGes que passam a valorar 0s
componentes curriculares, atuando “como uma pressao modeladora da pratica
curricular, ligada a outros agentes, como a politica curricular, o tipo de tarefas
nas quais se expressa o curriculo e o professorado escolhendo conteidos ou
planejando atividades” (SACRISTAN, 2000, p. 312, grifos do autor). No
Brasil, a Prova Brasil e 0o ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) fazem
parte de politicas publicas para a educacdo, determinados pelo MEC e
funcionam como mecanismos de controle externo a escola.

%" Declaracio de Cleuza Repulho, presidente da Undime Nacional, fala sobre a
construgdo de uma Base Nacional Comum, no 6° Semindrio Lideres em
Gestdo Escolar, organizado em parceria com a Fundagdo Lemann. O video
estd disponivel em http://www.youtube.com/watch?v=UwY OFzPDawQ
Acesso em: fev. 2019.


http://www.youtube.com/watch?v=UwYOFzPDawQ
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de que a lista de contelidos/habilidades e competéncias resultard em
descritores da Prova Brasil e outras de acordo com o nivel de ensino. De
acordo com Theodoro e Silva (2017, p. 618), “[o] universo escolar esta
imerso nas avaliagfes externas e tem feito das exigéncias de tais
avaliacbes o seu curriculo, a utilizacdo de uma BNCC ndo garantird o
sentido inverso [...]”. Alves (2014) afirma, nesse sentido, que ¢ equivoca
a expansdo de provas nacionais como Unico processo de avaliagcdo do
sistema escolar, pois isso ndo representa melhoria na qualidade da
Educacdo. A BNCC em seu carater prescritivo vinculada as avaliacdes
externas sO “[...] fortalecem instancias de controle do trabalho docente
com a ado¢do de um modelo de gestdo de inspiracdo abertamente
empresarial, ndo-participativo, que concentra poderes nas maos dos
diretores e autoridades externas as escolas, tanto na gestdo
administrativa quanto pedagogica” (ANPED, 2015, p. 5).

Em consonancia com as criticas que se tem feito ao atrelamento
da BNCC as avaliacdes de larga escala, a Associacdo Brasileira de
Curriculo também se posicionou questionando a defini¢do daquilo a que
se propGe o documento:

O que é uma base? Aquilo sobre o que se erige
algo, uma fundag&o, um solo. N&o nos parece que
um documento que define resultados, metas e
habilidades que os alunos terdo ao sair da escola,
possa ser considerado uma base. Ele define onde
se quer chegar e ndo de onde se parte [...]. A
racionalidade que guia essa forma de fazer
curriculo é a de estabelecer o que se espera na
saida. Dessa forma, ele ndo é uma base, mas um
teto, um limite predeterminado. (ABdC, 2017, p.
2).

Centrada na producdo de competéncias e habilidades que
traduzem o que esperam as avaliagOes de larga escala, a BNCC - politica
curricular de cunho neoliberal (CUNHA; LOPES, 2017), voltada para
resultados e o controle verticalizado, adota toda sorte de medidas
implicadas nesse projeto em que, de acordo com Geraldi (2015),

[...] tudo é medido segundo os lucros que produz.
E para saber qual a produtividade da escola, o
projeto politico neoliberal na educacdo é a
implantacdo de sistemas de avaliacdo de larga
escala. [...] Inicia-se o tempo da inundagdo das
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escolas por documentos oficiais definindo metas,
objetivos, modos de gestdo, indices desejados etc.
Inicia-se a implantagdo verticalizada do novo
como exigéncia e ndo como opg¢do abragada pelos
verdadeiros agentes educativos. As avaliacfes de
larga escala, obrigatérias e ja agora com
consequéncias até mesmo na renda de professores
e gestores, tornam o que poderia ser indicagdes de
acOes possiveis em obrigacOes para a atividade de
sala de aula. E o acervo das provas aplicadas
torna-se, de fato, o orientador do que se ensina e
de como se ensina, principalmente adequando os
alunos para responderem a testes. Treinar para
responder eleva os indices, que ddo aparente
sucesso as inumeras consultorias prestadas aos
diferentes sistemas de ensino. (GERALDI, 2015,
p. 383).

Se a BNCC é normativa, prescritiva, vinculada as avaliacfes de
larga escala, resta claro, que, como o prdprio Geraldi (2015) explicava,
0 professor orienta-se em suas diretrizes ao elaborar suas atividades e,
inclinado a meritocracia, aos poucos, entendemos, perde sua identidade,
sua autonomia. As formacBes docentes seguem também o curso
verticalizado e sistematizado das avaliagdes, dos resultados. Quanto a
este aspecto, a ANPAE (2015) afirma que, ao atribuir ao professor a
responsabilidade pelo éxito na educagéo, seguindo o discurso neoliberal
dos anos 1990 que enfatiza a formacdo de professores como alicerce
para mudancas curriculares, a BNCC retrocede a década de 1970 com a
formagdo tecnicista, questionada pelo discurso emancipatdrio e critico
construido na década de 1980, evidenciando 0s interesses empresariais
que “regem essa nova onda tecnicista da educacdo” (ANPAE, 2015). A
Associagdo orienta para que ndo haja o cerceamento € mesmo “...]
eliminacdo da autonomia docente ndo s6 em relacdo a definicdo dos
contetdos curriculares, mas também e, principalmente, no tocante as
préticas curriculares por ele desenvolvidas”, ¢ necessaria a devida
formacéo, conforme orientagbes das DCN (ANPAE, 2015, p. 3).

Para finalizar esse aspecto da responsabilizacdo dos professores
e, consequentemente, a necessaria formacdo, recuperamos um
apontamento de Alves (2014), em artigo que discute as metas descritas
no PNE e que envolvem a BNCC. A autora questiona por que a
referéncia a Base se faz presente somente na estratégia referente ao EF
(metas 2 e 3), se no artigo 26 da LDB/96 isso ja esta posto? Por que,
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entre tantas medidas importantes que o PNE contém® fixou-se em se
fazer uma BNC para a Educacdo Basica? Entre algumas relevantes
medidas no PNE, Alves (2014) aponta e depreende sentidos para aquele
que seja talvez o mais significativo, expresso na Meta 18%, que
determina a existéncia de planos de carreira para os profissionais da
educacdo e a definicdo do piso salarial nacional, estabelecido ha anos,
com a Lei n 11.738/2008. Tendo em vista essa diferenca, por que
reforcar do PNE a ideia da BNC sem sequer se discutir a meta 18, acima
referida, quando serdo os professores 0s principais responsaveis pelo
“uso” do que venha a ser a BNC?"® Dadas as preferéncias e preteréncias
nas agfes em cumprimento ao disposto no PNE, a autora destaca a
celeridade do documento; dos movimentos interessados na sua rapida
implantacdo quando a tomam como um objeto e ndo como um processo
envolvendo negociagdes entre diferentes forcas.

Compreendemos que o processo de elaboragdo da BNCC como
politica curricular é permeado por articulagdes e interesses de diversos
atores sociais atuando nessa arena de disputa pela hegemonizacdo de
determinado discurso que baliza toda a forma e finalidade do curriculo.
Estdo em jogo também demandas e interesses mercadolégicos que vao
desde a producdo de materiais didaticos, apostilamento (que seguirdo as
normativas desse documento) a direcionamentos para a formacéo inicial
e continuada de professores da educacao bésica.

Finalizando essa se¢do dedicada as contrapalavras, recuperamos
as vozes de varias manifestacBes que caracterizam a BNCC, no atual

% Como a ampliago do investimento em educacéo publica e a definicio de um
processo de controladoria cidada para a aplicacio de recursos, expressas na
meta 20 e estratégia 20.4, respectivamente.

® Meta 18: assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de planos de
Carreira para os (as) profissionais da educacdo bésica e superior pablica de
todos os sistemas de ensino e, para o plano de Carreira dos (as) profissionais
da educacdo basica publica, tomar como referéncia o piso salarial nacional
profissional, definido em lei federal, nos termos do inciso VIII do art. 206 da
Constituicdo Federal.

* Alves (2014, p. 1474) cita em seu artigo, duas declaracdes embleméticas
sobre curriculo e docéncia, partindo de figuras centrais no processo de
desenvolvimento da Base. Uma é da Fundagdo Lemann, que, em encontro da
UNDIME (out./2014), afirmou que “ndo ¢ dificil pensar uma BNC por que
basta que ela seja ‘clara e objetiva’ para que os professores a cumpram; e a
outra, de um representante do movimento “Todos pela Educacdo” ao dizer
“que o curriculo pode ser definido, muito facilmente, como aquilo que “os
professores devem fazer em sala de aula”.
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pacote de reformas, como um retrocesso (MACEDO, 2014; ANPED,
2015; ANPAE, 2017; CASSIO, 2018) no campo da educacdo e do
curriculo:

[...] a adogdo desse tipo de concepcdo de BNCC
nos processos pedagogicos, na gestdo e na
formagdo de professores seria desastrosa e, ainda
um retrocesso que poria em risco conquistas e
avangos alcangados ao longo dos anos. (ANPED,
2015, p. 02, grifos nossos).

Assim, uma ideia de base em meados do século
XXI poderia estar dando lugar a um significativo
retrocesso nos discursos que vem sendo
produzidos e nas conquistas sociais no ambito do
curriculo, e a0 mesmo tempo estaria legalizando
uma ‘grade’ de contetidos comuns a todos, ou
seja, homogeneizando 0 ensino para sujeitos de
identidades diversas, tanto em sua cultura e
costumes, quanto nos seus interesses e saberes.
(RAMOS et al, ANPAE, 2017, p. 777, grifos
N0SS0S).

[..] considero a BNCC um retrocesso na
educacdo e, mais do que isso, considero que a
crenca dos implementadores da Base na
viabilidade de seu projeto uniformizador — a ponto
de conceber estratégias cada vez mais sofisticadas
para realiza-lo — é uma ameaga concreta a projetos
educacionais democraticos. Por isso mesmo, a
insisténcia da  propaganda —  sobretudo
governamental — em associar a BNCC a processos
de participacéo social e a uma suposta igualdade
de oportunidades educacionais sO ratificam a
necessidade de persuadir as pessoas daquilo que a
Base efetivamente ndo € e nem serd capaz de
produzir. (CASSIO, 2018, p. 250, grifos nossos).

Foram (e sdo) muitas as criticas de repudio e preocupacdo que
permearam os debates em torno da BNCC, endossadas por entidades e
associagdes académicas, consolidando a manifestacdo majoritaria das
entidades contrarias a BNCC, no entanto, procuramos perscrutar as mais
recorrentes e revozeadas nas publicagfes, haja vista nosso objetivo
geral, construindo nosso excedente de visdo em didlogo com
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especialistas e organizagdes, longe de esgotar as possibilidades de
discussao.

Visualizando a Base como curriculo prescrito (SACRISTAN,
2000), procuramos compreender, neste capitulo, o processo de
constituicdo do documento, depreendendo as mudancas nas versdes e
focando na organizacdo e orientagbes para o componente de LP,
segundo a voz oficial.

Buscamos também outras vozes que tecem uma narrativa distinta
da versdo contada pelas agéncias oficiais (e parcerias) para a BNCC. As
contrapalavras de pesquisadores/autores, associagdes e de publicacbes
na area da educacdo e curriculo, questionam em que medida a existéncia
de uma Base, apoiada em grande medida por agentes privados,
representa uma mudanca significativa no cenario educacional. Como
politica de centralizagdo curricular obrigatéria, a BNCC tem
implicacBes diretas nas politicas de compra e distribuicdo de materiais
didaticos, nas avaliacBes de larga escala, nas reformas curriculares de
estados e municipios feitas a toque de caixa, na formacdo inicial e
continuada de professores, tecendo um discurso hegeménico para o que
seja “qualidade na educagéo”.

Do mapeamento de contexto, agentes e sentidos produzidos pela
BNCC no ambito curricular e educacional, passaremos, no préximo
capitulo, a analise do componente de LP, em especial, na quarta verao
homologada, conforme nossos objetivos.
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5 A PRATICA DE ANALISE LINGUISTICA NA BNCC

Procurando responder a problematizacdo que mobilizou nossa
pesquisa e contemplar os objetivos de cotejar as orientagBes tedrico-
metodologicas para o eixo de AL no desenvolvimento das versdes da
BNCC, a fim de criar inteligibilidades para os encaminhamentos a
pratica de AL na BNCC/EFII, organizamos este capitulo nas se¢des: 5.1
- Ponderagdes em torno do eixo Andlise Linguistica nas versdes da
BNCC; 5.2 - Aproximagdes & pratica de AL na BNCC/EFII-v4 e o
fechamos com 5.3 - Afastamentos a préatica de AL na BNCC/EFII-v4.

5.1 PONDERACOES EM TORNO DO EIXO EIXO “AL” NAS
VERSOES DA BNCC

Passadas mais de trés décadas da proposta cunhada por Geraldi
(1999b[1984]) acerca da pratica de AL, oficializada nos PCN (BRASIL,
1998) e amplamente reenunciada pelo livro didatico, voltamos a
tematizar, em dmbito nacional e oficial, as implica¢des desse conceito.
Se podemos considerar fortemente marcada a proposicdo de que a AL
seja ainda o ponto nevralgico no ensino de LP, todo o processo
tumultuado de elaboracdo da BNCC sinaliza para essa compreensao.
N&o é a toa que somente esse eixo/pratica sofreu relevantes alteragdes
nas suas nomeagdes e, consequentemente, nos seus encaminhamentos.
Com a apresentagdo das quatro versdes, realizada no capitulo 4,
podemos descrever e antecipar as movimentagdes desse processo no
interior do componente de LP. Nesta se¢do, desenvolveremos o
cotejamento nas quatro versdes, buscando compreender como o
documento articula concepgdes caras ao ensino de LP no componente,
mais especificamente, no que compete ao eixo de AL.

Para tanto, comegamos organizando, no quadro abaixo, um
panorama das homeagdes para o eixo no decorrer das quatro versoes:
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Figura 7 — Flutuagdo terminoldgica para o eixo AL nas versdes da BNCC

1 VERSAO (Set./2015)

2" VERSAO (Maio/2016)

3* VERSAO (Abril/2017)

4" VERSAO (Dez./2017)
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Fonte: A autora (2019).

Na primeira versdéo da Base’!, BNCC/EFII-vl, de carater
preliminar e disponivel para consulta publica (cf. Secdo 4.3), 0 eixo
nomeava-se Andlise Linguistica e se inseria na seguinte estrutura,
conforme destacado:

Quadro 4 — Campos de atuagdo/Eixos - BNCC/EFII-v1.
BNCC/EFII-v1 (2015)

COMPONENTE CURRICULAR LINGUA PORTUGUESA
CAMPOS DE ATUACAO/PRATICAS

¢ Vida cotidiana

o Artistico-literarias
e Politico-cidadas

o Investigativas
e Culturais

das

informacéo e comunicacéo

*Segue uma listagem das praticas identificadas por cdédigos

alfanuméricos, mas sem a nomeacao dos eixos, por ano do EFII.
Fonte: A autora (2019).

tecnologias

EIXOS

e Oralidade

e |eitura

e Escrita

o Anélise Linguistica

de

Das quatro versdes, essa € a Unica cujo eixo é explicitamente
denominado Anélise Linguistica, assegurando uma continuidade aos
PCN, cujo documento ja abordava essa perspectiva no ensino de LP.

™ Neste capitulo de andlise, utilizaremos abreviagdes para as versées do
documento: BNCC/EFII-v1, de 2015; BNCC/EFII-v2, de 2016; BNCC/EFII-
v3, (abril) de 2017 e BNCC/EFII-v4, (dez.) de 2017.
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Contudo, na organizacdo do documento por lista de objetivos de
aprendizagem do componente curricular, esse eixo (assim como 0s
demais) ndo é sinalizado na sistematizagdo das praticas/campos. Ele
aparece na introducdo do componente, mas na descricdo das praticas de
linguagem nos seis campos de atuacéo, ndo é destacado.

Alguns principios fundamentais para o ensino de LP sdo
assumidos pela BNCC/EFII-vl e se aproximam da pratica de AL,
coerentemente com as discussdes mais recentes da area, como ja se
constatava nos PCN. Este documento assume a linguagem como forma
de acdo e interacdo no mundo e o sujeito como aquele ser constituido
pelas praticas de linguagem (BRASIL, 2015, p. 29).
Metodologicamente, compreende que a mobilizacdo de recursos
expressivos nas praticas de linguagem desenvolve-se na direcdo do uso-
reflexdo-uso, principio que orienta 0 componente, como destacado no
excerto abaixo:

A abordagem de categorias gramaticais
(fonéticas/fonoldgicas, morfoldgicas, sintaticas,
morfossintaticas) e de convengBes da escrita
(concordancia, regéncia, ortografia, pontuacéo,
acentuagdo, etc.) deve vir a servico da
compreensdo oral e escrita, € ndo o contrario.
Dessa forma, os aspectos linguisticos abordados
em atividades de leitura, escrita e oralidade podem
ampliar os conhecimentos dos/as estudantes em
relacdo a variedades que eles/as ndo dominam
ainda, sem desqualificar as variedades de origem.
Conforme o avango na escolaridade, é esperado
um aumento gradativo do nivel de sistematizacdo
e de utilizacdo de categorias gramaticais, sempre
na perspectiva do USO-REFLEXAQ-USO, e nio,
vale repetir, da acumulacdo de um rol de
contetidos desconectados das préticas
sociodiscursivas da linguagem. (BRASIL, 2015,
p. 39).

Apesar de contextualizada a énfase dada pelo componente para a
ndo “acumulagdo de um rol de conteldos desconectados das praticas
sociodiscursivas da linguagem”, a disposi¢do do componente em um rol
de objetivos foi um dos aspectos negativamente apontado e avaliado por
um dos responsaveis pela mudanga nos contetdos de ensino de LP para
uma abordagem pautada em uma concepcdo de linguagem como
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interagdo. Geraldi (2015, p. 385) considera que “a base curricular em
lingua portuguesa ndo poderia se expressar na forma de uma listagem de
conteldos relativos a conhecimentos explicitos sobre a lingua [e ironiza]
(como foi num passado longinquo, quando se adotavam ‘conteudos
minimos’)”. O autor aponta como positivo a orientagdo para o trabalho
com variedades que os alunos ndo dominam ainda, sem “desqualificar as
variedades de origem”, mas critica ainda o excesso de Qgéneros
textuais/discursivos que sdo inseridos artificialmente, estrangulando
possiveis espagos para projetos genuinamente escolares, em que se
anula, por consequéncia, “[...] o ponto de partida tedrico da interagdo
que define o proprio fendmeno da linguagem” (GERALDI, 2015, p.
392).

Quanto a analise linguistica, nessa versdo é apontada como “eixo
transversal”. Nesse sentido, podemos observar que alguns objetivos de
aprendizagem se aproximam da pratica de AL quando destacam a
mobilizacdo de recursos linguistico-discursivos, a compreensdo de
aspectos relacionados a escolha de recursos de estilo e a
construcao/percepcdo dos efeitos de sentido produzidos ou agenciados
em diferentes géneros, na articulacdo as praticas de leitura e producao.

Notamos também que as formas verbais que fazem a entrada dos
objetivos dessa versdo ndo se concentram apenas em “identificar”,
“localizar”, “reconhecer”, por exemplo (como veremos na textualizacdo
da BNCC/EFII-v3), proprios de atividades metalinguisticas, mas
agenciam verbos que implicam conhecimentos epilinguisticos como
“compreender”, ‘“mobilizar”, ‘“analisar”, “planejar”, refletindo a
proposta metodologica do uso-reflexdo-uso (BRASIL, 2015, p. 39).

Além disso, é possivel perceber a possibilidade clara de
articulacdo entre as praticas de linguagem, na medida em que ndo ha
uma listagem de contelidos gramaticais a parte, mas uma indicacdo de
possibilidades de abordagem de determinados recursos linguisticos
pertinentes ao ensino e aprendizagem de determinados géneros, como
podemos ver nos objetivos propostos para 8° Ano do EF no campo das
praticas politico-cidadas:

LILP8FOA209: Identificar as diferentes vozes
em noticias e reportagens, apreendendo o modo de
introduzi-las (discurso direto, indireto).

LILP8FOA210: Mobilizar diferentes tipos de
argumentos, como explicacdo, exemplificacéo,
voz de autoridade, comprovacdo cientifica, etc.,



147

na participacdo em debates sobre problemas que
demandam uma solug&o.

LILP8FOA211: Analisar recursos persuasivos,
como a ambiguidade e a polissemia, em anuncios
publicitérios, avaliando criticamente as escolhas
linguistico-discursivos em funcdo das condigGes
de produgéo.

LILP8FOA212: Produzir géneros textuais
argumentativos, como artigo de opinido, carta do
leitor, carta aberta, editorial, empregando de
forma adequada operacbes de referenciagdo
textual (anaférica e cataférica) e conectivos na
articulacdo entre as partes do texto.
LILP8FOA213: Compreender textos das esferas
politica, juridica e reivindicatoria, como o Codigo
de defesa do consumidor, analisando a selegdo de
verbos, modos verbais, locucbes verbais,
modalizadores, advérbios, etc. (BRASIL, 2015, p.
58-59).

Embora Geraldi apresente ressalvas ao excesso de géneros
textuais/discursivos, podemos dizer que ha uma coeréncia entre a
concepcdo de linguagem assumida na introducdo da BNCC/EFII-v1, na
opcdo pela nomeagdo do eixo como anélise linguistica e na proposi¢do
dos objetivos de aprendizagem no componente curricular Lingua
Portuguesa.

A BNCC/EFII-v2 (2016) é publicada em meio a um recente
processo de impeachment aprovado contra a entdo Presidenta da
Republica, Dilma Rousseff, do Partido dos Trabalhadores (PT). Num
momento politico delicado (continua sendo, na atualidade, diga-se de
passagem), o adensamento do documento ¢ resultado “questionavel”
(CASSIO, 2017) de uma ampla consulta popular e o componente de LP
na BNCC/EFII-v2 sofre uma sistematizacdo extensa: seus eixos sdo
detalhados por campos de atuagdo nos quatro anos do EF/II. Partindo de
elementos semelhantes & versdo anterior, as distingbes recaem, como
vemos no quadro abaixo, sobre o eixo da Oralidade que recebe a énfase
da Sinalizacdo em LIBRAS, (o qual ndo tomaremos aqui como ponto de
discussdo) e o eixo que antes se nomeava AL, passa a ser denominado
de “Conhecimento sobre a lingua e sobre a norma’?”.

72 pela leitura integral do componente LP na BNCC/EFII-v2, observamos que o
emprego do termo “norma [padrdo]” ndo desconsidera ou desqualifica outras
variedades da lingua, como veremos ao longo desta se¢do, no entanto, essa



148

Quadro 5 — Campos de atuacdo/Eixos - BNCC/EFII-v2.

BNCC/EFI1-v2 (2016)

COMPONENTE CURRICULAR LINGUA PORTUGUESA
CAMPOS DE ATUACAO EIXOS

¢ Vida cotidiana
e Literario

e Politico-cidaddo
e Investigativo

o Leitura

e Escrita

¢ Oralidade/Sinalizacdo

e Conhecimento  sobre a
lingua e sobre a norma

*Eixos e Praticas seguem atravessados pelos Campos de Atuagao.

Fonte: A autora (2019).

O eixo “Conhecimento sobre a lingua e sobre a norma” tem a

seguinte apresentacao:

Relne objetivos de aprendizagem sobre
conhecimentos gramaticais, em uma perspectiva
funcional, regras e convenc¢des de usos formais da
lingua que dardo suporte aos eixos da leitura,
escrita e oralidade. Os objetivos abarcam, entre
outros aspectos: o sistema alfabético de escrita,
conhecimentos sobre a ‘gramatica’ da lingua, ou
seja, sobre as regras que explicam seu
funcionamento, conhecimentos sobre a norma
padrdo e algumas de suas convengles. A
abordagem de categorias gramaticais
(fonéticas/fonoldgicas, morfoldgicas, sintaticas,
morfossintaticas) e de convengBes de escrita
(concordancia, regéncia, ortografia, pontuacdo,
acentuagdo) deve vir a servico da atividade de
producédo escrita e leitura de textos. [...] Foram
selecionados, portanto, objetivos relacionados a
conhecimentos linguisticos que possam favorecer
a reflexdo sobre os usos da lingua, em uma
perspectiva que considere as variagdes e a
apropriagdo critica da norma padrdao. (BRASIL,
2016, p. 95, grifos nossos).

questdo ndo é esclarecida no documento. Ancoramo-nos em Faraco (2008) e
outros autores para discutir alguns pontos que se destacam nessa verséo e que
refletem o imbrdglio terminoldgico/conceitual em torno de norma-padréo e

norma culta.
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Apesar de ser a versdo, cujo componente, na sua introducdo, mais
revozeia os PCN" em dialogo com contribuicdes da pesquisa académica
e de curriculos regionais “para reafirmar fundamentos caros ao ensino
de Lingua Portuguesa na escola basica que, ao longo de quase trés
décadas, tém se comprometido com o desenvolvimento de capacidades
de uso da lingua” (BRASIL, 2016, p. 89), afasta-se, em dada medida,
desses preceitos ao eleger a norma-padrdo a servigo da producdo de
textos e de leitura, como um dos objetivos do eixo. Face a essa questao,
julgamos pertinente entender a relacdo que se estabelece entre norma-
padrdo e ensino de LP.

Segundo Faraco (2008, p. 40), uma lingua Lheterogénea,
historicamente situada] ¢ formada por mais de uma norma’ e esta, por
sua vez, “designa o conjunto de fatos linguisticos que caracterizam o
modo como normalmente falam as pessoas de uma certa comunidade”.
No plano da idealizag&o, ndo dos usos efetivos da lingua, é entendida a
norma-padrdao como o “conjunto de preceitos estipulados no esfor¢o
homogeneizador do uso em determinados contextos, [...] construido para
fins especificos; ndo é, portanto, uma das tantas normas presentes no
fluxo espontaneo do funcionamento social da lingua, mas um construto
que busca controld-lo” (FARACO; ZILLES, 2017, p. 19). Nesse
contexto, Coelho et al (2015, p. 141) entendem que um dos papéis da
escola é oferecer condi¢bes para que o aluno desenvolva suas
competéncias sociocomunicativas, para tanto, orientam o ensino da

[...] norma culta (e ndo a norma padrdo e muito
menos a norma curta), ndo no sentido de exigir
que o aluno substitua uma norma (a dele,
vernacular) por outra, mas no sentido de capacita-

73 Se tomarmos como comparativo as quatro versdes do documento no tocante
as orientagBes tedrico-conceituais, nos textos introdutérios do componente
LP.

™ Coelho et al (2015) explicam que n&o é possivel estabelecer uma separacéo
nitida entre diferentes normas porque elas sdo sempre hibridizadas, fato que
favorece o desencadeamento de mudancas linguisticas. Faraco (2008) destaca
ainda outras duas concepgfes de norma importantes: (i) a norma culta que
“designa o conjunto de fendmenos linguisticos que ocorrem habitualmente no
uso dos falantes letrados em situagdes mais monitoradas de fala e escrita” (p.
71) e (ii) a norma curta refere-se a preceitos que “sdo repetidos como se
fossem verdades absolutas e sdo tomados como justificativas para humilhar,
constranger e prejudicar as pessoas” (p. 94).
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lo a dominar outras variedades para que possa
adequar seu uso linguistico a diferentes situagdes.
E sempre importante lembrar que usar apenas uma
variedade culta nas situacBes comunicativas que
requerem diferentes estilos é tdo inadequado (ou
disfuncional) quanto usar apenas o verndculo
(tenha ele formas estigmatizadas ou ndo).

Ao eleger a norma [padrdo] na nomeacdo do eixo, podemos
entender pela BNCC/EFII-v2 a proje¢do de um ensino que potencialize
esse ideal de padrdo sustentado pelos discursos da gramatica
tradicional/normativa (FARACO, 2008), calcado na metalinguagem, nas
nomenclaturas. No eixo “Conhecimentos sobre a lingua e sobre a
norma”, had trés objetivos de aprendizagem que traduzem uma
imprecisdo nos termos: compreende-se a condi¢do histérica, heterogénea
e varidvel da lingua — reflete-se sobre as variacGes linguisticas — mas
determina-se 0 uso da norma-padrdo. Parece ficar evidente que, na
BNCC, norma-padrédo equivale a nocdo de norma culta, definida acima.

(EF06LP43) Compreender a condigéo social e
histérica da lingua como polissistema dinamico e
variavel.

(EF06LP44) Refletir sobre a variagéo de registro
e sobre a variacdo regional e social da lingua.
(EF06LP45) Fazer uso consciente e reflexivo de
regras e normas da lingua padrdo. (BRASIL,
2016, p. 366-367).

Ainda no eixo “Conhecimento sobre a lingua e sobre a norma”, a
maior parte dos objetivos refere-se a compreensdo (12), seguido da
reflexdo (5) e do reconhecimento (5), quando desarticulados da leitura e
da producdo de textos, ople-se as praticas circunstanciadas de
linguagem. Acabam por se transformar, em grande medida, numa
listagem de contetdos gramaticais, em atendimento a norma-padréo, tal
como a homeacdo do eixo indica, contrariando a propria orientacdo do
componente, segundo o qual, “[o]s conhecimentos sobre a lingua e a
norma-padrdo ndo devem ser tomados como uma lista de contetidos
dissociados das praticas de linguagem, mas como propiciadores de
reflexdo a respeito do funcionamento da lingua no contexto dessas
praticas. (BRASIL, 2016, p. 329, grifos nossos).
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(EF06LPA47) Reconhecer a funcéo de palavras e
suas flexdes (verbos, nomes substantivos e
adjetivos).

(EF07LP35) Reconhecer a funcdo de palavras e
suas flexdes (pronomes, artigos, numerais,
preposicdes, advérbios).

(EFO8LP36) Compreender a conjugagdo dos
verbos no portugués brasileiro (verbos regulares).
(EFO9LP31) Compreender a conjugagdo dos
verbos no portugués brasileiro (verbos irregulares
mais usados) (BRASIL, 2016, p. 366-367).

Diferentemente das demais versfes, no componente de LP na
BNCC/EFII-v2, ha uma lista de objetivos de aprendizagem para “todos
os campos de atuagdo”, no eixo da Escrita, identificada como
“Conhecimentos sobre a lingua e sobre a norma aplicados a producio e
revisdo textual” (BRASIL, 2016, p. 346-347). Os objetivos, nesse eixo,
contemplam, basicamente, esses contelldos: a organizacdo do texto em
paragrafos; recursos de coesdo referencial; regras de concordancia
verbal e nominal; regéncia verbal e emprego da virgula, dispostos, em
sua maioria, em progressdo de acordo com os niveis de ensino,
conforme alguns exemplos:

(EFO06LP23) Empregar as regras de concordancia
nominal — relagdes entre os substantivos e seus
determinantes, refletindo sobre a sintaxe da lingua
(EFO7LP15) Empregar as regras de concordancia
verbal.

(EFO8LP17) Empregar a regéncia verbal,
considerando a relagcdo entre o verbo e seus
complementos.

(EFO8LP18) Empregar a virgula para indicar
inversdo sintatica e supressdo de palavra ou
expressdo. (BRASIL, 2016, p. 346-347).

A abordagem de aspectos gramaticais na producdo e revisdo
textual nos remete as discussOes iniciais, feitas por Geraldi na década de
1980, quando explicava que questdes gramaticais a partir do processo de
reescrita poderiam ser trabalhadas, no sentido de mostrar para o aluno os
aspectos sistematicos da lingua e ndo para o dominio da terminologia
gramatical, pois embora o aluno possa usa-la, o objetivo é leva-lo a
compreender o fenémeno linguistico nas praticas sociais de uso da
linguagem, a partir do texto. Assim, 0s objetivos desvinculados das
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praticas de leitura e producdo de textos, nos campos de atuacdo
(conforme proposto no documento), ndo apontam para um trabalho em
gue se objetive o uso efetivo da linguagem, na perspectiva da pratica de
AL.

Por outro lado, vale problematizar o fato de que os demais
objetivos propostos para a leitura e a producdo textual oral e escrita ndo
sdo considerados conhecimentos sobre a lingua, ou seja, ndo sdo
entendidas como andlise linguistica. No entanto, muitos objetivos, no
interior dos eixos, revelam clara aproximacdo a pratica de AL, como 0s
exemplos abaixo:

Leitura — Campo da vida cotidiana
(EF09LPO02) Analisar, em textos do cotidiano, em
registro formal, como cartas e alguns tipos de e-
mails, a adequacdo das escolhas linguistico-
discursivas (lexicais, formas de tratamento,
concordancia, regéncia) adequadas a interlocucéo.
(BRASIL, 2016, p. 334-335).

Leitura — Campo literario

(EFO8LPO5) Analisar o tipo de narrador (em
primeira pessoa — personagem, protagonista,
testemunha ou terceira pessoa — onisciente,
observador) em narrativas literérias e as diferentes
vozes presentes na narrativa. (BRASIL, 2016, p.
336-337).

Leitura — Campo politico-cidaddo

(EFO6LP15) Identificar recursos linguistico-
discursivos de titulos e subtitulos e sua eficcia na
construgdo do sentido global do texto. (BRASIL,
2016, p. 340-341).

Escrita — Campo da vida cotidiana

(EFO9LP19) Awvaliar os recursos linguistico-
discursivos como formas de tratamento; uso de
articuladores (conjuncdes/conectores) no
desenvolvimento de justificativa da solicitagdo;
uso de expressdes para encerrar a carta, adequadas
as exigéncias formais do género. (BRASIL, 2016,
p. 350-351).

Escrita — Campo da vida cotidiana

(EF06LP29) Refletir sobre a variacdo linguistica
nos textos produzidos na/para a internet.
(BRASIL, 2016, p. 350-351).

Escrita — Campo literario
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(EFO8LP24)  Empregar com  adequacdo
variedades linguisticas (dialetos, regionalismos,
girias, registro formal/informal) nas falas de
personagens. (BRASIL, 2016, p. 352-353).

Nos objetivos destacados a titulo de exemplo, notamos uma
aproximacdo a pratica de analise linguistica quando se articulam a
pratica de leitura e producdo textual (GERALDI, 1999[1984];
MENDONCGCA, 2006). A textualidade desses objetivos difere das que
estdo no eixo “Conhecimentos sobre a lingua e sobre a norma”, ou
nesses aplicados a producdo e revisdo textual, também em eixo isolado.
Tanto aspectos gramaticais quanto a abordagem das variedades
linguisticas sdo contempladas nesses objetivos, vinculados ao texto, ao
género e ao campo de atuagdo, ou seja, contextualmente, nesses
objetivos ndo se prioriza uma organizagdo cumulativa, propria da
gramatica tradicional/normativa, nem tampouco o predominio da norma-
padréo.

Adiante, no periodo pés-golpe de 2016”, é publicada a
BNCC/EFII-v3. Em meio a um pacote de medidas, instaura-se a
insidiosa Reforma do Ensino Médio (Lei 13.415/2017), motivo pelo
qual, como explanamos na se¢do 4.5, o texto da Base do EM foi
desvinculado do EFII, voltando somente no final de 2018, com a
BNCC/EM homologada. Como ressaltamos na secdo 4.7, uma politica
curricular de cunho neoliberal que ndo (se) define como curriculo,
indica uma evidente aproximacao entre educacéo e as necessidades do
mundo do trabalho adotando a nogdo de competéncia e habilidade’
como fator de integracdo e organizacdo dos eixos e componentes.

" Saviani faz quase que uma narrativa profética, em abril de 2016: n&o vamos
“tergiversar”, como afirma contundentemente em sua publicacdo: ¢ golpe,

sim! Disponivel em Blog do Freitas:
https://avaliacaoeducacional.com/2016/04/02/saviani-e-golpe-sim/  Acesso
em: jan. 2019.

78 N&o nos deteremos na questdo das habilidades e competéncias, proprias da
Pedagogia das Competéncias, de Philippe Perrenoud, no entanto, ndo
podemos deixar de notar a relevancia e pertinéncia na ado¢do “ndo ingénua”
desses termos, levando em conta o projeto social liberal em curso que se
instaura com a BNCC (cf. se¢do 4.7). Segundo Amaral (2016, p. 47-48), essa
é uma pedagogia que reforca a politica neoliberal, implementada pelos 6rgaos
internacionais, pautada no controle e reducédo de gastos publicos e no aumento
da lucratividade empresarial. O autor explica, com base em Saviani (2010),
que a pedagogia das competéncias é uma outra modalidade da pedagogia do


https://avaliacaoeducacional.com/2016/04/02/saviani-e-golpe-sim/
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Alguns tracos comparativos ja foram delineados na se¢do 4.5, a
partir da voz oficial, mas aqui daremos destaque a alguns pontos que
julgamos importantes no curso do presente cotejamento. Inicialmente,
pontuaremos o enxugamento no texto de orientagdes do componente de
LP que na BNCC/EFII-v3 recebe a seguinte configuracao:

Quadro 6 — Campos de atuagdo/Eixos - BNCC/EFII-v3
BNCC/EFII-v3 (2017a)
COMPONENTE CURRICULAR LINGUA PORTUGUESA

EIXOS
e Oralidade
: Iléglctrl:tr: UNIDADES TEMATICAS
_ . OBJETOS DE
° Conh(_acn_nentos linguisticos e CONHECIMENTO
gramaticais HABILIDADES

e Educacdo literaria

*Nessa versdo as praticas de linguagem passam a ser

denominadas de habilidades e os campos de atuacéo, apagados.
Fonte: A autora (2019).

Se esperamos um tratamento tedrico-metodoldgico consistente,
compreensivel, ndo identificamos na ligeireza de encaminhamentos da
BNCC/EFII-v3. Diferente das demais, ndo dialoga com os PCN (nédo o
cita uma Unica vez) para situar conceitos basilares como linguagem,
texto ou género textual/discursivo. Entende que “é por meio da lingua
gue o ser humano pensa, comunica-se, tem acesso a informacéo,
expressa e defende pontos de vista, partilha e constréi visGes de mundo
e produz conhecimento” (BRASIL, 2017a, p. 63), ou seja, aproxima-se
mais da concepc¢do de linguagem como expressdao do pensamento
(FRANCHI, 2006[1988]), afastando-se da compreensdo da linguagem
como um fendmeno dialégico, orientada para um interlocutor
(BAKHTIN, 2011 [1979]).

Na rasa definicdo para o eixo, ja é possivel deflagrar a
dissociacdo que a BNCC/EFII-v3 faz entre pratica de AL e gramatica,
contrariando os preceitos iniciais da abordagem proposta por Geraldi

“aprender a aprender”, cujo objetivo estd na adaptacdo do individuo para
torna-lo um tipo de cidaddo que possa atender as necessidades do processo
educativo; dota-lo de comportamentos “flexiveis” (competéncias), de modo
que se sintam individualmente responsaveis pela satisfacdo de suas prdprias
necessidades de sobrevivéncia.
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guando afirmava que o trabalho com AL ndo significa negacdo da
gramatica porque esta integra o conceito de AL. Vejamos 0
entendimento do documento para 0 eixo:

O eixo Conhecimentos linguisticos e gramaticais
compreende, no Ensino Fundamental — Anos
Iniciais, o processo de alfabetizagdo, e se amplia,
ao longo do Ensino Fundamental, pelas préticas
de andlise linguistica e gramatical, estreitamente
relacionadas com o desenvolvimento produtivo
das préaticas de oralidade, leitura e escrita. [...] A
reflexdo sobre as estruturas linguisticas e as regras
de concordancia e de regéncia e a apropriacdo de
recursos semanticos, sintaticos e morfoldgicos sdo
fundamentais para a expansdo da capacidade de
produzir e de interpretar textos. Insere-se nesse
eixo a aprendizagem das normas ortogréficas e da
pontuacéo, contextualizadas no desenvolvimento
da leitura e da escrita. (BRASIL, 20174, p. 64-65).

Evasivo, o texto inicia com “reflexdo”, mas o enfoque esta na
apropriacdo de regras nos niveis: semantico, sintatico e morfolégico,
desconsiderando-se o nivel discursivo nas praticas de leitura e produg&o.
Entendemos que tais inconsisténcias refletem a concepcdo de
linguagem, a partir da qual se define e estrutura uma metodologia de
ensino de LP (GERALDI, 1999[1984]; MENDONCA, 2006;
ANTUNES, 2014) e, consequentemente, a abordagem da pratica de
andlise linguistica que fundamenta o documento.

Ao separar conhecimentos linguisticos e gramatica, o documento
denuncia uma fragilidade conceitual e ignora anos de contribuicdo nos
estudos linguisticos. Conforme reiteradas vezes mencionamos nesse
estudo, em especial no capitulo 2.3, o trabalho com a AL néo exclui a
gramatica, mas privilegia outros objetivos com foco nos usos e reflexao
sobre fendmenos linguisticos e estratégias discursivas agenciadas
(MENDONCA, 2006).

As unidades temdticas, os objetos de conhecimento e as
habilidades do eixo “Conhecimentos linguisticos e gramaticais”
apontam para aspectos notacionais da lingua, refletem uma pedagogia
tradicional do ensino, com reprodugdo semelhante a um sumario das
gramdticas tradicionais normativas, centrando-se nos aspectos de
ortografia, processos de formacdo e significados das palavras,
morfossintaxe. Nesse conjunto ainda, destacamos que as formas verbais
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utilizadas para introduzir as habilidades: “identificar”, “classificar”,
“definir”, “reconhecer” dominam a textualidade do componente,
apontando para um ensino centrado em aspectos estruturais e
normativos, desvinculados das situagfes de uso da lingua, como
podemos constatar nos exemplos:

(EFO06LP25) Escrever palavras com corre¢éo
ortogréfica e pontuagdo adequada

(EFO06LP32) Identificar, em texto ou sequéncia
textual, oragBes como unidades constituidas em
torno de um ndcleo verbal e periodos como
conjunto de oragfes conectadas.

(EF06LP33) Classificar, em texto ou sequéncia
textual, os periodos em oracional simples (periodo
simples) e oracional complexo (periodo
composto).

(EFO6LP35) Identificar, em textos, periodos
compostos por oragBes separadas por virgula sem
a utilizacdo de conectivos, nomeando-0s como
periodos compostos por coordenagdo. (BRASIL,
2017a, p.122-123).

(EFO7LP28) Reconhecer, em textos, o verbo
como o nucleo das oragdes.

(EF07LP29) Identificar, em oragles de textos
lidos ou de producdo propria, verbos de
predicacdo completa e incompleta: intransitivos e
transitivos.

(EFO7LP30) Identificar, em textos lidos ou de
producdo prdpria, a estrutura basica da oragdo:
sujeito, predicado, complemento (objetos direto e
indireto).

(EFO7LP31) Identificar, em textos lidos ou de
producdo propria, adjetivos que ampliam o
sentido do substantivo sujeito ou complemento
verbal.

(EFO07LP32) Identificar, em textos lidos ou de
producéo propria, advérbios e locucGes adverbiais
que ampliam o sentido do verbo ndcleo da oragéo.
(BRASIL, 2017a, p.130-131).

(EFO8LP30) Identificar, em textos lidos ou de
producdo propria, agrupamento de oragBes em
periodos,  diferenciando  coordenacdo  de
subordinacao.
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(EFO8LP31) Identificar, em textos lidos, ora¢Bes
subordinadas com conjungdes de uso frequente,
incorporando-as as suas proprias producdes.
(BRASIL, 2017a, p.138-139).

(EFO9LP30) Identificar, em textos lidos e em
producdes proprias, oracbes com a estrutura
sujeito-verbo de ligagdo-predicativo.

(EF09LP32) Identificar, em textos lidos e em
producbes proprias, a relagdo que conjungdes (e
locucgdes conjuntivas) coordenativas e
subordinativas estabelecem entre as oragdes que
conectam. (BRASIL, 2017a, p.146-147).

Essas habilidades nos remetem ao ensino de gramatica
tradicional, centrado no “trabalho de arquivamento”, na repeti¢do
inconsciente de formulas escolarizadas limitando as condi¢Ges de uso e
reflexdo sobre a linguagem (FRANCHI, 2006[1988]). Pelo conflito
conceitual na distingdo entre analise linguistica x gramatica, reflexos da
concepcdo de linguagem no eixo, desconsideracdo da abordagem
operacional e reflexiva para o ensino da lingua e pelo privilégio de
atividades metalinguisticas (sem pressupor o desenvolvimento de
atividades epilinguisticas), que sé reforcam a tradicdo gramatical
problematizada nas pesquisas (SILVA, 2008; TENORIO, 2013),
podemos considerar, enfim, a BNCC/EFII-v3 como um retrocesso no
cenario educacional que, fosse aprovada, consequentemente, exigiria um
grande (re)investimento em pesquisas sobre 0 ensino de lingua na
escola.

E assim, perseguindo a tdo sonhada “qualidade na/da educacdo”,
0 processo da BNCC encerra-se com a homologacao de uma 42 verséo,
ao menos no nivel do EFII (pois o processo de elaboragdo da BNCC/EM
estava em andamento, a época). Mas os desvelamentos, as necessidades
de interpretagdo estdo apenas comecando, ou melhor, se atravessando,
como tem nos mostrado a histéria desse documento.

Para compreendermos o eixo de AL na BNCC/EFII-v4,
consideramos pertinente, antes, destacar termos e (in)defini¢des que
recobrem a organizagdo do componente de LP.

O componente é enfatico ao afirmar seu didlogo com outros
documentos oficiais e orientagfes curriculares produzidos nas ultimas
décadas, mas buscando “[...] atualiz-los em relacdo as pesquisas
recentes da area e as transformac0es das praticas de linguagem ocorridas
neste século, devidas em grande parte ao desenvolvimento das
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tecnologias digitais da informacgdo e comunicagdo (TDIC)” (BRASIL,
2017Db, p. 65, grifos nossos).

Interessante notar que, embora tantas reelabora¢fes empreendidas
num processo amplamente “democratico”, o discurso da atualizagdo
tenha ganhado espaco somente agora. Contudo, apesar de “atualizado”
com pesquisas recentes e demandas contemporaneas da cultura digital, o
documento ndo faz mencao a referéncias, nenhum glossario ao qual o
leitor (o professor!) possa recorrer. Por isso, buscamos em Rojo’’,
fundamentos para compreendermos 0s principais agenciamentos
conceituais e suas possiveis reverberagfes no eixo AL/Semiotica.

Assim como nos PCN, a BNCC/EFII-v4 assume a perspectiva
enunciativo-discursiva e a centralidade do texto no desenvolvimento de
habilidades e uso significativo da linguagem em atividades de leitura,
escuta e producdo de textos. Contudo, acentua-se: “em varias midias e
semioses” (BRASIL, 2017b, p. 65) dada contemporaneidade e
multiplicidade dessas praticas de linguagem que

[...] ndo s6 envolvem novos géneros e textos cada
vez mais multissemiéticos e multimidiaticos,
como também novas formas de produzir, de
configurar, de disponibilizar, de replicar e de
interagir. As novas ferramentas de edi¢do de
textos, dudios, fotos, videos tornam acessiveis a
qualquer um a producdo e disponibilizacdo de
textos multissemidticos nas redes sociais e outros
ambientes da Web. N&o s6 é possivel acessar
conteldos variados em diferentes midias, como
também produzir e publicar fotos, videos diversos,
podcasts, infograficos, enciclopédias
colaborativas, revistas e livros digitais etc. Depois
de ler um livro de literatura ou assistir a um filme,
pode-se postar comentarios em redes sociais

" Roxane Rojo é professora livre docente do Departamento de Linguistica
Aplicada da Universidade Estadual de Campinas. Atua em pesquisas na area
das praticas de leitura e escrita no contexto das midias digitais e dos
(multi)letramentos, temas sobre 0s quais ja possui publicagdes. Dentre as
mais recentes, destacam-se: Multiletramentos na escola (Parabola Editorial,
2012), Escola conectada: os multiletramentos e as TIC’s (Parabola Editorial,
2014) e Hipermodernidade, multiletramentos e géneros discursivos (Parabola
Editorial, 2015). A autora/professora/pesquisadora integrou a equipe de
especialistas para a elaboracdo do componente de LP na BNCC/EFII-v4 (cf.
ficha técnica em BRASIL, 2017b, p. 460)
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especificas, seguir diretores, autores, escritores,
acompanhar de perto seu trabalho; podemos
produzir playlists, vlogs, videos-minuto, escrever
fanfics, produzir e-zines, nos tornar um
booktuber, dentre outras muitas possibilidades.
Em tese, a Web é democratica: todos podem
acessd-la e alimenta-la continuamente. Mas se
esse espaco € livre e bastante familiar para
criancas, adolescentes e jovens de hoje, por que a
escola teria que, de alguma forma, considera-lo?
(BRASIL, 2017b, p. 66)

De acordo com Rojo e Barbosa (2015, p. 135), a escola, “agéncia
socialmente legitimada”, ndo pode desconsiderar ou se eximir das novas
praticas que circulam em ambiente digitais. As acdes desenvolvidas no
espago escolar ainda privilegiam a cultura canonizada “sem levar em
conta os multi e novos letramentos, as praticas, procedimentos e géneros
em circulacdo nos ambientes da cultura de massa digital e no mundo
hipermoderno atual”. Para as autoras, praticas cotidianas de interacdo
proprias da “hiperinformatividade” devem ganhar destaque na escola e
“géneros hipermidiaticos” podem ser contemplados nas reestruturagoes
curriculares. Nesse sentido, (re)orienta-se 0 componente de LP na
BNCC/EFII-v4, destacando a insercdo de ‘“novos letramentos,
essencialmente digitais” (BRASIL, 2017b, p. 67) nas praticas de
linguagem.

Para a BNCC/EFII-v4, a importancia do trabalho com a cultura
digital vai além da sala de aula, da escola, porque

[ulma parte consideravel das criangas e jovens
que estdo na escola hoje vai exercer profissdes
que ainda nem existem e se deparar com
problemas de diferentes ordens e que podem
requerer diferentes habilidades, um repertério de
experiéncias e praticas e o dominio de ferramentas
que a vivéncia dessa diversificacdo pode
favorecer. (BRASIL, 2017b, p. 67).

Propbe-se que 0s objetos elencados no curriculo sejam Uteis
também para o futuro dos estudantes. Notadamente, a adaptacdo as
novas tecnologias alinhando os sujeitos as perspectivas do mercado que
exigem capacitacdo tecnoldgica e estas, por sua vez, encaminhadas, é
claro, pela/na escola. Sao as “novas demandas” na logica da competigado



160

atribuidas a escola para a qualificacdo dos sujeitos, ou melhor, para o
ajustamento desses as determinac@es do sistema (BRITTO, 2012).

Cabe a escola também, nesse espaco democratico da Web,
segundo a BNCC/EFII-v4, desenvolver as dimensdes ética, politica e
estética (cf. ROJO, 2012) no tratamento das informacdes que circulam
como discursos de 4dio, fake news, fendbmenos da pds-verdade.
Chamamos a atencdo aqui para a pertinéncia desses temas, mas,
sobretudo, para a fragilidade e as sérias implicacfes de orientacdes
dessa ordem, no momento atual, quando vivemos fortemente o
descrédito da funcéo social da educagdo, a exemplo do que propde o
movimento Escola Sem Partido™.

A apropriacdo de diversos géneros da cultura digital seja, talvez,
a grande novidade da BNCC/EFII-v4 que entende, por exemplo, que
“[c]Jompreender uma palestra € importante, assim como ser capaz de
atribuir diferentes sentidos a um gif ou meme” (BRASIL, 2017b, p. 67).
A diversidade de géneros textuais/discursivos da cultura digital compGe
um repertério que entra em consonancia com a afirmacdo acima. A
titulo de exemplo, citamos uma prética de leitura relacionada a
reconstrucédo e reflexdo sobre as condi¢bes producédo de textos:

Analisar as diferentes formas de manifestacdo da
compreensdo ativa (réplica ativa) dos textos que
circulam nas redes sociais, blogs/microblog, sites
e afins e os géneros que conformam essas praticas
de linguagem, como: comentario, carta de leitor,
post em rede social, gif, meme, fanfic, vlogs
variados, political remix, charge digital, parddias
de diferentes tipos, videos-minuto, e-zine, fanzine,
fanvideo, vidding, gameplay, walkthroug,
detonado, machinima, trailer honesto, playlists
comentadas de diferentes tipos etc., de forma a
ampliar a compreensdo de textos que pertencem a

"8 Movimento politico criado em 2004 pelo advogado Miguel Nagib contra a
“doutrinagdo ideoldgica” nas escolas. Outros projetos de lei inspirados no
Movimento comegam a ganhar notoriedade em varios estados brasileiros, a
partir de 2014, impulsionados por reformula¢es no texto e pelo apoio do
deputado Flavio Bolsonaro e do vereador Carlos Bolsonaro, ambos do mesmo
partido (PSC-RJ). Disponivel em:
https://www.cartamaior.com.br/?/Editoria/Politica/O-que-esta-por-tras-do-
Escola-Sem-Partido-/4/36486 Acesso em: fev. 2019. Sugerimos o artigo de
Macedo (2017): As demandas conservadoras do Movimento Escola sem
Partido e a Base Nacional Comum Curricular.


https://www.cartamaior.com.br/?/Editoria/Politica/O-que-esta-por-tras-do-Escola-Sem-Partido-/4/36486
https://www.cartamaior.com.br/?/Editoria/Politica/O-que-esta-por-tras-do-Escola-Sem-Partido-/4/36486
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esses géneros e a possibilitar uma participacéo
mais qualificada do ponto de vista ético, estético e
politico nas praticas de linguagem da cultura
digital. (BRASIL, 2017b, p. 71).

Passados alguns anos do artigo escrito por Geraldi (2015) em
resposta a BNCC/EFII-v1, continua atual sua critica a enormidade de
géneros textuais/discursivos que o documento elenca para o trabalho
pedagdgico e, com isso, a pretensdo de que tudo se deva ser ensinado
na/pela escola. H& quatro anos, o autor ja questionava a inclusdo de
géneros da cultura digital,

[...] longe de seus usos [professores e alunos]
como aqueles proprios do mundo do trabalho ou
da produgdo artistica, particularmente quando se
prevé a producgdo de videos nas praticas culturais
de tecnologias de informagdo e comunicagdo, ja
que realisticamente falando as escolas n&o
dispdem tanto dos recursos necessarios quanto
especializado. Os  professores de lingua
portuguesa se produzem videos, produzem-nos
como amadores. Estd longe de sua formacgdo
desenvolver capacidades exigidas para a produgéo
efetiva de videos além daqueles que encontramos
nas redes sociais e que estdo sendo feitos sem
qualquer ensino sobre como fazé-los tenha se
dado no sistema escolar. (GERALDI, 2015, p.
387).

A entrada acentuada dos géneros da cultura digital nos remete a
pelo menos dois aspectos essenciais: condi¢cdes objetivas do espago
escolar para o desenvolvimento de praticas/projetos que os envolvam e a
formagdo de professores. Esse aspecto da formagdo levantado por
Geraldi, & época da primeira versdo, foi também motivo de
guestionamento dirigido a professora Rojo. A pesquisadora é enfatica ao
expor seu entendimento sobre o papel da Universidade na incorporacéo
das TDIC nos seus programas de ensino:

Claro que sim, isso € uma verdade. Mas eu sou
muito descrente, eu acho muito mais facil isso
acontecer em formagGes continuadas, posteriores,
em servigo, do que acontecer na Universidade. Eu
acho que a Universidade acaba sendo um lugar
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mais conservador, mais tradicional, mais do que o
professor € tradicional na escola basica. Embora
eu trabalhe na Universidade, eu ndo espero muito,
sou meio descrente. Eu acho mais facil de
funcionar em atuagGes como essa do grupo aqui,
do grupo de vocés, em formagGes continuadas de
professor. Os préprios professores universitarios
ndo s&o usuarios, na sua grande maioria’.

Essa declaracdo da professora/autora, possivelmente, consciente
das fragilidades do trabalho com TDIC no amplo contexto educacional
brasileiro, nos fazem refletir sobre o impacto dessa proposta no
componente de LP e, consequentemente (cf. secdo 4.7.2), as
reformulacBes a toque de caixa para atender essa demanda que nem a
Universidade ainda contempla.

As (multi)novidades do componente que se impdem nessa versao
sd0 necessarias a compreensdo de como ele se organiza e de alguns
marcos conceituais que o recobrem, especialmente no que tange a
definicdlo de multissemiose e/ou multimodalidade. Para uma
compreensdo (inicial) dos agenciamentos conceituais langados a grosso
modo na introducdo do componente de LP, buscamos em Rojo e
Barbosa (2015, p. 108) uma definicdo para texto multimodal ou
multissemiético:

Texto multimodal ou multissemidtico é aquele
que recorre a mais de uma modalidade de
linguagem ou a mais de um sistema de signos ou
simbolos (semiose) em sua composi¢do. Lingua
oral e escrita (modalidade verbal), linguagem
corporal (gestualidade, dangas, performances,
vestimentas- modalidade gestual), dudio (musica e
outros sons ndo verbais — modalidade sonora) e
imagens  estadticas em movimento (fotos,
ilustracbes, grafismos, videos, animagdes-
modalidades visuais) compdem hoje os textos da

" Entrevista sobre Multiletramentos, multilinguagens, novas aprendizagens,
concedida por Roxane Rojo, em 15 de outubro de 2013, para o Grupo de
Pesquisa da Relagdo Infancia, Adolescéncia e Midia. Universidade Federal do
Ceara. Disponivel em:
http://www.grim.ufc.br/index.php?option=com_content&view=article&id=80
:entrevista-com-roxane-rojo-multiletramentos-multilinguagens-e-
aprendizagens&catid=8:publicacoes&Itemid=19 Acesso em: fev. 2019.


http://www.grim.ufc.br/index.php?option=com_content&view=article&id=80:entrevista-com-roxane-rojo-multiletramentos-multilinguagens-e-aprendizagens&catid=8:publicacoes&Itemid=19
http://www.grim.ufc.br/index.php?option=com_content&view=article&id=80:entrevista-com-roxane-rojo-multiletramentos-multilinguagens-e-aprendizagens&catid=8:publicacoes&Itemid=19
http://www.grim.ufc.br/index.php?option=com_content&view=article&id=80:entrevista-com-roxane-rojo-multiletramentos-multilinguagens-e-aprendizagens&catid=8:publicacoes&Itemid=19
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contemporaneidade, tanto em veiculos impressos
como, principalmente, nas midias analdgicas e
digitais.

Conceitos como esses integram-se a articulagdo, defendida por
Rojo e Barbosa (2015), entre a pedagogia dos multiletramentos® e a
acepcao bakhtiniana de esfera/campo de comunicacdo/circulacdo dos
discursos, como respostas a pratica pedagdgica, situada e condizente
com as demandas sociais da contemporaneidade. As autoras utilizam a
teoria dos géneros discursivos®® como fundamento para analisar a
composicdo e o funcionamento dos textos multissemidticos ou
multimodais trazidos, sobretudo, pelas Tecnologias Digitais da
Informacdo e Comunicagdo (TDIC). Sugerem, portanto, uma
organizagdo para o curriculo em torno de quatro esferas, consideradas
relevantes na vida cultural, privada e publica da hipermodernidade: a
jornalistica, a da divulgacao cientifica; a da participacdo na vida publica
e da artistico-literaria. Essa mesma organizagdo por “campos de
atuacdo” é empregada no componente de LP da BNCC/EFII-v4, assim
como a articulacdo tedrica defendida.

Para Rojo (2012), a existéncia de multiplas linguagens sempre
marcou 0 processo de comunicagdo e interacdo humana, contudo, diante
de tantas transformacfes tecnoldgicas pelas quais a sociedade vem
passando, o posicionamento de assumir outros recursos semiéticos ou
linguagens/semioses como objetos de estudo tanto para leitura quanto
para producdo textual (impressa e/ou digital) é algo ainda recente no

% Segundo Rojo (2012, p. 14, grifos da autora), “o conceito de
multiletramentos, articulado pelo Grupo de Nova Londres, busca justamente
apontar, ja de saida, por meio do prefixo “multi”, para dois tipos de
“multiplos” que as praticas de letramento contemporaneas envolvem: por um
lado, a multiplicidade de linguagens, semioses e midias envolvidas na criagédo
de significagdo para os textos multimodais contemporaneos e, por outro lado,
a pluralidade e a diversidade cultural trazidas pelos autores/leitores
contemporaneos a essa criagdo de significagdo”.

81 Quanto & organizacdo dos géneros, as autoras definem os elementos
integrantes e indissociaveis dos enunciados/géneros discursivos: tema,
estrutura composicional e estilo, exemplificando suas regularidades e sua
flexibilidade por meio dos conceitos de intercalagdo e de hibridismo,
presentes na teoria de Bakhtin, que concorreriam para fomentar o carater
multimodal dos textos e alavancar o processo criativo dos géneros emergentes
na esfera digital (ROJO; BARBOSA, 2015).
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ensino. Nas aulas de Lingua Portuguesa, professor e alunos devem fazer
uso da leitura e da escrita em diferentes contextos de interacdo com a
palavra (letramentos) e com diferentes linguagens
(multiletramentos/letramentos multissemidticos)

Além da linguagem verbal na modalidade oral e escrita, 0s
géneros multissemidticos e suas multimodalidades passam a integrar o
componente de LP na BNCC/EFII-v4. Tal entendimento reverbera no
eixo Analise Linguistica acrescido, nessa versdo, do termo Semidtica,
apresentado pelo documento como o eixo que

[..] envolve os procedimentos e estratégias
(meta)cognitivas de analise e avaliagdo
consciente, durante os processos de leitura e de
producdo de textos (orais, escritos e
multissemio6ticos), das materialidades dos textos,
responsaveis por seus efeitos de sentido, seja no
que se refere as formas de composicéo dos textos,
determinadas pelos géneros (orais, escritos e
multissemioticos) e pela situacdo de produgdo,
seja no que se refere aos estilos adotados nos
textos, com forte impacto nos efeitos de sentido.
(BRASIL, 2017, p. 78).

Entendendo que a préatica de AL ocorre nos processos de leitura e
escrita de producéo de textos, os ja conhecidos orais/escritos e agora, 0s
multissemidticos, 0 documento acrescenta que essa pratica exige a
mobilizacdo de estratégias metacognitivas de monitorar e avaliar a
prépria leitura, caracteristicas proprias de um leitor critico, que tem
consciéncia e autonomia sobre as estratégias utilizadas durante os
processos. Podemos inferir, pela introducdo, que a prética de
AL/Semiética  contempla o trabalho com o0s  géneros
multissemidticos/multimodais, considerando-se 0s elementos que o
integram e o determinam para além do signo verbal e estardo assim,
articulados 2 leitura e producéo de textos™.

A definicdo para o eixo ndo encaminha para o professor uma
justificativa para acréscimo do termo abrangente como a “Semidtica”.
Quando ainda discutimos o que seja a pratica de analise linguistica— e o
encaminhamento histdrico do documento comprova a afirmativa — esta
versdo, “recheada” de novos (multi)elementos, ndo esclarece os
agenciamentos tedricos-conceituais que vdo se sobrepondo,

82 Desenvolveremos esse aspecto nas proximas secoes, 5.2 € 5.3.
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principalmente, para uma préatica tdo conflitante quando a AL. Entdo
guando o componente de LP insere ao lado da expressdo andlise
linguistica a palavra semiética, significam duas analises ou que a
semidtica integra, em habilidades também, o eixo de AL? Ou a
semidtica integra esse conjunto de novos termos em torno da
multissemiose, da multimodalidade, mas ndo corresponde as habilidades
destacadas no eixo “AL/Semidtica” - “Todos os campos de atuagdo”?
H& muita imprecisdo nas orientacGes dessa versdo da BNCC que se
intitula “atualizada” (APARICIO, 2006).

Um estudo feito por Bezerra e Reinaldo (2013) revela que
algumas colecGes de livros didaticos, na década de 2000-2010,
oscilavam entre o conservador, o conciliador e o inovador no estudo da
linguagem. As nomeac0es das secdes nos livros didaticos, a textualidade
das questbes ou a organizagdo das atividades denunciaram desde
escolhas da tradicdo gramatical em seus aspectos descritivos ou
prescritivos, a tentativa em se destacar as marcas enunciativas dos
géneros até a exploragdo das unidades linguisticas no texto com énfase
na epilinguagem.

Andlogo ao que as autoras constataram, nosso percurso pelas
nomeacdes que o eixo (AL) recebeu ao longo do tempo na BNCC nos
mostra, conforme Polato (2017), que essa oscilagdo terminoldgica entre
ensino gramatical, ensino gramatical contextualizado (BNCC/EFII-v2 e
v3) e andlise linguistica (BNCC/EFII-v1 e v4) se marca presente na LA
do Brasil até a atualidade. Corrobora para essa compreensao, o estudo
de Aparicio (2006, p. 188) sobre documentos oficiais, constatando que
se constituem

[..] um améalgama de abordagens teorico-
metodoldgicas, ora associando a préatica escolar de
andlise linguistica a um ensino de gramatica de
orientagdo mais inovadora, privilegiando aspectos
semanticos e pragmaticos em textos ou géneros de
textos; ora a um ensino de gramatica de orientagao
mais tradicional, que propde a analise linglistica
ndo apenas no nivel fonoldgico, morfologico e
sintatico, como também no nivel semantico-
pragmatico [...].

Esse percurso pelas versdes, construido entre idas e vindas
aceleradas e trocas de governo, traduz um discurso oficial nebuloso,
conflitante da BNCC. O componente de LP ndo ficaria imune as
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disputas por sentidos, na definicdo daquilo que é mais ou menos
importante na selecdo dos conteudos, e o eixo de AL, menos ainda,
sempre tdo polémico, como procuramos mostrar nas ponderagfes aqui
apresentadas. Se a cada versdo publicada, esse eixo sugeria reflexdes e
discussdes, ¢é fato que a BNCC/EFII-v4, agora em franco processo de
implementagdo, merece maior investimento em pesquisa.

Nossa analise agora passa a se concentrar no eixo AL/Semiotica,
no qual depreendemos, a partir de nosso referencial tedrico, pontos de
aproximac0es e pontos de afastamento a perspectiva da pratica de AL,
postulada em estudos contemporaneos em Linguistica Aplicada para o
ensino de LP.

5.2 BNCC/EFII-V4: APROXIMAGCOES A PERSPECTIVA DA
PRATICA DE AL

Com o objetivo de criar inteligibilidades para 0s
encaminhamentos a pratica de analise linguistica na BNCC/EFII-v4, a
partir de nosso referencial teérico, sobretudo o desenvolvido na se¢éo
2.3, mapeamos as orientacdes tedrico-metodoldgicas na introducdo do
componente e as habilidades que refletem (ou ndo) a abordagem de AL
nos eixos de Leitura, Producdo de Textos e Andlise
Linguistica/Semidtica.

Encontramos no quadro de Mendonga (2006) ancoragem para dar
visibilidade as regularidades que se destacaram nessa fase de analise do
documento. Adaptamo-lo, de acordo com as recorréncias dos dados,
resultando nos aspectos seguintes que serdo desenvolvidos tendo em
vista as aproximacOes a pratica de AL, nesta secdo, e os afastamentos,
na secdo 5.3. Outrossim, ressaltamos que os elementos apontados por
Mendonc¢a (2006) no quadro ndo serdo abordados isoladamente, mas
estardo entrelacados na tessitura da analise.
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Quadro 7 — Ensino de gramatica x Pratica de AL - Pardmetros de

analise.

ENSINO DE GRAMATICA

PRATICA DE ANALISE
LINGUISTICA

Estudo da palavra, a frase e
periodo.

Estudo do texto.

contetidos
abordados

Objeto de ensino:
gramaticais
isoladamente.

Objeto de ensino: leitura e
escrita remetem a recursos
expressivos da lingua(gem).

Habilidades metalinguisticas.

Habilidades epilinguisticas e
metalinguisticas.

Centralidade da norma-padréo.

Centralidade dos efeitos de

sentido.

Fragmentacdo do ensino: leitura,
producdo e gramatica.

Integracdo do ensino: AL, leitura
e producao.

Auséncia do trabalho com os
géneros discursivos/textuais.
Anaélise de cunho estrutural.

Contempla o trabalho com

géneros discursivos/textuais.

Concepcdo de lingua(gem):
sistema, estrutura, inflexivel e
invariavel.

Adaptado de Mendonca (2006, p. 207).

Concepcao de lingua(gem): acao
interlocutiva situada, sujeita as
interferéncias dos falantes.

E importante ressaltar que nio tomamos o quadro® como uma
dicotomia cristalizada entre uma abordagem e outra; encontramos nele
uma possibilidade de interpretacdo para os dados, entendendo seu
carater representacional, portanto, ndo estanque para as praticas em tela.
Adiante, discutiremos aproximagfes a pratica de AL identificadas no
documento, iniciando pela base teérico-conceitual que fundamenta o
componente e como/se esses conceitos e/ou orientacbes refletem nas
habilidades descritas de acordo com as préticas e os campos de atuacao.
Importa dizer que nossa analise ndo abrange a totalidade das habilidades
citadas nas praticas de linguagem do componente de LP. Fizemos um
recorte daquelas que nos servem de exemplo para o desenvolvimento da
discussdo, mapeadas a partir do quadro adaptado de Mendonca (2006),

8 0Os elementos presentes no quadro sistematizado por Mendonga (2006)
atualizam o conceito cunhado por Geraldi (1999[1984]) e recobrem aspectos
apontados nos estudos recentes sobre ensino de LP, tomados como referéncia
nesse nosso estudo.
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portanto, como recorte, as habilidades sdo representativas da analise de
modo que ndo se dispensa uma leitura integral e situada delas no
documento para compreendermos seu contexto.

Em didlogo com os PCN, no documento em analise, 0s eixos de
integracdo correspondem as praticas de linguagem, organizadas em
campos de atuagdo, conforme podemos visualizar nos quadros abaixo.

Figura 8 — Sintese da organiza¢do dos Campos de Atuagdo e Praticas de
Linguagem na BNCC/EFII-v4 6°e 7° ano.

' (. "

Fonte: A autora (2019).

Figura 9 — Sintese da organizac¢do dos Campos de Atuagio e Praticas de
Linguagem na BNCC/EFII-v4 8° e 9° ano.

Fonte: A autora (2019).

Organizamo-los para que fosse possivel identificar de maneira
mais objetiva a indicacdo para a pratica de analise linguistica/semiotica
no interior dos campos e o0 eixo destacado, ao final, com uma lista de
“objetos de conhecimento”. Observe-se, a partir dessa panoramica, que
no 6° e 7° ano, a AL/Semidtica aparece apenas uma vez, no campo de
Préticas de Estudo e Pesquisa. J& no 8° e 9° ano, a AL/Semidtica vem
articulada as demais préaticas de linguagem, com excecdo do campo
Artistico-Literario.
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Uma interpretacdo possivel para essa sistematizacdo poderia estar
ligada a proposta de progressdo das atividades epilinguisticas para as
metalinguisticas, estas, preferencialmente, nos anos finais do EFII.
Notamos que quando a AL/Semidtica estd articulada no interior das
praticas, ha uma aproximagdo com a abordagem sugerida por Franchi
(2006[1988]), por Geraldi (2002[1991]) e também pelos PCN (BRASIL,
1998), como procuraremos destacar nesta secdo. Todavia, quando
isolada dos demais, sob a indicacdo de que suas habilidades estejam
interligadas a “todos os campos de atuacdo”, o eixo AL/Semidtica
inclina-se fortemente para uma abordagem sistémico-categorial®”.

Quando Geraldi (19992a[1984]) problematiza o ensino de LP
centrado na metalinguagem e propde a pratica de AL, ele parte de um
principio basilar; ter clara uma concepcdo de linguagem para
fundamentar tedrica e metodologicamente as acles do professor.
Guiados por essa orientacdo, iniciamos nosso estudo (cf. cap. 2),
fundamentamos nossa base tedrica (cf. secdo 2.3) e, nessa fase de
analise, visamos a compreender a concepcdo adotada pelo documento e
sua relagdo com a pratica de AL.

Ao assumir a perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem
(BRASIL, 2017b, p. 65), podemos depreender que a BNCC/EFII-v4
ancora-se na concep¢do de linguagem como forma de interacdo
humana, compreendendo que 0s sujeitos se comunicam discursivamente
em situacdes reais e concretas de interacdo. Na abordagem dialégica, o
enunciado, enquanto materializagdo do discurso, corresponde a
linguagem em uso, de modo concreto, real, diferentemente das unidades
como a oracdo e a palavra, pois, como afirma Bakhtin (2011[1979], p.
261), “[o] emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e
escritos) concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou
daquele campo da atividade humana.” Assim, ndo faz sentido o estudo
de unidades isoladas e, portanto, 0 texto, “produto de uma atividade
discursiva onde alguém diz algo a alguém [...] [apontando] tanto para a
o fechamento quanto para a abertura de sentidos” (GERALDI,
2002[1991]), ganha centralidade no ensino da linguagem. Nesse
sentido, as habilidades abaixo corroboram para 0s posicionamentos
iniciais do documento no que se refere a concepgdo de linguagem e no
texto como unidade central no ensino da linguagem:

Campo de Atuagdo na vida publica — 6° e 7°
anos.

% Trataremos especificamente desse aspecto na préxima se¢éo.
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Contexto de producdo, circulagdo e recepcdo de
textos e préaticas relacionadas a defesa de direitos
e a participagdo social.

(EF67LP16) Explorar e analisar espagos de
reclamacdo de direitos e de envio de solicitagdes
(tais como ouvidorias, SAC, canais ligados a
orgdos publicos, plataformas do consumidor,
plataformas de reclamacéo), bem como de textos
pertencentes a géneros que circulam nesses
espagos, reclamacdo ou carta de reclamagdo,
solicitacdo ou carta de solicitagdo, como forma de
ampliar as possibilidades de producdo desses
textos em casos que remetam a reivindicagdes que
envolvam a escola, a comunidade ou algum de
seus membros como forma de se engajar na busca
de solucdo de problemas pessoais, dos outros e
coletivos. (BRASIL, 2017b, p. 164-165)

Campo jornalistico/midiatico — 8° e 9° anos.
Estratégia de producdo: planejamento de textos
argumentativos e apreciativos.

(EF89LP10) Planejar artigos de opinido, tendo
em vista as condi¢es de producdo do texto —
objetivo, leitores/espectadores, veiculos e midia
de circulagdo etc. —, a partir da escolha do tema ou
questdo a ser discutido(a), da relevancia para a
turma, escola ou comunidade, do levantamento de
dados e informagbGes sobre a questdo, de
argumentos relacionados a diferentes
posicionamentos em jogo, da definicdo — o que
pode envolver consultas a fontes diversas,
entrevistas com especialistas, analise de textos,
organizagdo esquematica das informacbes e
argumentos — dos (tipos de) argumentos e
estratégias que pretende utilizar para convencer 0s
leitores. (BRASIL, 2017b, p. 176-177)

Na perspectiva dialégica, quando os enunciados se tornam
tipificados, relativamente estabilizados, ancoram 0s géneros
discursivos/textuais caracterizados nao apenas pelos seus elementos
constitutivo-funcionais (contetdo tematico, composi¢do e estilo), mas
pelas ressonancias sociais e ideoldgicas das esferas da atividade
humana. A partir do momento em que as préaticas sociais se modificam,
modificam-se 0s usos da linguagem que as medeiam e as materializam
(ACOSTA-PEREIRA, 2013). Na BNCC/EFII-v4, percebemos que a
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modificacdo nos usos da linguagem, em decorréncia do surgimento das
TICS, reflete na inclusdo intensificada dos  géneros
discursivos/textuais/multissemidticos que emergem da cultura digital,
como por exemplo: trailer honesto, e-zine, gameplay, detonado,
pastiche, ciberpoema, dentre outros (cf. secdo 5.1). O emprego de tais
géneros clarifica a explicacdo de Acosta-Pereira (2013), no documento:

Campo jornalistico/midiatico — 6° e 7° anos.
Textualizagdo de textos argumentativos e
apreciativos

(EF67LP12) Produzir resenhas criticas, vlogs,
videos, podcasts variados e produgdes e géneros
préprios das culturas juvenis  (algumas
possibilidades:  fanzines, fanclipes, e-zines,
gameplay, detonado etc.), que
apresentem/descrevam e/ou avaliem produgdes
culturais (livro, filme, série, game, cangdo, disco,
videoclipe etc.) ou evento (show, sarau, slam etc.),
tendo em vista o contexto de producdo dado, as
caracteristicas do género, os recursos das midias
envolvidas e a textualizaco adequada dos textos
e/ou producgdes. (BRASIL, 2017b, p. 162-163)

Sobre a habilidade acima, abrimos um paréntese para trazermos a
discussdo algumas consideracbes levantadas por Rojo (2012) que
traduzem um posicionamento hegemdnico bem presente no contexto das
escolas publicas®

Nossos desafios ndo estdo no embate com a
reacdo, mas em como implementar uma proposta
assim: [a] o que fazer quanto a
formacgdo/remuneracdo/avaliacdo de professores;
[0] o que mudar (ou ndo) dos curriculos e
referenciais, na organizagdo do tempo, do espaco
e da divisdo disciplinar escolar, na seriacdo, nas
expectativas de aprendizagem ou descritores de

% Tomo por referéncia meus anos de atuacio docente na rede ptblica municipal
de Joinville/SC e os périplos enfrentados quando o assunto é o uso das TICs
no espaco escolar. Iniciando pelo fato, apenas para um pequeno exemplo, da
proibigdo do uso do celular em todos os espacos da escola, garantida pela Lei
Estadual n® 14363/2008. Esta, em discusséo e alterada pelo Projeto de Lei
0198.8/2016, autoriza o uso de celulares para fins pedagdgicos.
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“desempenho”, nos materiais e equipamentos
disponiveis nas escolas e salas de aula. Mas esses
gigantescos desafios parecem bem pequenos se de
fato tivermos a adesdo dos professores e alunos a
essas ideias (ROJO, 2012, p. 31, grifos nossos).

Apesar de reconhecer que sdo muitos os desafios enfrentados
para desenvolver atividades na perspectiva dos multiletramentos e a
insercdo de géneros da cultura digital, na escola, que vdo desde a
formagdo docente até a disponibilidade de recursos, a autora deixa
entender que basta a adesdo dos professores e alunos. Minimiza, com
esse discurso (t&o recorrente na educacdo), vérias outras questdes
imperativas, objetivas, concretas, implicadas na lida com demandas
tecnoldgicas que limitam o acesso as midias e ambientes digitais no
ambito da escola publica, quando pensamos em alguma
estabilidade/continuidade de processos dependentes do acesso as TICs.
Nédo estamos negando a importancia, a relevancia e a atualidade do
tema, mas observando alguns pontos que carecem de atencdo e
investimentos (“gigantescos desafios”) que ndo se reduzem apenas a
“adesdo de professores e alunos”.

Seguindo nossa andlise, deteremo-nos aos eixos da leitura e
producdo textual para destacar algumas aproximacdes a pratica de AL
nesses. Partimos do entendimento de Geraldi (2002[1991]) de que é no
interior da leitura, da producgdo textual e a partir destas que a pratica de
AL pode ser promovida, numa articulagdo que passa a subsidiar o
ensino de LP e favorecer a superagdo do ensino de gramatica como um
fim em si mesma. Relacionada aos demais eixos do ensino de lingua,
constitui ferramenta para a potencializacao das habilidades de leitura e
escrita (MENDONCA, 2006, p. 210).

No eixo da leitura, as habilidades relacionadas a pratica de
analise linguistica devem se referir, de modo geral, segundo o
documento, a compreensdo dos efeitos de sentido provocados pelos usos
de recursos linguisticos e multissemidticos em textos pertencentes a
géneros diversos. A BNCC/EFII-v4 compreende a leitura® no

8 Acerca da acepcdo polissémica de leitura, entendemos necessaria a

compreensdo de Britto (2012) para pensarmos suas implicagdes no ensino e
aprendizagem de LP e de que modo isso pode reverberar no eixo de
AL/Semi6tica  relacionada, no documento, & perspectiva dos
multiletramentos/multissemidticos: “A diversidade dos géneros e de usos
amplia as possibilidades de compreender e as formas de acdo intelectual
subentendidas na acdo: a leitura de uma noticia ndo tem as mesmas
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[...]sentido mais amplo, dizendo respeito néo
somente ao texto escrito, mas também a imagens
estaticas (foto, pintura, desenho, esquema, gréfico,
diagrama) ou em movimento (filmes, videos etc.)
e ao som (musica), que acompanha e cossignifica
em muitos géneros digitais. (BRASIL, 2017b, p.
70).

Segundo Mendonga (2006, p. 212), “numa pratica de AL, a
leitura do texto seria essencial, 0 ponto de partida na verdade. S6 entdo,
com o intuito de ampliar os potenciais de leitura, seriam focalizados o0s
recursos linguisticos para construir sentido”. Assim, tendo em vista o
contexto de producdo, circulacdo e recepgdo de textos, organizados em
determinados géneros, o trabalho com a leitura integra-se e contribui
para a producédo de sentidos. Observamos habilidades que se aproximam
da pratica de AL no eixo Leitura, especialmente relacionadas a efeitos
de sentido, como nos exemplos abaixo, quando articuladas as demais
estratégias relativas que as antecedem para a compreensdo do género.
Exemplificamos com as habilidades identificadas no Campo
Jornalistico/Midiatico.

(EF67LPO06) Identificar os efeitos de sentido
provocados pela selecdo lexical, topicalizagdo de
elementos e sele¢do e  hierarquizacdo de
informagdes, uso de 32 pessoa etc.

(EF67LPO7) Identificar o uso de recursos
persuasivos em textos argumentativos diversos
(como a elaboragdo do titulo, escolhas lexicais,
construgdes metafdricas, a explicitagdo ou a

caracteristicas e dindmica que a leitura de uma carta ou de um e-mail, que é
distinta da leitura de um ensaio, que nao se faz do mesmo modo que a leitura
de um romance. De todo modo, em primeira instancia, o texto escrito aparece
como elemento base do ato de ler, de tal forma que as significagdes possiveis
estdo nos planos da linguagem verbal codificadas pela escrita [...] O teatro, a
musica, 0 cinema, a pintura, a escultura, a fotografia, assim como a aula, ndo
sdo leitura em sentido estrito: supfem processos intelectuais diferentes,
mesmo que tdo complexos quanto e com muitas articulagdes com a leitura do
texto. N&o se diz isso desprezando tais atividades e objetos da cultura, mas
exatamente buscando evitar um pernicioso e Util conceito demasiadamente
abrangente de leitura. Se tudo for leitura, ler ndo sera nada.” (BRITTO,
2012, p. 31-32, grifos nossos).
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ocultacdo de fontes de informagdo) e perceber
seus efeitos de sentido. (BRASIL, 2017b, p. 160-
161)

(EF89LPO05) Analisar o efeito de sentido
produzido pelo uso, em textos, de recurso a
formas de apropriagdo textual (paréfrases,
citagdes, discurso direto, indireto ou indireto
livre).

(EF89LP06) Analisar o wuso de recursos
persuasivos em textos argumentativos diversos
(como a elaboragdo do titulo, escolhas lexicais,
construgdes metaféricas, a explicitagdo ou a
ocultacdo de fontes de informacdo) e seus efeitos
de sentido. (BRASIL, 2017b, p. 174-175)

As habilidades apontam para 0 movimento metodoldgico do uso-
reflexdo a partir do trabalho com os géneros discursivos/textuais
visando levar o aluno a refletir sobre como as escolhas linguisticas
textuais-discursivas, nesse caso, contribuem para a construgdo de
sentidos durante a leitura. De acordo com Bezerra e Reinaldo (2013, p.
37), a pratica de AL, no momento da leitura, “propicia aos alunos
compararem textos e refletirem sobre adequagdo linguistica, sobre
efeitos de sentidos nos textos, procurando compreender e se apropriar
das alternativas que a lingua lhes oferece para sua comunicagdo”. Ha
uma gradacdo nos objetivos quando no 6° e 7° ano pretende-se orientar
para a identificacdo de recursos linguisticos que contribuem para a
producdo dos efeitos de sentido a fim de ampliar os potenciais de
leitura, conforme explica Mendonca (2006). E nos 8° e 9° anos, orienta-
se “analisar o efeito de sentido produzido pelo uso, em textos [...]”,
possibilitando ao aluno operar e refletir sobre a linguagem, sobre os
meios de expressdo (GERALDI, 2002[1991]).

Quanto ao eixo da produgdo de textos, a BNCC/EFII-v4 “[...]
compreende as praticas de linguagem relacionadas a interacdo e a
autoria (individual ou coletiva) do texto escrito, oral e multissemidtico,
com diferentes finalidades e projetos enunciativos [...]” (BRASIL,
2017b, p. 74). No interior do componente de LP, para a producdo de
textos, observamos algumas orientagdes:

Construcédo da textualidade:

- Usar recursos linguisticos e multissemidticos de
forma articulada e adequada, tendo em vista o
contexto de producdo do texto, a construcdo
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composicional e o estilo do género e os efeitos de
sentido pretendidos.

Aspectos notacionais e gramaticais:

- Utilizar, ao produzir textos, os conhecimentos
dos aspectos notacionais — ortografia padrdo,
pontuagéo adequada, mecanismos de
concordancia nominal e verbal, regéncia verbal
etc., sempre que o contexto exigir 0 uso da norma-
padréo.

Estratégias de producao:

- Desenvolver estratégias de planejamento,
revisio, edicao, reescrita/redesign®’ e avaliacéo de
textos, considerando-se sua adequagdo aos
contextos em que foram produzidos, ao modo
(escrito ou oral; imagem estdtica ou em
movimento etc.), a variedade linguistica e/ou
semioses apropriadas a esse contexto, 0s
enunciadores envolvidos, o género, 0 suporte, a
esfera/ campo de circulagdo, adequagdo a norma-
padrdo etc. (BRASIL, 2017b, p. 75-76).

Para a construcdo da textualidade, no componente, considera-se a
mobilizacdo de recursos linguisticos e multissemidticos no contexto do
trabalho com os géneros. Adiante, se esses recursos sao mobilizados de
forma articulada e adequada, considerando-se contexto, interlocutores,
suporte e esfera, 0 “encaixe” a norma-padrdo choca-se com a variedade
linguistica e/ou semioses apropriadas. Quando pensamos em produgdo
de textos, logo remetemos a Geraldi (2002[1991]) e sua explicagdo para
as estratégias e condicbes necessarias envolvidas a produgdo de um
texto, dentre as quais estdo: “a) se tenha o que dizer; b) se tenha uma
razdo para dizer e 0 que se tem a dizer; c) se tenha para quem dizer o
gue se tem a dizer; d) o locutor se constitua como tal, enquanto sujeito
gue diz o que para quem diz [...]; €) se escolham as estratégias para
realizar (a), (b), (c) e (d)”. As atividades que envolvem as escolhas e
usos das estratégias para a realizacdo do projeto de dizer sdo focadas na
pratica de AL, de modo que “[...]Jde uma preocupacdo em atender a
norma-padrao estabelecida, [passa-se] para uma preocupacdo em atender
a diversidade de usos em funcdo das necessidades comunicativas
(inclusiva as que requerem a norma-padrdo)”, lidando, portanto, com a
heterogeneidade da lingua (BEZERRA; REINALDO, 2013, p. 51).

8 Termo empregado pelo Grupo de Nova Londres, na perspectiva da pedagogia
dos multiletramentos. Ver em Rojo, 2012.
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Trazemos essa observacao aqui porque entendemos que é no interior das
praticas de leitura e producdo de textos que a pratica de AL é melhor
compreendida, mas ao assumir a op¢do pela norma-padrdo, o texto se
fragiliza, se torna contraditério diante das demais proposicdes.

A pratica de AL proposta por Geraldi na década de 1980, partia
do texto do aluno para reescrita em termos de adequacgdo gramatical e as
tipologias textuais, no movimento da autocorre¢do. Mais tarde, com a
compreensdo dos géneros discursivos/textuais como objeto de ensino, a
AL inter-relaciona-se a préatica de producdo de texto num movimento de
reflexdo, envolvendo estratégias discursivas, textual, morfossintatica e
ortografica (MENDONCA, 2006). Com base nesse entendimento
observamos, em algumas habilidades no eixo de produgdo de textos, a
articulacéo do trabalho com 0S géneros
discursivos/textuais/multissemiéticos as condicfes e contexto de
producdo, construgdo composicional e recursos expressivos da
linguagem. No exemplo abaixo, podemos observar uma aproximacéo a
pratica de AL no nivel textual (coesdo); morfossintatico (uso da 3?
pessoa) e discursivo (parafrase, marcas do discurso reportado, citacdes).

Campo jornalistico/midiatico - 6° e 7° ano

Textualizacdo, tendo em vista suas condigdes de
producéo, as caracteristicas do género em questdo,
0 estabelecimento de coesdo, adequagdo a norma-
padrdo e o uso adequado de ferramentas de

edicdo.
(EF67LP10) Produzir noticia impressa tendo em
vista caracteristicas do género - titulo ou

manchete com verbo no tempo presente, linha fina
(opcional), lide, progressdo dada pela ordem
decrescente de importancia dos fatos, uso de 3?
pessoa, de palavras que indicam precisdo —, e 0
estabelecimento adequado de coesdo e produzir
noticia para TV, radio e internet, tendo em vista,
além das caracteristicas do género, os recursos de
midias disponiveis e 0 manejo de recursos de
captacgdo e edicdo de audio e imagem. (BRASIL,
2017b, p. 162-163)

Campos de Atuagédo na vida publica — 8° e 9°
ano

Estratégias de escrita: textualizacdo, revisdo e
edicdo.

(EF89LP26) Produzir resenhas, a partir das notas
e/ou esquemas feitos, com o0 manejo adequado das



177

vozes envolvidas (do resenhador, do autor da obra
e, se for o caso, também dos autores citados na
obra resenhada), por meio do uso de parafrases,
marcas do discurso reportado e citagdes.
(BRASIL, 2017b, p. 182-183)

Na pratica de producdo, destaca-se o texto, materializado nos
géneros discursivos/textuais/multissemioticos que circulam nas variadas
esferas da comunicacdo. O agenciamento dos recursos expressivos da
linguagem nos niveis: textual, morfossintatico e discursivo promove o
desenvolvimento de habilidades epilinguisticas, uma vez que a questao
gramatical esta atrelada as “praticas sociais de uso da linguagem que,
por sua vez, é refém da atividade textual” (ANTUNES, 2014, p. 56).
Bezerra e Reinaldo (2013) adensam essa questdo, explicando que é na
producdo de textos que os alunos podem realizar seu planejamento, de
acordo com as condi¢des de producdo dadas, procedem a escolha das
unidades e estruturas linguisticas, percebendo o funcionamento da
linguagem em uso e, assim, sendo capazes de construir seus textos de
forma adequada as situagfes comunicativas.

E assim, de modo complementar as praticas de leitura e producéao
de texto que a pratica de AL pode ser desenvolvida, possibilitando a
reflexdo consciente sobre fenbmenos gramaticais e textual-discursivos
gue perpassam 0s usos linguisticos, seja no momento de ler/escutar, de
produzir textos ou de refletir sobre esses mesmos usos da lingua
(MENDONCA, 2006).

Quanto a AL/Semidtica, a BNCC/EFII-v4 apresenta-o como o
eixo da reflexdo/analise sobre/da realizagdo das praticas de leitura/escuta
e a producdo de textos orais, escritos e multissemiéticos. No interior dos
campos, identificamos algumas aproximaclGes a pratica de AL,
articuladas as praticas de leitura e producao textual, apontando para
0 movimento uso-reflexdo. Nessas, as habilidades que se aproximam a
pratica de AL estdo, geralmente, relacionadas a efeitos de sentido, sendo
este caracterizado como objeto de conhecimento. Notamos que as
habilidades referentes a AL/Semiética, quando ocorrem (cf. figuras 08 e
09) estdo atreladas a textualizacdo e progressao tematica; argumentacao;
estilo e modalizacdo (objetos de conhecimento). A titulo de exemplo,
selecionamos duas habilidades identificadas: uma, referente ao campo
das préaticas de estudo e pesquisa, no nivel de 6° e 7° ano, e a outra,
referente a0 campo da atuacdo na vida publica, no nivel de 8° e 9° ano.
Para a primeira exemplificagdo, destacamos:
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Campo das praticas de estudo e pesquisa — 6° e
70

Textualizagdo. Progressdo Tematica

(EF67LP25) Reconhecer e utilizar os critérios de
organizacdo tépica (do geral para o especifico, do
especifico para o geral etc.), as marcas linguisticas
dessa organizacdo (marcadores de ordenacdo e
enumeracdo, de explicagdo, definicdo e
exemplificacdo, por exemplo) e os mecanismos de
pardfrase, de maneira a organizar mais
adequadamente a coesdo e a progressao tematica
de seus textos. (BRASIL, 2017b, p. 165-166).

Com relacdo a esse primeiro exemplo, as habilidades envolvem
recursos textuais agenciados na producdo de resumo, um dos géneros
discursivos/textuais/multissemidticos trabalhados nesse campo. Para
desenvolver a textualizagdo e a progressdo tematica — nivel textual
focalizado — o documento ndo se utiliza da classica nomenclatura e lista
de conjungdes ou advérbios, por exemplo, para conferir as marcas
linguisticas de organizacdo topica, além da paréfrase como
procedimentos de manutengdo do tema do texto.

O segundo exemplo refere-se a uma habilidade no nivel
discursivo — a modalizac&o, cujo recurso indica a moderacao do discurso
por parte dos interlocutores para atuacdo na vida pulblica através de
géneros como o debate, a palestra, apresentacdo oral, carta aberta etc.
Semelhante ao anterior, a habilidade envolve recursos expressivos e
estilisticos, adequadas aos efeitos de sentido que o sujeito pretende
provocar (FRANCHI, 2006[1988]), a favor de seu projeto de dizer
(GERALDI, 2002[1991]). Destacamos ainda que essa habilidade aponta
para 0 desenvolvimento de atividades epilinguisticas e
metalinguisticas, no movimento operacional e reflexivo, sem a
determinacéo de classificagcGes gramaticais estanques, por exemplo.

Campo de atuacdo na vida publica — 8°e 9°
Modalizagdo

(EF89LP31) Analisar e utilizar modalizacéo
epistémica, isto €, modos de indicar uma
avaliacdo sobre o valor de verdade e as condicOes
de verdade de uma proposicdo, tais como o0s
asseverativos — quando se concorda com
(“realmente, evidentemente, naturalmente,
efetivamente, claro, certo, 16gico, sem davida”
etc.) ou discorda de (“de jeito nenhum, de forma
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alguma”) uma ideia; e os quase-asseverativos, que
indicam que se considera o conteido como quase
certo (“talvez, assim, possivelmente,
provavelmente,  eventualmente”).  (BRASIL,
2017b, 182-183).

E importante notar, de acordo com Mendonca (2006), que o foco
do trabalho com a AL é a producdo de sentido, contudo, a autora alerta
que ha certos aspectos da lingua que “remetem as dimensdes normativas
e sistémicas”, exigindo desenvolvimento de forma recorrente, como 0
caso das convengfes da norma ortografica e de recursos de coesdo e
coeréncia. Geraldi (1999b[1984], p. 74) ja afirmava que a pratica de AL
ndo exclui aspectos gramaticais e questBes relativas ao proposito do
texto como “coesdo e coeréncia internas do texto; adequacdo do texto
aos objetivos pretendidos; analise dos recursos expressivos utilizados
(metaforas, metonimias, parafrases, citacdes, discurso direto e indireto,
etc.)” podem ser trabalhados a fim de que o aluno possa operar a lingua
em uso e melhorar sua produgéo textual. No eixo de AL/Semidtica, para
“Todos os campos de atuagdo”, identificamos algumas habilidades em
consonancia com o que explicam os autores:

Coesdo e Semantica:

(EF67LP36) Utilizar, ao produzir texto, recursos
de coesdo referencial (léxica e pronominal) e
sequencial e outros recursos  expressivos
adequados ao género textual.

(EFO7LP13) Estabelecer relagBes entre partes do
texto, identificando substituicdes lexicais (de
substantivos por sinbnimos) ou pronominais (uUso
de pronomes anafdricos — pessoais, possessivos,
demonstrativos), que contribuem para a
continuidade do texto. (BRASIL, 2017b, p.172-
173)

Figuras de linguagem:

(EF67LP38) Analisar os efeitos de sentido do uso
de figuras de linguagem, como comparacao,
metafora, metonimia, personificacdo, hipérbole,
dentre outras. (BRASIL, 2017b, p. 172-173)

Com isso reforcamos que o trabalho com AL ndo exclui a
gramatica, posto que ndo ha lingua sem gramatica, como ja dizia
Antunes (2003), nem a necessidade de sistematizar os fendmenos. A
guestdo maior ndo é ensinar ou ndo a gramatica, a questdo & como
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ensinar as regularidades a partir da lingua em uso, tendo em vista que
“[a] gramatica existe ndo em fungio de si mesma, mas em fungéo do que
as pessoas falam, ouvem, leem e escrevem nas préaticas sociais de uso da
lingua” (ANTUNES, 2003, p. 89).

A partir dos critérios de Mendonca (2006), percorremos o
componente de LP na BNCC/EFII-v4 a fim de analisar e criar
inteligibilidades para as orientacdes e habilidades relativas a pratica de
AL. Observamos que as aproximacdes se dao, especialmente, no
interior dos eixos, quando as habilidades decorrem de um trabalho
articulado entre leitura e producédo de textos, tomando a centralidade
do texto organizado pelos géneros discursivos/textuais/multissemidticos,
em campos de atuacdo. Nessa articulagdo, as habilidades em torno da
pratica de AL ocorrem no movimento operacional e reflexivo,
destacando-se a produgdo de efeitos de sentido pelos recursos
expressivos da linguagem.

As habilidades que se aproximam da perspectiva de AL no eixo
AL/Semidtica para Todos os campos de atuacao delimitam-se a coesdo,
semantica e figuras de linguagem; objetos de conhecimento referentes a
dimenséo sistémica da lingua que, segundo Mendonca (2006) e Geraldi
(1999b[1984]), podem ser trabalhadas tendo em vista o0
desenvolvimento de atividades relacionadas a produgdo textual.
Veremos, na proxima secdo que, se comparadas as demais habilidades
listadas no eixo em tela, ndo séo tdo recorrentes.

5.3 BNCC/EFII-V4: AFASTAMENTOS A PERSPECTIVA DA
PRATICA DE AL

Buscando criar inteligibilidades para o leitor potencial da BNCC,
assim como identificamos aproximacdes a pratica de AL em alguns
pontos/eixos do documento na secdo anterior, também constatamos
afastamentos. Nossa andlise, nesta se¢do, também tem como parametros
aqueles apontados por Mendonga (2006), acerca das distingdes entre um
ensino de gramatica e a pratica de andlise linguistica (cf. Quadro 7).
Nosso foco reside predominantemente no eixo especifico denominado
AL/Semiética, o qual centraliza a maior parte das habilidades para a
pratica de AL (38 para 0 6° e 7°; 37 para 8° e 9°), entretanto, em alguns
momentos, também trazemos outras partes do documento, como a
introducédo dos eixos.

Inicialmente, € interessante pontuar que, no componente
curricular LP, a BNCC reitera 0 movimento metodologico de
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documentos curriculares anteriores, como 0s PCN, por exemplo, no
sentido de que os

[...] estudos de natureza tedrica e metalinguistica —
sobre a lingua, sobre a literatura, sobre a norma
padrdo e outras variedades da lingua — ndo devem
nesse nivel de ensino ser tomados como um fim
em si mesmo, devendo estar envolvidos em
praticas de reflexdo que permitam aos estudantes
ampliarem suas capacidades de uso da
lingua/linguagens (em leitura e em producéo) em
préticas situadas de linguagem. (BRASIL, 2017b,
p. 69).

Nessa introdugdo do componente LP, apesar de haver um
encaminhamento metodoldgico para praticas de reflexdo, ao colocar em
evidéncia estudos “sobre a lingua”, “sobre a norma-padrdo” e “outras
variedades da lingua”, o documento mostra, teoricamente, um conflito
na concepcdo de linguagem como acdo dialégica, porque ignora a
realidade sécio-historicamente construida pelos sujeitos que ocupam
lugares sociais e falam a partir desses lugares. Linearizar o
conhecimento sobre a lingua e sobre a norma-padrao significa reduzir
o conhecimento a “bons usos”, tomando como padrdo ou modelo uma
lingua idealizada cujas regras sdo de carater prescritivo-normativo, tal
gual as abordadas pelas gramaticas tradicionais. Ainda que o documento
oriente o estudo de “outras variedades”, fragiliza-se com o0
estabelecimento da norma-padréo e a listagem de contetidos dissociados
de préticas situadas de linguagem no eixo designado AL/Semioética para
Todos os Campos de Atuacdo. Gorski e Siqueira (2017, p. 31) nos
ajudam a entender as implicagdes conceituais em torno de norma-
padrdo, o qual gera imbroglios terminoldgicos/conceituais que se
mantiveram nas (re)elaborac¢bes da BNCC (cf. nota 72).

Na literatura da éarea, o termo padrdo culto tem
sido usado como equivalente a norma culta, ou a
variedade padrdo, ou ainda a norma/variedade
urbana de prestigio, todos eles colocando em
evidéncia que se trata de usos efetivos da lingua
por um certo estrato da populagdo. O termo se
distingue, nesse sentido, de norma-padrdo — esta
sim associada a uma lingua homogénea
idealizada, nos moldes da gramaética tradicional
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[..], e ndo a usos. Além disso, uma atengdo
especial requer a palavra padrdo, que pode
aparecer em termos como lingua padrdo ou
norma-padrdo (com carater normativo), como
variedade padrdo (com carater descritivo), ou
ainda expressando a ideia de regularidade ou
recorréncia como em padrao de uso (também com
carater descritivo).

A recomendacdo de que estudos metalinguisticos ndo devem ser

tomados como um fim em si mesmo, segundo afirmacéo do documento,
ndo condiz com o eixo especifico AL/Semidtica, cujas habilidades sdo
indicadas para “Todos os campos de atuagdo”, de acordo com o nivel
de ensino. A comecar, os objetos de conhecimento, de 6° a 9° ano, séo
elencados na seguinte ordem: Fono-ortografia; Elementos notacionais da
escrita; Léxico/morfologia; Morfossintaxe; Sintaxe; Semantica; Coesao;
Sequéncias textuais; Modalizacdo; Figuras de linguagem e Variagdo
linguistica (cf. Quadro 7). Nessa “organizacdo cumulativa” a listagem
de conteldos assemelha-se ao sumario de uma gramatica normativa e,
conforme Mendonca (2006, p. 203), ignora dois aspectos importantes:

O primeiro deles é o fato de que a aquisicdo de
linguagem se d& a partir da producdo de sentidos
em textos situados em contextos de interagdo
especificos e ndo da palavra isolada; ocorre,
portanto, do macro para o micro. [..] O fluxo
natural de aprendizagem é: da competéncia
discursiva para a competéncia textual até a
competéncia gramatical (também chamada por
alguns de competéncia linguistica). O isolamento
de unidades minimas - que é parte da
competéncia gramatical — é um procedimento de
andlise que s6 tem razdo se retornar ao nivel
macro: na escola, analisar o uso de determinada
palavra num texto sé tem sentido se isso trouxer
alguma contribuicdo a compreensdo  do
funcionamento da linguagem e, portanto, se
auxiliar a formagdo ampla dos falantes. A analise
pela analise ndo faz sentidol...].

série  de habilidades no final dos

eixos/praticas/campos, o documento reforca a classica fragmentagéo
entre leitura, producdo textual e gramatica. Se observarmos com
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atencdo os caédigos alfanuméricos que identificam cada habilidade,
veremos que, no eixo AL/Semidtica, a maioria deles se reporta a outras
habilidades, ja citadas, no interior dos campos, ligadas as demais
praticas. Um movimento confuso para o leitor que precisa fazer as
associacdes, quando o prdprio documento poderia té-lo feito,
possivelmente, no interior das préaticas de linguagem/eixos:

Campo Jornalistico/Midiatico

Textualizacdo de textos argumentativos e
apreciativos

(EF67LP12) Produzir resenhas criticas, vlogs,
videos, podcasts variados e produgdes e géneros
préprios das culturas  juvenis  (algumas
possibilidades:  fanzines, fanclipes, e-zines,
gameplay, detonado etc.), que
apresentem/descrevam e/ou avaliem produgdes
culturais (livro, filme, série, game, cangdo, disco,
videoclipe etc.) ou evento (show, sarau, slam etc.),
tendo em vista o contexto de producdo dado, as
caracteristicas do género, os recursos das midias
envolvidas e a textualizaco adequada dos textos
e/ou produgdes. (BRASIL, 2017b, p. 162-163).

AL/Semiotica (Todos os campos de atuagao)
Semantica/Coeséo

(EFO6LP12) Utilizar, ao produzir texto, recursos
de coesdo referencial (nome e pronomes),
recursos semanticos de sinonimia, antonimia e
homonimia e mecanismos de representacdo de
diferentes vozes (discurso direto e indireto).
(EFO7LP12) Reconhecer recursos de coesdo
referencial: substituices lexicais (de substantivos
por sindnimos) ou pronominais (uso de pronomes
anaforicos - pessoais, possessivos,
demonstrativos). (BRASIL, 2017b, p. 162-163).

A BNCC/EFII-v4 afirma dialogar com documentos curriculares
anteriores, mas buscando atualizad-los (BRASIL, 2017). Entretanto,
seguindo a tradicional organizagdo cumulativa para 0 eixo
AL/Semiética, deixa de contemplar um dos principios fundamentais a
pratica de AL (GERALDI, 2002[1991]): sua articulacdo entre as préaticas
de leitura e producéo de textos. A atualizagdo referida pelo documento €
observada, exponencialmente, pela insercdo de géneros digitais na
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organizagdo dos campos de atuacdo. Quando nos atentamos para a
textualizacdo de cada habilidade do eixo AL/Semidtica, néo
encontramos, em grande medida, ressonancias de um discurso
atualizado, antes, um encadeamento das nomenclaturas gramaticais
gue partem do micro para o0 macro, conforme alguns exemplos:

Léxico-Morfologia

(EFO7LPO3) Formar, com base em palavras
primitivas, palavras derivadas com os prefixos e
sufixos mais produtivos no portugués.
(EF67LP34) Formar antdnimos com acréscimo
de prefixos que expressam nog¢do de negacao.
(EF67LP35) Distinguir palavras derivadas por
acréscimo de afixos e palavras compostas.
Morfossintaxe:

(EFO6LPO04) Analisar a funcéo e as flexdes de
substantivos e adjetivos e de verbos nos modos
Indicativo, Subjuntivo e Imperativo: afirmativo e
negativo.

(EF06LPQ9) Classificar, em texto ou sequéncia
textual, os periodos simples compostos.
(EFO7LPO4) Reconhecer, em textos, o verbo
como o nucleo das oragdes.

(EFO7LPO5) Identificar, em oragBes de textos
lidos ou de producdo propria, verbos de
predicacdo completa e incompleta: intransitivos e
transitivos.

(EFO7LPO08) Identificar, em textos lidos ou de
producdo propria, adjetivos que ampliam o
sentido do substantivo sujeito ou complemento
verbal.

(EFO7LPQ9) Identificar, em textos lidos ou de
producéo propria, advérbios e locucGes adverbiais
que ampliam o sentido do verbo nicleo da oragéo.
Sintaxe:

(EFO6LP10) Identificar sintagmas nominais e
verbais como constituintes imediatos da oragdo.
(BRASIL, 2017b, p. 168-171).

Apesar de algumas habilidades empregarem a expressdo “em
textos lidos”, os contelidos gramaticais sdo abordados isoladamente
de modo que o objetivo consiste no estudo da palavra, frase, oracéo,
periodos (MENDONCA, 2006). Notamos que essa referéncia a “textos”
de modo vago ndo estabelece articulacdo com géneros especificos
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indicados para serem abordados nos diversos campos de atuacdo, o que
nos remete a ressalva feita por Polato (2017) sobre a recomendacdo da
abordagem dos aspectos gramaticais a partir do texto ainda se mostrar
muito mal resolvida nos dias atuais.

Observando a maioria dos verbos que introduz as habilidades,
constatamos que a prioridade que se agencia ¢ fazer com que “[...] o
aluno saiba 0 nome que as coisas da lingua tém; [...] Nessas questdes
todas, observemos, a competéncia que se procura desenvolver é sempre
a de identificar, a de reconhecer qualquer coisa”. (ANTUNES, 2003, p.
87, grifos da autora). Habilidades como essas s6 reforcam a repeticéo
(in)consciente de formulas escolarizadas, que ignoram ou limitam as
condicdes de uso e reflexdo sobre a linguagem (FRANCHI,
2006[1988]), porque centram-se na identificacdo, reconhecimento e
memorizacdo de nomenclaturas gramaticais, proprias de atividades
estruturais, afastando-se do texto como unidade central de ensino ou
usando-o como pretexto.

Esse enfoque dos “contelidos gramaticais como objetos de
ensino, abordados isoladamente e em sequéncia mais ou menos fixa”
alinha-se muito mais a perspectiva do ensino de gramatica,
distanciando-se da pratica de andlise linguistica, tendo em vista que ndo
prioriza os usos como objetos de ensino (MENDONGCA, 2006, p. 207).
O ensino de LP, sob essa configuragdo, acaba resultando em tarefas que
privilegiam a memorizacéo e exercicios repetitivos, repercutindo, nas
avaliagbes somativas com identificacdo e quantificacdo exata dos
“problemas” (MENDONCA, 2007a).

Se, hd mais de duas décadas, ja dispinhamos de parametros
curriculares que sinalizavam a pratica de andlise linguistica como
contetdo de ensino, a quais demandas responde esse novo documento
que se propde a dialogar e atualizar documentos anteriores e em que
medida contempla o conhecimento produzido sobre o ensino de LP nos
Gltimos anos?

Como sabemos, o processo de implementacdo da BNCC ja esta
em curso nas redes publicas e privadas de ensino e varias publicacdes
“facilitadas” para o professor circulam nas midias. A revista Nova
Escola, em parceria com a Fundacdo Lemann, criou uma pégina online
especifica para auxiliar o professor, nas varias areas do conhecimento.
Com relacdo a LP, o material € enfatico ao dizer que “[a]s propostas em
Lingua Portuguesa da BNCC focam na gramética e nos géneros
digitais”, em comparagdo aos PCN destacam que agora “a gramatica
volta a cena”:
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[...] na Base as questdes gramaticais estdo mais
explicitadas e sdo indicados os contelidos que
precisam ser tratados em cada ano. Ainda assim, a
proposta é que a gramatica seja compreendida em
seu funcionamento e que ndo seja tratada como
um conteddo em si, de  maneira
descontextualizada das praticas sociais. A
memorizagdo de regras deve ser substituida pela
compreensdo das formas de uso, de acordo com a
situacdo. Em resumo: a ideia é que a gramaética
seja discutida junto aos textos®.

Antunes ja dizia: “ndo existe lingua sem grarnéticagg”, logo, “a
gramatica compreende 0 conjunto de regras que especificam o
funcionamento de uma lingua” (2003, p. 85) e, nesse sentido, a
gramatica estava nos PCN ndo sé no eixo da andlise linguistica, mas
também nos da leitura e producdo textual. Quando se afirma (e se
propaga) que a BNCC retoma a importdncia da gramatica,
possivelmente, a referéncia seja a gramatica enquanto disciplina e um
conjunto de normas que define o certo e o errado. Aproveitando o
material em tela, trazemos uma fala da professora Roxane Rojo que, em
entrevista concedida a Nova Escola, questionada se questbes
relacionadas & gramatica perderam espaco na Base, responde:

Entdo, ndo é que a Gramética ndo apareca, a
questdo é que ela ndo constitui, por si s6,
curriculo. No lugar dela, entraram as praticas de
linguagem. E agora estamos falando de préticas de
linguagem em género. A gramatica estd, portanto,
embutida no género que o professor escolher.
Dessa forma, o aluno vai olhar a gramatica em seu
funcionamento e ndo como um conteldo
isolado.”

8 BNCC na pratica. Tudo o que vocé precisa saber sobre Lingua Portuguesa
(p.7) Disponivel em https://novaescola.org.br/bncc/disciplina/8/lingua-
portuguesa Acesso em: fev. 2019.

8 Antunes (2003), nesse caso, refere-se & gramatica internalizada do falante.

% BNCC na pratica. Tudo o que vocé precisa saber sobre Lingua Portuguesa
(p.38) Disponivel em https://novaescola.org.br/bncc/disciplina/8/lingua-
portuguesa Acesso em: fev. 2019.
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De fato, a gramética ndo se constitui por si s6 um curriculo, mas
basicamente todo um eixo que, conforme o documento (BRASIL,
2017Db), atravessa todos os campos de atuagdo e ndo encaminha para o
professor, na sua extensa lista de habilidades, um trabalho alinhado a
perspectiva de analise linguistica. As praticas de linguagem ndo
entraram mesmo no lugar da gramatica porque elas ja existem desde os
PCN, um dos documentos oficiais considerados centrais no
favorecimento e desencadeamento de inovacdes e mudancas no ensino
de lingua materna (APARICIO, 2007). E quando Rojo afirma que
“agora estamos falando de praticas de linguagem em género”, contribui
para um discurso propagandistico e de atualizacdo, de que a BNCC vem
para resolver os impasses (t&o arraigados) da educacdo a conferir-lhe
“qualidade” que até entdo ndo existia (cf. se¢do 4.7). Consequentemente,
as discussdes em torno da centralidade, da inclusdo ou exclusdo de
determinados contetdos gramaticais, entraram em cena. Fato este que,
segundo Faraco (2008, p. 185), persiste “incolume” desde a década de
1970 e certamente é merecedora de uma analise que investigue

[...] a falta de comunicacdo entre os sucessivos
documentos oficiais (que ora subtraem a
gramética da programacéo escolar, ora a colocam
em posicdo apenas acessoria) e a efetiva préatica
pedagdgica que a mantém em posi¢do de destaque
na escola. [...] porque essa incomunicagdo ndo é
especifica do ensino da gramética. H4, no geral,
um claro fosso entre, de um lado, os que teorizam
ou escrevem as diretrizes e, de outro, os docentes
da educagdo basica.

O eixo especifico da AL/Semidtica da BNCC/EFII-v4 é
composto de habilidades de cunho metalinguistico que priorizam o
“identificar”, “classificar”, “reconhecer”, inclinadas as analises
estruturalistas, centradas na norma-padrao. Essa configuracdo afasta-
se da perspectiva enunciativa-discursiva assumida logo no inicio do
componente de LP. Com Antunes (2014, p. 43, grifos da autora)
compreendemos que se

[...] as linguas somente se realizam como uma
funcdo sociointerativa, e isso se efetiva
exclusivamente sob a forma de textos, ndo ha
como fugir a demanda de eleger o texto e seus
componentes como O objeto de estudo. A
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gramdtica — ndo esquegamos — €& um desses
componentes. Apenas UM. Nem mesmo o
componente principal.

Nesse sentido, reafirmamos que o objetivo da pratica de AL ndo é
0 apagamento da gramatica porque esta integra aquela. Todavia, a
reflexdo recorrente e organizada, voltada para praticas sociais de uso da
linguagem ndo se reduz ao mero gosto por terminologias, embora as
nomenclaturas possam ser usadas no movimento de atividades
epilinguisticas para as metalinguisticas a fim de contribuir para a
formagdo de leitores-escritores de géneros diversos. (GERALDI,
1999b[1984]; MENDONCA, 2006).

Como vimos na se¢do 2.2 desse estudo, a histdria da disciplina de
LP nos revela o legado deixado pela gramatica tradicional/normativa,
em cada época com sua especificidade, mas sempre protagonizando o
processo de ensino de lingua materna. Com a redemocratizacdo do pais
e as teorias linguisticas que comecavam a se firmar na década de 1980
(SOARES, 2002), a concepcdo de linguagem sociointeracionista €
discutida nos estudos académicos e, paulatinamente, ganha espago nas
politicas curriculares, nos livros didaticos e nas formagGes docentes,
como explica Bunzen (2011, p. 903, grifo do autor):

Vérios documentos oficiais [...] respondem aos
questionamentos da academia priorizando no
discurso oficial uma concepcao
sociointeracionista de lingua(gem), atrelada a uma
nogdo de texto como ponto de partida para o
trabalho na escola, especialmente nas praticas de
leitura, produgdo de texto e andlise linguistica.
Além disso, a discussdo do (ndo) ensino de
gramética e do tratamento da variagdo linguistica
fecha o circulo de propostas de mudanca em
contraposicdo sempre a algo chamado de “ensino
tradicional”.

A homologacdo da BNCC/EFII, “atualizada” com a perspectiva
dos multiletramentos e a abordagem dos géneros da cultura digital,
resultado de varias reelaboragcdes, ainda deixa lacunas quanto a
orientacdo para o desenvolvimento de atividades que contemplem a
prética de AL, quando destaca uma listagem de habilidades ao final do
componente de LP, desarticuladas das praticas de leitura e producéo
textual.
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Os parametros que conduziram nossa andlise (cf. Quadro 7) do
eixo AL/Semidtica nos levam a concluir que quando isolado dos demais
eixos/praticas, sob a orientagdo de que esteja contemplando ou
atravessando “Todos os campos de atuagdo”, a AL/Semiotica se
aproxima consideravelmente de um ensino de gramatica tradicional,
como vimos nas habilidades citadas anteriormente. Desse modo, mesmo
sob a nomeagdo de AL/Semiotica, afasta-se da perspectiva da pratica de
AL porque ndo remete, em grande medida, &s situacbes de uso e
reflexdo sobre a linguagem, e assim, como ja ensinava o professor
Bakhtin, na década de 1940, “[...] isolada dos aspectos seméanticos e
estilisticos da lingua, a gramatica degenera em escolasticismo”
(BAKHTIN, 2013, p. 23).



190



191

6 CONSIDERAGOES FINAIS

Como vimos em nosso estudo, o conceito de pratica de AL,
elaborado ha mais de trés décadas como resposta as criticas sistematicas
a gramatica tradicional normativa que, historicamente, acompanha o
ensino de Lingua Portuguesa, ainda rende muitas discussdes no ambito
académico. No campo da Linguistica Aplicada, as pesquisas tém
abordado, sob diferentes perspectivas tedricas, a compreensdo sobre a
AL em varios discursos que se entrelagam, como na préatica docente, nos
livros didaticos e/ou nos documentos curriculares de ensino.

A partir dessa abrangéncia de pesquisas sobre a préatica de AL no
campo da LA, entendemos relevante nos debrucarmos sobre a Base
Nacional Comum Curricular, recente politica curricular de ensino.
Conforme afirmamos na Introducéo, nossa intengdo nesse estudo foi
investigar se a abordagem da andlise linguistica na BNCC/EFII sinaliza
um trabalho alinhado aos estudos contemporaneos em LA para 0 ensino
de LP, na escola, a fim de criar inteligibilidades para os leitores
potenciais, em especial o professor. Assim, empreendemo-lo através do
método documental, de cunho qualitativo interpretativista.

A emergente necessidade ventilada pelo MEC de se estabelecer
uma BNCC para garantir a “qualidade da educacdo” nunca foi um
assunto pacifico, nunca foi consensual, mas uma decisdo eminentemente
politica, instituida pelo Estado, configurando o que Sacristan (2000)
define como curriculo prescrito, o qual estabelece o conhecimento
legitimo, vélido para ser ensinado em todas as escolas.

Como nenhum curriculo é neutro (MOREIRA; SILVA,
2002[1994]), a Base também ndo o poderia ser. Rela¢fes de poder
perpassam todo o processo de construgdo e homologacdo, resultado de
disputas e acordos de diferentes grupos responsaveis por sua
constituicdo. Por isso, ndo h& como negligenciar a trajetéria de
elaboracdo desse documento que durou quase quatro anos, a revelia dos
sujeitos que atuam na esfera escolar, a despeito de uma (pseudo)
participacdo popular ou de uma suposta consideracdo das milhares de
paginas de contribuicbes apresentadas em ambiente virtual.
Consideramos que essa questdo, analisada em uma perspectiva
longitudinal, é de extrema importancia para entendermos a constituicao
do documento e as possiveis reverberacbes no componente de LP,
assim, revisitamos as versdes da BNCC (2015-2017), procurando jogar
luz as diferentes demandas constitutivas e aos sentidos atribuidos tanto
pela esfera oficial quanto pela esfera académica.
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Conforme vimos na secdo 4.7, as condi¢Ges de producdo da
BNCC, os debates em torno de elaboracdo e homologagdo ocorreram (e
agora, em fase de implementacdo, ocorrem) num cenario de exigéncias
de uma agenda neoliberal imposta por agentes politicos publicos e
privados, atuantes na homogeneizacdo curricular. Considerada como
uma das estratégias para o cumprimento de metas estabelecidas pelo
PNE (ALVES, 2014), a BNCC implicara diretamente nas politicas de
producdo, compra e distribuicdo de materiais didaticos; influenciara nas
avaliacBes de larga escala, na reformulacdo curricular dos entes
federativos, na formagéo inicial e continuada dos professores. Algumas
consideragdes desenvolvidas nesse estudo apontam que o documento
prope um modelo de curriculo operacionalizado, viabilizando as
avaliagcBes em larga escala, prova disso, sdo os cédigos alfanuméricos
gue identificam as habilidades nos componentes curriculares,
empregados nas versoes.

A histéria da BNCC resulta de uma série de discursos
dissonantes: a precarizacdo da escola publica, a chegada da nunca antes
tida “qualidade na educacdo”, o apelo ao “participacionismo” da
sociedade civil, as mudancas de equipes técnicas e ministros e, assim,
vai caminhando a passos recentes da nossa democracia, de forma
trépega e pouco inteligivel, aos incautos. Aprovada quase a “toque de
caixa”, refutando ou distorcendo anos de discussdo de educadores e
especialistas, essa Base, que ndo se diz (nem assume como) curriculo,
por vezes mais confunde do que esclarece. A revelia ou concordancia de
qualquer gestor da educacdo, podera servir como fundamento para um
modelo tecnicista de méo de obra barata ou entdo da mecanizacdo dos
processos educacionais transformando-os num “mega” modelo
apostilado vendido ao servico publico por algum grande sistema de
ensino.

Sd0 muitas as contrapalavras ao discurso oficial asséptico e
propagado da BNCC, necessarias para o entendimento também da
constituicdo do componente curricular de LP e, consequentemente, da
pratica de AL, como propomos no objetivo geral dessa pesquisa.
Acreditamos que o eixo que se refere ao uso e reflexdo sobre a
linguagem é marcado por indefinicdo e imprecisdes, como procuramos
mostrar nas ponderagdes em torno do eixo AL nas quatro versdes (se¢do
5.1).

Observamos que todas as versdes afirmam, em suas introdugdes
ao componente curricular de LP, inclinar-se a perspectiva
sociointeracionista de linguagem. No entanto, no eixo de reflexdo sobre
a linguagem, em especifico, essa perspectiva ndo se revela no conjunto
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de objetivos ou habilidades, na sua maioria. Como vimos, na
BNCC/EFII-v1, o eixo AL ndo é nomeado no interior das préaticas e
estas, resumem-se a uma listagem de conteldos. Todavia, em dada
medida, indicam possibilidades de abordagem de determinados recursos
linguisticos pertinentes ao ensino e apropriacdo de determinados
géneros.

Ao destacar a norma-padrdo na nomeacao do eixo, a BNCC/EFII-
v2 fragiliza-se em relacdo a concep¢do de linguagem assumida, como
indicam, por exemplo, os objetivos referentes ao conhecimento sobre a
lingua e sobre a norma para a producdo e revisdo textual, em que os
conteldos gramaticais estdo deslocados das condigdes de producéo.
Entretanto, no interior dos eixos, h4 uma aproximagdo a perspectiva da
pratica de AL porque articula-se as praticas de leitura e producéo,
apontando recursos linguisticos que possam ser abordados no
desenvolvimento de atividades com determinado género, como também
objetivos que apontam variedades linguisticas adequadas a interlocucéo
proposta.

Uma guinada abrupta podemos ver no componente de LP, na
BNCC/EFII-v3, quando se assume o0 eixo de conhecimentos linguisticos
e gramaticais, com forte inclinacdo a gramatica tradicional/normativa e
foco no léxico, nas estruturas isoladas, como indicam seus objetos de
conhecimento: processo de formagdo de palavras, ortografia e
morfossintaxe, por exemplo.

Com o discurso da atualizacdo, a versdo homologada da
BNCC/EFII apresenta no componente de LP agenciamentos tedricos em
torno dos multiletramentos e um niimero extenso de géneros da cultura
digital que até entdo ndo haviam sido abordados com tanta énfase nas
demais versfes, 0s quais ndo sdo referenciados ou minimamente
contextualizados ao professor. Esse conjunto de “novidades” reverbera
na nomeacdo do eixo AL/Semidtica, sobre o qual ndo se explica a
adicdo do termo “semiltica”: uma analise linguistica e uma andlise
semidtica ou a semidtica vem para acompanhar 0s conceitos
introduzidos nessa versdo? A analise do verbal e do ndo verbal no eixo
de AL? A nomeagdo do eixo ndo reflete, nas habilidades elencadas;
entendemos que a andlise de outras semioses seja possivel nas préaticas
de leitura e producdo textual, mas ndo, necessariamente, na AL. N&o
estamos ignorando a relevancia do trabalho com o multiletramento, com
os gé€neros multimodais/multissemidticos, mas o termo “semidtica” nao
define essa articulacdo no eixo AL/Semidtica.
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Baseando-nos nos parametros de Mendonga (2006), analisamos a
perspectiva da pratica de andlise linguistica nos eixos de leitura,
producdo textual e no proprio eixo AL/Semidtica. Desse modo,
observamos aproximacdes e afastamentos a pratica de andlise
linguistica. De modo geral, é no interior dos eixos de leitura e produgéo
textual, que visualizamos aproximagdes a pratica de AL, nos quais as
habilidades apontam para a reflexdo sobre recursos linguisticos e os
efeitos de sentido produzidos nessas préticas a partir da linguagem em
uso nos géneros discursivos/textuais/multissemioticos. O eixo destacado
AL/Semiética apresenta aproximacdes no nivel textual, ligados a coesao
e & semantica.

O eixo especifico de AL/Semiética afasta-se, em grande parte, da
perspectiva da pratica de andlise linguistica porque suas habilidades
seguem a organizagdo cumulativa da gramatica tradicional normativa,
deslocadas do texto/géneros e, assim, concentradas nas unidades
menores, sem vinculo com as praticas de linguagem, percebidas
facilmente pelas formas verbais “identificar” e “reconhecer”, por
exemplo. E interessante notar, numa anélise mais cuidadosa do eixo em
tela, que as habilidades sdo identificadas por cédigos alfanuméricos, e
estes, por sua vez, remetem as demais praticas/eixos/campos de atuacao,
como se essa fosse a forma do componente justificar as habilidades para
“todos os campos de atuac¢do”. Ou seja, ndo ¢ que a habilidade esteja
isolada, mas, para o documento, o professor terd que correlaciona-la de
acordo com o codigo na pratica/eixo indicado.

Essas indefinigBes ou imprecisGes que percorrem 0 componente,
mais especificamente no eixo destinado a reflexdo sobre a linguagem,
nos remetem a Aparicio (2006) quando explica que os documentos
oficiais por ela analisados eram assim constituidos: por um amalgama
de abordagens tedrico-metodol6gicas que ndo agenciam para o
professor, com clareza, o que se pretende. Por isso, se pensarmos que a
BNCC veio para “operacionalizar” o que até entdo “ndo tinhamos”, se
fragiliza nas orientacGes vagas e, principalmente, na desconsideracdo
daquele que a implementara no ambito do curriculo realizado
(SACRISTAN, 2000): o professor.

Mediante o exposto, ressaltamos que 0 presente estudo ndo se
propds a esgotar a analise das aproximacdes e distanciamentos em
relagdo a pratica de AL preconizada nos estudos recentes da area da LA,
nem tampouco esgotar as prescricbes da BNCC, mas, sim, criar
inteligibilidades para um documento cuja complexidade pode
comprometer sua implementacdo na escola. Por isso entendemos
imprescindivel a discussdo acerca dessa nova politica curricular junto
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aos demais professores e profissionais que trabalham com a linguagem,
na busca por uma compreensdo ndo ingénua do que configura a AL
como pratica de ensino de LP. Pretendemos, enfim, um exercicio de
interpretacdo, uma leitura provisoria de um documento que integra um
enviesamento de sentidos que urgem problematizacdo, estudo e dialogo.
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