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Resumo: A formacédo de professoras de lingua portuguesa para 0s anos iniciais € condicio-
nada historicamente por clivagens nos curriculos da escola basica e de suas contrapartes
nos cursos de licenciatura. Aos primeiros anos do Ensino Fundamental |, atribui-se historica-
mente o objetivo primeiro de promover a aquisicao da escrita alfabética, num espaco discur-
sivo caracterizado pela concorréncia entre concepcgdes tedrico-metodolégicas produzidas em
campos diversos do conhecimento. A producgédo de textos, em praticas de leitura e de escrita,
ocupa posicéo diversa nesses espacos de concorréncia, concebida ora como uma pré-con-
dicdo para que o processo de alfabetizacdo se realize de forma significativa para o alfabeti-
zando, ora como um fator instrumental para a efetivacéo do processo de alfabetizagéo, o que
produz efeitos sobre os modos como o conceito de letramento € apropriado como referéncia
didatico-pedagdgica. A formacado do leitor e do escritor é prevista entdo para ocorrer, ou in-
tegradamente a aquisi¢cdo da escrita alfabética, ou apartadamente, quando as possibilidades
de realizacdo autbnoma da escrita alfabética pelos/as estudantes estariam/deveriam estar
estabelecidas. Nesse processo curricular difuso, as diferentes fun¢des atribuidas a lingua, ao
texto e ao letramento referenciam modos diversos de valoracédo profissional da alfabetizadora,
conquanto se atribua ou ndo a esta, curricularmente, a funcao de professora de lingua por-
tuguesa. O objetivo neste trabalho é o de caracterizar as representacgées oficiais do trabalho
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docente decorrentes do nivel de especialidade que se atribui a formagéo e a atuagéo profis-
sional da professora de lingua portuguesa para as fases iniciais da escolarizacdo no Ensino
Fundamental I. Para responder a este objetivo foram analisados, com base em conceitos da
andlise de discurso de linha francesa, os modos como se inter-relacionam concep¢des de lin-
gua, de texto e de letramento em documentos de referéncia curricular para o ensino de lingua
portuguesa nos anos iniciais.

Palavras-chave: Pedagogia; Docéncia; Curriculo; Alfabetizacdo; Letramento

Abstract: Portuguese language teachers’ education for the early years is historically condi-
tioned by cleavages in the curriculum of basic school and its counterparts in undergraduate
courses. The first years of Primary School are historically assigned the primary objective of
promoting the acquisition of alphabetic writing, in a discursive space characterized by competi-
tion between theoretical and methodological conceptions produced in different fields of knowl-
edge. The production of texts, in reading and writing practices, occupies a different position in
these spaces of competition, sometimes conceived as a precondition for the literacy process to
be carried out in a meaningful way for the learner, sometimes as an instrumental factor for the
effectiveness of the literacy process, which produces effects on the ways in which the concept
of literacy is appropriated as a didactic-pedagogical reference. The formation of the reader
and the writer is expected to occur either integratedly to the acquisition of alphabetic writing,
or separately, when the possibilities of autonomous achievement of alphabetic writing by stu-
dents would/should be established. In this diffuse curricular process, the different functions
assigned to language, text and literacy refer to different ways of professional valuation of the
literacy teacher, while it is assigned or not, curricularly, the function of Portuguese language
teacher. The objective of this work is to characterize the official representations of the teaching
work resulting from the level of specialty that is attributed to the formation and professional
performance of the Portuguese language teacher for the initial phases of schooling in Primary
Education. In order to answer this objective, the ways in which conceptions of language, text
and literacy are interrelated in curricular reference documents for the teaching of Portuguese
language in the initial years were analyzed based on concepts of French discourse analysis.
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INTRODUCAO

Historicamente, a alfabetizacdo na escola ocupa uma posi¢éo indefinida quanto
a institucionalidade do trabalho docente, numa condicao difusa em que a profissio-
nal responséavel pelo ensino da escrita em suas fases iniciais € e ndo é considerada
professora de lingua portuguesa. Essa posicao institucional e disciplinar difusa pode
decorrer de fatores diversos, como a distribuicdo social de alfabetizacéo dispersa, sob
responsabilidade de sujeitos e instituicbes varias, como a igreja, por exemplo, nos
periodos em que a escolarizacéo formal ndo se apresenta constituida; pela ocupacgéo
da funcéo docente por profissionais leigos, nos casos em que a formacéo profissional
nao € possivel pela auséncia de instituices formadoras; pela atribuicdo do trabalho de
alfabetizacdo a voluntariados, em projetos que historicamente foram implementados
no pais para ampliacdo do acesso a aquisicao da escrita; pelas divisdes curriculares
gue separam a formacdo docente em lingua portuguesa para 0s anos iniciais como
atribuicdo dos cursos de Pedagogia, e, para 0s niveis seguintes, Ensino Fundamental
Il e Ensino Médio, como atribuicdo dos cursos de Letras; ou, também, pelos modos
como nos programas oficiais para o ensino basico e nas diretrizes curriculares para
0s cursos de licenciatura, é representada a atribuicdo da alfabetizadora em relacdo a
disciplina de lingua portuguesa.

O objetivo no presente trabalho é o de observar de que modo as propostas
pedagogico-curriculares de reconfiguracdo dos objetos de aprendizagem de lingua
portuguesa e das praticas de ensino, no que se refere a alfabetizacdo, segundo con-
cepcdes tedrico-metodoldgicas que fundamentam essas propostas em momentos his-
toricos especificos, ressignificam, em condi¢des sociais, politicas e ideoldgicas deter-
minadas, a funcgéo e o status atribuidos ao trabalho docente da alfabetizadora.

Os documentos de referéncia curricular sdo aqui observados como instrumen-
tos de conformagédo do curriculo e dos processos de formacdo docente, no sentido
de que buscam estabelecer concepc¢des e praticas de ensino determinados, e, assim,
promover mudancgas na cultura escolar, nos processos de formacéo inicial e conti-
nuada de professores(as), bem como nas praticas docentes de professores(as) em
servicgo (cf.: MARINHO, 2007).

Compdem o material de analise documentos oficiais de referéncia curricular
representativos de projetos politicos de transformacédo dos objetos e praticas dida-
tico-pedagogicas no ensino basico e de formacéo docente, inicial e/ou continuada,
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em momentos historicos especificos no pais. Nesse sentido, sdo analisados a Pro-
posta Curricular para o Ensino de Lingua Portuguesa — 1° grau (Sao Paulo, 1988),
documento paulista representativo de um processo mais geral de propostas curricula-
res que compartilharam naquele momento histérico — a década de 80 do século XX
— caracteristicas teorico-metodolégicas comuns, no pais (GERALDI, SILVA & FIAD,
1996); os Parametros Curriculares Nacionais: lingua portuguesa (BRASIL, 1997) e os
Parametros Curriculares Nacionais: terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental:
lingua portuguesa (BRASIL, 1998), primeiros documentos de referéncia curricular de
abrangéncia nacional; e a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017), docu-
mento nacionalizante que foi estabelecido como referéncia legal e normativa para a
elaboracao de curriculos estaduais e municipais.

Os dados foram produzidos e analisados com base em referencial tedrico-
-metodoldgico proprio aos estudos da vertente francesa da Analise do Discurso. De
acordo com o referencial conceitual proposto por Maingueneau (2005), os discursos
se constituem em relacdes interdiscursivas, em processos de delimitagdo reciproca:
um discurso define seus limites com base em relagfes polémicas estabelecidas em
sua relagéo com discurso(s) concorrente(s). As polémicas se materializam em tracos
semanticos opositivos, de modo que valores atribuidos a temas, conceitos, objetos,
instrumentos e estratégias discursivas, num discurso, sejam mantidos parcialmente,
recusados, reapropriados ou denegados, no(s) discurso(s) com que se estabelecem
relacdes de delimitacdo reciproca.

As relacgOes interdiscursivas se constituem nessa perspectiva como um proces-
so de interincompreensdo, em que as bases semanticas de um discurso séao traduzi-
das pelas regras semanticas do discurso concorrente. Nos discursos analisados neste
trabalho, observa-se como proposi¢des para o ensino de lingua portuguesa de base
sociointeracionista sdo reapropriados por discursos concorrentes, de base cogniti-
vista, para a proposicao de referenciais pedagdgico-curriculares. Desse modo, ainda
gue as proposicoes curriculares publicadas na década de 1990 e no ano de 2017 se
apresentem aos destinatarios como consensos e sinteses em relagédo as proposi¢cdes
anteriormente produzidas no pais, evidencia-se, com o trabalho analitico sobre elas,
gue, de fato, operam-se, em bases semanticas referenciadas em vieses ideoldgicos e
discursivos divergentes, traducbes dos referenciais conceituais e metodolégicos an-
teriormente propostos, em acordo com as regras semanticas dos discursos agentes e
suas bases ideoldgicas.
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1. Emergéncia do ensino de lingua portuguesa renovado: o trabalho da
alfabetizadora em contexto

Nas propostas curriculares de base sociointeracionista produzidas na década de
80 do século XX, no Brasil, as referéncias a cultura oral orientam as proposicdes para
0 ensino e a aprendizagem na escola bésica, publica, que se produzem entdo sensi-
veis a lingua e a cultura do(a) estudante proveniente de grupos sociais que passavam
a ter acesso mais ampliado a escolarizacéo (cf.: SOARES, 1986; BEISIEGEL, 2013;
FREITAS, 2014). A escola se constituia naquele momento histérico como o lugar do
encontro da diversidade, da heterogeneidade linguistica caracteristica do pais, e a sala
de aula seria entdo o espaco de partilhas desse grande conjunto de saberes reuni-
dos. A producdo textual € entdo posicionada como a pratica pedagogica fundamental,
ampliando-se a nocéo de texto em relagdo a como tradicionalmente aceito — o texto
escrito, de carater académico, produzido por autores legitimados socialmente — para
abarcar as producdes linguisticas em contexto, tanto faladas quanto escritas, leva-
das para o interior da escola pelas praticas didatico-pedagdgicas, mas também pelos
participantes da cultura escolar em seus saberes e usos linguisticos: a cultura seria
produzida nos processos de interacdo de que participavam docentes, funcionarios,
estudantes e pessoas da comunidade de que a escola é parte (cf.. FRANCHI, 1991).

As bases sociointeracionistas da proposta curricular paulista da década de 80
(SAO PAULO, 1988), para o ensino de lingua portuguesa, orientam as proposicdes
pedagogicas no sentido de que respondam as particularidades dos contextos proprios
de que as escolas participam. Os usos de linguagem sao entao considerados em re-
lacdo as especificidades historico-culturais e socioeconémicas de determinado grupo
cultural. Concebe-se que os conhecimentos sé&o produzidos coletivamente com base
em atividades de linguagem que organizam e medeiam as interacfes entre o sujeito e
a realidade, e a interacdo entre o sujeito e 0S outros sujeitos.

De acordo com a proposta, o0 texto se caracteriza por ser falado ou escrito e
se constitui na interacédo dos sujeitos, fundado em aspectos sistematicos e em regras
(linguisticas, logicas, conversacionais) que compdem o quadro linguistico e cultural
em que se situam os interlocutores (e em que constituem suas identidades): “Assim,
0 que define o texto ndo € sua extensao (...), mas o fato de que é uma unidade de
sentido em relacéo a uma situacdo” (SAO PAULO, 1988, p. 18).
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“Nessa dimensao [a textual], a atividade linguistica ndo se faz nas palavras
ou frases isoladas para andlises e exercicios escolares. Ela se realiza nos
processos reais de comunicagdo como discurso ou texto.” (SAO PAULO,
1988, p. 18)

A concepcéo de lingua, texto e discurso que orienta as proposi¢cées realizadas
no documento em analise referencia-se na nocao de trabalho. Os sujeitos linguisticos
gue se encontram no contexto de ensino e de aprendizagem, juntos, desenvolvem, em
atividades colaborativas, transformacgfes na realidade que os constitui. As praticas de
ensino e de aprendizagem, referenciadas em concepc¢ao de linguagem compreendida
como trabalho, se diferenciariam assim das praticas pedagogicas tradicionais de lingua
portuguesa na escola, pautadas pelo dominio de regras, artificios e classifica¢oes:

“(...) Se conseguirmos que ele [0 conceito de trabalho] esteja no centro de
nossas preocupacdes pedagdgicas, como pratica de um sujeito em uma acao
transformadora, estaremos conseguindo formar, em nossos alunos, uma ca-
pacidade linguistica plural, pela qual poderao inclusive, de quebra, dominar
as regras gramaticais, os artificios da retorica e da argumentacao, os rétulos
fornecidos pela histéria literaria. Isso, sem a metade de nossos bloqueios de
expresséo verbal.” (SAO PAULO, 1988, p. 19)

Nesse sentido, pressupfe-se na proposta curricular em analise que 0s sujeitos
linguisticos chegam a escola trazendo os conhecimentos de que se apropriaram e que
produziram nos processos de constituicdo de suas subjetividades e identidades em
seus grupos sociais de origem: “A crianca que chega a escola ja domina sua lingua,
utilizando-a eficientemente em situa¢ées de comunicacdo.” (SAO PAULO, 1988, p. 27)

Observa-se no documento em analise, entretanto, distincdo entre o referencial
conceitual geral para o ensino de lingua portuguesa, de base sociointeracionista, e 0
gue orientou a proposta pedagogica de alfabetizacéo, prevista para se consolidar nos
dois primeiros anos do entdo ensino de 1° grau. A pratica pedagogica proposta para a
alfabetizagdo se orientou conceitualmente pelo construtivismo dos estudos de Emilia
Ferreiro, considerando assim o processo de aquisicdo do sistema de representacao
escrita como de base cognitiva, referenciada na psicologia do desenvolvimento de
linha piagetiana.

E preciso observar, no entanto, que, apesar de suas referéncias individuais e
cognitivas, as pesquisas de Emilia Ferreiro se produziram em busca de contribuir
para a alfabetizacdo de sujeitos das classes sociais exploradas, o que se realizou
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tanto com a observacédo de processos de aquisicdo do sistema de escrita alfabéticas
provenientes dessas classes sociais, quanto com o pressuposto de que as represen-
tacdes de lingua, de ensino e de aprendizagem tradicionalmente operantes na escola
conflitavam com as particularidades de aprendizagem dos sujeitos em razao de suas
caracteristicas individuais, mas, também, de suas proveniéncias socioecondmicas
(c.f: FERREIRO, 1990), de praticas culturais e de sua diversidade (FERREIRO, 1995).

Desse modo, ainda que se aproximassem no documento duas bases conceituais
concorrentes — a construtivista e a sociointeracionista — essas bases compartilhavam
0 pressuposto da necessidade de se observarem as diferencas entre as variedades
linguisticas e as praticas culturais dos(as) estudantes e aquelas promovidas pela es-
cola, de modo a acolher o(a) estudante e sua cultura na cultura escolar. A legitimidade
da variedade linguistica da crianca deveria ser assim pressuposta nas atividades di-
daticas que viessem a ser realizadas:

“Sem reprimir ou desrespeitar a linguagem da crianca, esses fatos [que colo-
cam questdes relativas as relacdes fala / escrita] irdo logo multiplicar-se: as
convencdes da escrita, em inlmeros aspectos, ndo correspondem as formas
da fala coloquial da crianca ou do adulto.” (SAO PAULO, 1988, p. 35)

Essa etapa decorre de outra, anterior, em que se desenvolvem as hipoteses so-
bre as relacdes letra / som e que se apoia nas atividades que quem esta se alfabeti-
zando realiza sobre a escrita. Observa-se no documento aproximacao de referéncias
as pesquisas de linguistas sobre o processo de alfabetizacdo — na passagem abaixo
menciona-se publicacdo de Miriam Lemle (LEMLE, 1988) — as de base construtivista:

“Quando a crianga consegue estabelecer a relagdo entre a escrita e a fala,
ela comega por formular uma hipotese radical: a de uma correspondéncia es-
treita entre essas duas formas de representacado e de expressdo. Uma autora
fala, sugestivamente, dessa hip6tese como a de um “casamento monoga-
mico” entre cada combinacao de letras e cada silaba ou sequéncia sonora,
entre cada letra e cada som.

Mas as proprias atividades sobre a escrita véo logo colocé-la diante de fatos
que colocam em divida essa hipotese. (...)” (SAO PAULO, 1988, p. 35)

A apropriacdo das normas ortogréficas sucede o movimento primeiro de aqui-
si¢cdo dos principios de funcionamento do sistema de escrita alfabética. Assim, a base
normativa do sistema ortogréfico é posicionada como tributéria da alfabetizacédo, e
ndo orientadora desta, como sera observado adiante, com relagdo a Base Nacional
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Comum Curricular (BRASIL, 2017). Na proposta curricular de lingua portuguesa (Sao
Paulo, 1988), as relacdes entre quem se alfabetiza e o sistema de escrita a ser co-
nhecido se desenvolvem paulatinamente, segundo o tempo do aprendiz, mas também
com o apoio de quem ensina, o(a) professor(a):

“Tendo a crianca construido o conceito de que a escrita é alfabética, ela vai
descobrindo e construindo as relagbes e correspondéncias entre o sistema
fonolégico e ortogréfico; (...). Assim, vai paulatinamente construindo seu co-
nhecimento e dominio do sistema ortografico. Evidentemente, para isto séo
necessarias interferéncias significativas por parte do professor e que sejam
dadas ao aprendiz as informacdes necessarias.” (SAO PAULO, 1988, p. 35)

As representacdes de lingua, aprendizagem e trabalho docente apresentam-se,
assim, na proposta curricular, em coocorréncia no que se refere a suas filiagcdes te6-
rico-metodoldgicas. Segundo a perspectiva sociointeracionista, docentes e discentes,
cooperativamente, produziriam cultura linguistica transformadora das condi¢des so-
ciais, politicas, ideoldgicas e econdmicas em que se constituiam enquanto sujeitos.
Objetivava-se promover a participagcdo em praticas de leitura e de escrita de modo
gue os sujeitos se apropriassem das normas (faladas e escritas) valorizadas social-
mente, e, com elas, tivessem instrumentos de participacdo social e politica que Ihes
eram de direito numa sociedade que se desejava democratica. Segundo a perspectiva
construtivista, seria tarefa docente promover processos de mediagdo entre quem vai
aprender e o objeto a ser conhecido de modo a contribuir com a atividade do aprendiz
sobre o objeto a ser conhecido.

A funcdo constitutiva atribuida a oralidade nas caracterizacdes do contexto de
ensino e de aprendizagem parece ser a condicdo para que as perspectivas socioin-
teracionista e construtivista possam coocorrer na proposta curricular. De acordo com
0 sociointeracionismo, a apropriacdo de praticas de escrita e, em consequéncia, de
suas bases alfabéticas, se realizaria como trabalho do sujeito sobre a linguagem em
suas bases materiais. Na proposta curricular, considera-se que efeitos das praticas
sociais de uso da escrita poderiam ser observados nas praticas de oralidade das
criancas em funcéo do grupo social de origem do(a) estudante:

“considerando que a crianc¢a do ciclo basico se expressa oralmente com de-
senvoltura em situac6es reais de comunicacdo, também podemos verificar
— dependendo do ambiente proveniente — especificidades da escrita, como
marcadores narrativos, vocabulario, utilizacdo de determinados tempos ver-
bais... na fala da mesma.” (S&o Paulo, 1988, p. 32)
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Parece, assim, que, ainda que o termo letramento nao estivesse em circulacao
no pais no periodo em observacédo, elementos que viriam a compor suas bases con-
ceituais se encontravam presumidos nas concepc¢des de base sociointeracionista em
circulacdo, como contraparte pressuposta do conceito de oralidade.

Esses elementos que sugerem tracos conceituais do letramento podem ser ob-
servados também no modo como a oralidade constitui as bases para o desenvolvimen-
to da aquisicdo do sistema de escrita alfabética segundo perspectiva construtivista.
Segundo essa perspectiva, a participacdo em praticas orais as quais se associassem
objetos da cultura escrita produziria o fundamento material para a aquisicdo do sis-
tema de representacao alfabética. Nesta concepcao, as praticas sociais de uso da
escrita sdo presumidas no que se refere a sua funcdo no processo de aquisicdo do
sistema de representacao escrita, dado que seriam constitutivas do proprio objeto da
aprendizagem. Nao havendo escrita sendo em praticas sociais de uso, alfabetizagéo
e letramento seriam termos que remeteriam ao mesmo processo, como defende Emi-
lia Ferreiro ao discutir posteriormente essas no¢des (FERREIRO, 2003). A valoragao
da nocéo de oralidade, bem como a polémica constitutiva da perspectiva construtivis-
ta quanto a propriedade ou ndo do conceito de letramento, parece ser um indicador de
gue elementos que viriam a ser constitutivos desse conceito podem ser observados
na proposta curricular em analise.

Neste momento histérico, portanto, ndo se estabelece diferenca entre niveis ou
tipos de docéncia, mas a alfabetizadora era pressuposta professora de lingua portu-
guesa. Ainda que se estabeleca na proposta curricular em andlise uma divisdo em que
o construtivismo é a referéncia tedrico-metodoldgica para a alfabetizagéo, e o socioin-
teracionismo é a referéncia tedrico-metodoldgica para o ensino de lingua portuguesa
em sua abrangéncia maior, o conceito de trabalho docente pressupde a unidade de
funcao profissional independentemente de qual seja o objeto de aprendizagem a ser
considerado.

Parece contribuir para essa unidade funcional também a posicédo que ocupa a
cultura oral nas propostas didatico-pedagogicas apresentadas no documento obser-
vado, e a nocdo de texto a ela associada, que amplia a caracterizacdo pautada ex-
clusivamente na escrita para se considerar também a legitimidade das producdes
textuais faladas. A prevaléncia da oralidade nas proposi¢cdes didatico-pedagogicas
apresentadas no documento curricular impede assim que se estabeleca cisdo entre
praticas de alfabetizacdo e demais praticas de ensino de lingua portuguesa, podendo
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ser entrevistos, no conceito de oralidade de entdo, como antes sugerido, elementos
do que viria a ser o conceito de letramento, conceito que poderia também garantir um
principio de unificacdo para a qualificacdo do trabalho docente no ensino de lingua
portuguesa. Esse principio ndo é observado nas proposicdes curriculares do periodo
histérico seguinte, entretanto.

2. Paradoxo docente: a alfabetizadora é e néo é professora de lingua
portuguesa

O discurso materializado nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o
ensino de lingua portuguesa, publicados na segunda metade da década de 90 do sé-
culo XX, caracteriza-se pela aparente construcdo de consensos sobre as concepcgoes
concorrentes de linguagem e de ensino e aprendizagem produzidas no pais até entao:

“Dai estes Parametros Curriculares Nacionais soarem como uma espécie
de sintese do que foi possivel aprender e avancar nesta década, em que a
democratizacdo das oportunidades educacionais comeca a ser levada em
considerac¢do, em sua dimensao politica, também no que diz respeito aos
aspectos intra-escolares.” (BRASIL, 1997, p. 19)

A producdo de consensos tedrico-metodoldgicos se realiza nos PCN de lingua
portuguesa com base no deslocamento dos modos de representacdo dos espacos
associados ao contexto escolar e aos seus limites. Assim, se na Proposta Curricular
(Séo Paulo, 1988) a escola e a sala de aula eram projetadas como locais do encontro
da heterogeneidade cultural e linguistica, e, enquanto tais, seriam espacos de partilha
e de producéo cooperativa de conhecimentos, nos PCN de lingua portuguesa se es-
tabelece um limite entre o que seria o contexto interno e o contexto externo da escola,
de modo que os conhecimentos linguisticos a serem ensinados e aprendidos em sala
de aula seriam compostos de objetos e usos de linguagem didatizados para seu in-
gresso em contexto escolar:

“Ensinar a escrever textos torna-se uma tarefa muito dificil fora do convivio
com textos verdadeiros, com leitores e escritores verdadeiros e com situ-
acOes de comunicacdo que 0s tornem necessarios. Fora da escola escre-
vem-se textos dirigidos a interlocutores de fato. Todo texto pertence a um
determinado género, com uma forma prépria, que se pode aprender. Quando
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entram na escola, os textos que circulam socialmente cumprem um papel
modelizador, servindo como fonte de referéncia, repertério textual, suporte da
atividade intertextual. (BRASIL, 1997, p. 28)

Observa-se, na passagem acima, o deslocamento da tematizagéo da lingua em
sua heterogeneidade, caracteristica das propostas curriculares produzidas na déca-
da anterior para a tematizagdo da diversidade textual (cf.. GERALDI, SILVA & FIAD,
1996), categorizada neste novo momento em géneros que se pode aprender. Os tex-
tos, ao cumprirem um papel modelizador, segundo essa concep¢ao, nao sao obser-
vados como representantes da heterogeneidade social em que circulam, mas sao
ja disciplinados para representarem os usos definidos pedagogicamente em funcao
da recorréncia e valoracdo social do género. A heterogeneidade linguistica € assim
denegada para que os textos sejam tomados didaticamente como modelos a serem
aprendidos.

Nesses parametros, presume-se que a lingua a ser ensinada e aprendida na
escola se associa a uma norma social pré-definida e a um padrdo de escrita pré-es-
tabelecido. Se em propostas curriculares anteriores, a diversidade textual produzida
socialmente ingressaria na escola nas producdes de linguagem dos participantes des-
se contexto, docentes, estudantes e moradores da comunidade em que se localiza
a escola, nos PCN, define-se como necessario disciplinar essa diversidade discur-
sivamente para que o processo de ensino de lingua portuguesa se realize de forma
controlada, eficaz e eficiente.

A textualidade é submetida a discursividade, compreendida em bases sociocog-
nitivas — faz-se referéncia no documento, por exemplo, a competéncia discursiva (p.
29); a conhecimento letrado (p. 28); a reflexdo critica e imaginativa, o exercicio de
formas de pensamento mais elaboradas e abstratas (p. 26) — e estabelecida como
objeto do ensino e da aprendizagem e condi¢do para a participacédo social no mundo
letrado, associada, portanto, ao conhecimento sobre as caracteristicas discursivas
da linguagem. Nao é suficiente para o exercicio da participacdo social do sujeito, de
acordo com as concepcgdes que fundamentam o documento em analise, a participa-
¢do em praticas de letramento, mas € necessario antes conhecer o funcionamento da
linguagem, seus aspectos discursivos:

“As pesquisas na area da aprendizagem da escrita, nos Ultimos vinte anos,
tém provocado uma revolucdo na forma de compreender como esse conhe-
cimento é construido. Hoje ja se sabe que aprender a escrever envolve dois
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processos paralelos: compreender a natureza do sistema de escrita da lingua
— 0s aspectos notacionais — e o funcionamento da linguagem que se usa
para escrever — 0s aspectos discursivos; (...).” (BRASIL, 1997, p. 48)

“(...) E preciso que se coloquem as questdes centrais da producdo desde o
inicio: como escrever, considerando, ao mesmo tempo, o que pretendem di-
zer e a quem o texto se destina — afinal, a eficacia da escrita se caracteriza
pela aproximagdo maxima entre a intencao de dizer, o que efetivamente se
escreve e a interpretacdo de quem I8.” (BRASIL, 1997, p. 48)

Observa-se, nas passagens acima transcritas, que a alfabetizacéo € um proces-
so de ensino e de aprendizagem dissociado dos que se referem aos conhecimentos
discursivos para participacdo no mundo letrado. Ocorrem em paralelo, mas a alfabe-
tizacdo se atribui uma funcéo instrumental para o desenvolvimento pelos aprendizes
da autonomia para a leitura e a escrita eficazes. Observa-se na relacdo polémica com
gue se ordenam os valores atribuidos a um objeto de conhecimento e a outro — a
aquisicdo do sistema de escrita alfabética e os conhecimentos discursivos sobre o
funcionamento da linguagem — a diferenca hierarquica que se atribui ao trabalho de
alfabetizacdo e aos demais objetivos formativos que compdem a disciplina de lingua
portuguesa. Na passagem

“A diversidade textual que existe fora da escola pode e deve estar a servico
da expansdo do conhecimento letrado do aluno. Mas a énfase que se esta
dando ao conhecimento sobre as caracteristicas discursivas da linguagem
— que hoje sabe-se essencial para a participacdo no mundo letrado — néo
significa que a aquisicao da escrita alfabética deixe de ser importante. A ca-
pacidade de decifrar o escrito € ndo s6 condicdo para a leitura independente
como — verdadeiro rito de passagem — um saber de grande valor social.”
(BRASIL, 1997, p. 28)

dois aspectos precisam ser observados: primeiramente, que o letramento escolar
— isto é: um tipo de letramento fundamentado na didatizac&o dos textos de circulagcéao
social extraescolar e das praticas de leitura a eles relacionadas — esta associado a
um tipo de conhecimento de carater sistematizado que posiciona as praticas letradas
como uma funcado do que se denomina no documento como caracteristicas discursivas
da linguagem. Considerando-se que o termo discursivo relaciona-se a uma concep-
¢ao sociocognitivista de linguagem, as praticas sociais extraescolares sdo submetidas
a um processo de tratamento didatico que, ao modelar essas praticas, interdita sua
historicidade em contexto de ensino e de aprendizagem. A historicidade é submetida
a uma dada conjuntura e é as demandas configuradas nessa dada conjuntura a que
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0 ensino e a aprendizagem devem responder: “A importancia e o valor dos usos da
linguagem sdo determinados historicamente segundo as demandas sociais de cada
momento” (BRASIL, 1997, p. 26). O desenvolvimento das competéncias e habilida-
des associadas a leitura e a escrita se apresenta como uma funcao da necessidade
de responder eficientemente as demandas sociais: “Atualmente exigem-se niveis de
leitura e de escrita diferentes e muito superiores aos que satisfizeram as demandas
sociais até bem pouco tempo atras — e tudo indica que essa exigéncia tende a ser
crescente.” (BRASIL, 1997, p. 25).

Outro aspecto a ser observado refere-se ao modo como € caracterizada a escrita
em relacdo ao sujeito que se alfabetiza e a sua (da escrita) funcéo social: concebida
em bases cognitivistas e como um cadigo, responde positivamente a concepcdes de
linguagem que tomam a escrita como um fator de mudanca qualitativa do pensamento
— “A capacidade de decifrar o escrito € ndo so condicao para a leitura independente
como — verdadeiro rito de passagem — um saber de grande valor social” (BRA-
SIL, 1997, p. 28) —, apoiando-se em teses de que a escrita seria a base para uma
mudanca cognitiva qualitativa ao possibilitar o pensamento I6gico, a abstracdo e a
racionalidade, em contraposi¢cao ao primitivismo, a ilogicidade, a circunstancialidade,
préprias ao pensamento nao evoluido pelo contato com a escrita (para criticas a essa
dicotomia, cf.: Marcuschi, 2001).

De igual modo, se, por um lado, afirma-se no documento a contraposi¢ao a con-
cepcdes de letramento que o tomam como uma pratica social que poderia substituir a
alfabetizacdo, o que invalidaria a necessidade de um ensino sistematizado das rela-
¢Oes entre fonemas e letras, submete alfabetizagdo e o letramento ao carater discur-
sivo da linguagem, que, como observado, se caracteriza por ser concebido como uma
atividade metacognitiva: “Para aprender a ler e a escrever é preciso pensar sobre a
escrita, pensar sobre 0 que a escrita representa e como ela representa graficamente
a linguagem” (BRASIL, 1997, p. 56).

A negacao empregada em “nédo significa que a aquisicdo da escrita alfabética
deixe de ser importante”, para contrapor enunciados que indicassem a desvalorizacéo
do ato de alfabetizar em relacéo as demais praticas pedagdgicas, nao altera a condi-
cao instrumental que lhe é atribuida no documento, uma vez que néo € a aquisicao do
cbdigo alfabético ela mesma que promoveria mudancas cognitivas qualitativas, mas
a possibilidade que essa aquisicdo oferece para 0 acesso aos géneros textuais que
permitam “o exercicio de formas de pensamento mais elaboradas e abstratas”:
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“Os géneros existem em ndmero quase ilimitado, variando em funcéo da épo-
ca (epopéia, cartoon), das culturas (haikai, cordel) das finalidades sociais
(entreter, informar), de modo que, mesmo que a escola se impusesse a tarefa
de tratar de todos, isso ndo seria possivel. Portanto, é preciso priorizar 0s
géneros que merecerdo abordagem mais aprofundada.

Sem negar a importancia dos textos que respondem a exigéncias das situa-
¢Oes privadas de interlocucéo, em funcao dos compromissos de assegurar ao
aluno o exercicio pleno da cidadania, € preciso que as situacdes escolares de
ensino de Lingua Portuguesa priorizem os textos que caracterizam 0s usos
publicos da linguagem. Os textos a serem selecionados sdo aqueles que, por
suas caracteristicas e usos, podem favorecer a reflexdo critica, o exercicio
de formas de pensamento mais elaboradas e abstratas, bem como a fruicdo
estética dos usos artisticos da linguagem, ou seja, 0s mais vitais para a plena
participacdo numa sociedade letrada.” (BRASIL, 1998, p. 24)

Submetem-se, assim, as competéncias e habilidades, desenvolvidas com a
aprendizagem dos géneros textuais cujas caracteristicas favorecam o desenvolvi-
mento cognitivo e a apropriacdo dos modos de funcionamento discursivo, a ampliacéo
dos recursos de letramento e a participacdo social eficiente:

“(...) Assim, um projeto educativo comprometido com a democratizac¢édo social
e cultural atribui a escola a funcao e a responsabilidade de garantir a todos os
seus alunos o acesso aos saberes linguisticos necessarios para o exercicio
da cidadania, direito inalienavel de todos.

Essa responsabilidade é tanto maior quanto menor for o grau de letramento
das comunidades em que vivem os alunos. Considerando os diferentes ni-
veis de conhecimento prévio, cabe a escola promover a sua ampliacdo de
forma que, progressivamente, durante os oito anos do ensino fundamental,
cada aluno se torne capaz de interpretar diferentes textos que circulam so-
cialmente, de assumir a palavra e, como cidad&o, de produzir textos eficazes
nas mais variadas situac¢des.” (BRASIL, 1997, p. 21)

O letramento é assim tratado de modo distanciado do principio etnografico que
Ilhe esta subjacente; nesse sentido, ainda que refira as praticas sociais que tém a es-
crita como um de seus elementos, ndo considera a heterogeneidade dessas praticas.
Nao considera, por exemplo, o texto produzido — na leitura ou na escrita — pelo(a)
estudante como um documento que poderia ser analisado com o objetivo de se es-
tudar etnograficamente quais as praticas culturais préprias aos grupos e sujeitos que
frequentam a escola (mas considera a escola como o lugar da ndo autenticidade, da
nao legitimidade: apenas os textos que circulam socialmente — a escola nao é per-
cebida assim como constitutiva da sociedade, mas como um instrumento dela — sé&o
“textos verdadeiros, com leitores e escritores verdadeiros e com situagdes de comu-
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nicacdo que os tornem necessarios. Fora da escola escrevem-se textos dirigidos a
interlocutores de fato” (BRASIL, 1997, p. 28).

A associacao de uma compreensao particular da perspectiva construtivista de al-
fabetizacdo e de uma apropriacéo do conceito de letramento submetido a concepcgoes
cognitivistas de linguagem reposicionam o trabalho docente em funcéo das condi¢des
de aprendizagem que devem ser atendidas. Assim, no momento mesmo em que, num
documento curricular de carater oficial, se “reconhece” a alfabetizadora como profes-
sora de lingua portuguesa

“A alfabetizacdo, considerada em seu sentido restrito de aquisicédo da escrita
alfabética, ocorre dentro de um processo mais amplo de aprendizagem da
Lingua Portuguesa. Esse enfoque coloca necessariamente um novo papel
para o professor das séries iniciais: o de professor de Lingua Portuguesa.”
(BRASIL, 1997, p. 28)

o trabalho docente € submetido as atividades de aprendizagem e reduzido a prepara-
cao das condicdes para que esta aprendizagem se realize de modo eficaz; as praticas
de ensino devem ser revisadas substantivamente, e substituidas por praticas que
possibilitem ao aluno aprender, como se pode observar nas passagens destacadas
dos seguintes enunciados do documento em analise:

“Para a escola, como espaco institucional de acesso ao conhecimento, a ne-
cessidade de atender a essa demanda, implica uma revisao substantiva das
praticas de ensino que tratam a lingua como algo sem vida e os textos como
conjunto de regras a serem aprendidas, bem como a constituicdo de praticas
que possibilitem ao aluno aprender linguagem a partir da diversidade de tex-
tos que circulam socialmente. (BRASIL, 1997, p. 26)

“(...) é preciso oferecer aos alunos inUmeras oportunidades de aprenderem
a escrever em condi¢cdes semelhantes as que caracterizam a escrita fora da
escola. (...).” (BRASIL, 1997, p. 42)

A palavra ensino, no documento em analise, é substituida por termos que cons-
truam caracterizacfes de docéncia como fungédo de outros elementos que compdem
0 contexto de ensino e de aprendizagem. Na passagem abaixo reproduzida, em lugar
de organizar o trabalho educativo, poderiam ter sido empregados termos como docén-
cia ou ensino, por exemplo:

“Se 0 objetivo é formar cidaddos capazes de utilizar a escrita com eficacia,
que tenham condi¢Bes de assumir a palavra — também por escrito — para
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produzir textos adequados, € preciso organizar o trabalho educativo para que
experimentem e aprendam isso na escola.” (BRASIL, 1997, p. 48)

No entanto, nesse modelo proposto, sdo as condicbes de aprendizagem que
estabelecem a funcao educativa. Assim, no enunciado € preciso organizar o trabalho
educativo, ndo se explicita um sujeito para o verbo organizar, com o que se produz am-
biguidade em relacéo a qual sujeito se atribui a funcdo de organizacéo das condicdes
de ensino e/ou de aprendizagem, se a professora ou ao estudante. O mesmo se obser-
va em relacdo a ndo explicitacdo de um complemento para trabalho educativo quanto
a quem ocupa a funcao de agente no sintagma nominal, ndo sendo definido, assim, se
realizar o trabalho educativo é atribuicdo da professora ou do estudante.

Quando o termo ensinar € empregado, ndo se determina, portanto, seu sujeito,
nao se identifica aquele(a) que ensina, mas a oracdo mesma em que 0 termo ensi-
nar € empregado ocupa a funcéo de sujeito do periodo composto de que € parte, em
complemento a um verbo de modalidade debntica. Essa operacdo, observada em é
preciso organizar o trabalho educativo, acima mencionado, se encontra também no
enunciado a seguir:

“E necessario, portanto, ensinar os alunos a lidar tanto com a escrita da lin-
guagem — 0s aspectos notacionais relacionados ao sistema alfabético e
as restric6es ortograficas — como com a linguagem escrita — 0s aspectos
discursivos relacionados a linguagem que se usa para escrever.” (BRASIL,
1997, p. 48)

Nota-se que o carater epistémico, relacionado a como o conhecimento € cons-
truido, préprio ao trabalho de ensino e de aprendizagem, concorre ndo apenas com
0 carater dedntico — as normas e preceitos a que se deva obedecer — atribuido a
funcdo docente, mas também ao atribuido a funcéo discente, observando-se que os
aprendizes ndo sdo conduzidos a conhecer ou se apropriar de conhecimentos e pra-
ticas, mas a lidar com as injuncdes do sistema alfabético-ortografico e com as injun-
¢Oes do funcionamento discursivo da linguagem.

Nos PCN, portanto, o carater debntico das proposi¢des concorre com o carater
epistémico que as constitui, produzindo efeitos sobre os modos como se caracterizam
o trabalho docente, discente, 0os objetos de conhecimento e as praticas de ensino de
aprendizagem. Na BNCC, o epistémico se encontra de fato submetido ao debntico,
como sera observado a seguir.
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3. Curriculo unico em bases normativas: a desqualificacéo do trabalho
docente

Em 2017 publica-se a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017), docu-
mento de referéncia para a producao de curriculos estaduais e municipais no pais.
Sua produc¢do se iniciou no ano de 2014, seguindo principios democréticos de dis-
cussao e elaboracdo das diretrizes normativas para a educacdo bésica, tendo ja trés
versdes prévias sido concluidas, quando em 2016 é consumado o golpe politico-juri-
dico-midiatico com a tomada do poder pelos grupos econdmicos de interesse finan-
ceiro/rentista e pelos grupos politicos e sociais retrégrados do pais. Com o golpe, sédo
implantadas politicas neoliberais que ndo haviam sido realizadas no governo Fernan-
do Henrique Cardoso (cf.: PINHEIRO; GIAMBIAGI; MOREIRA, 2001), com a reducéo/
extingdo de direitos trabalhistas e de programas de seguridade social; opera-se a
restricdo das verbas destinadas aos servi¢os publicos (saude, educacgéo, ciéncia), e
é definido em lei a o “controle fiscal’ ou “teto de gastos”, para destinagéo prioritaria
das verbas publicas ao pagamento de dividendos e dividas ao mercado financeiro e
credores do Estado.

Nesse contexto ocorre a reordenacdo dos principios que orientavam a producao
de uma Base Nacional Comum Curricular, publicada em uma verséo final produzida
por agentes associados a grupos de interesse econdmico e suas fundacdes. Assim,
dos contedados minimos de ensino e de aprendizagem, como anteriormente previsto,
a versao final estabelece as normas para a apropriacdo em bases cognitivas dos
objetos de conhecimentos e do reconhecimento de seus valores sociais. O objetivo
principal do trabalho educativo é o de favorecer o desenvolvimento das competéncias
e habilidades, termos nédo conceituados no documento em analise. Como evidenciado
por Chaves (2021), nesta versdo do documento:

“verbos como contrapor, argumentar, criticar, entender quase nao aparecem,
até porque, mesmo em uma normativa pautada pela ideologia das competén-
cias, poderiam ser o principio do processo de desmentir o seu em-si ausente
de historicidade. Em contrapartida, verbos que trazem sentidos bastante res-
tritos e colocam o aluno em uma posicao ordeira mediante o conhecimento
sdo muito recorrentes. A exemplo disso, logram destaque utilizar e descrever,
gue aparecem mais de 100 vezes no documento.” (CHAVES, 2021, p. 11)

Como apontado pela autora, o verbo mais empregado é identificar, com o sen-
tido de distinguir, reconhecer ou classificar, 0 que demonstraria o carater instrumental
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da proposta pedagogica que se apresenta no documento em analise, com a “secun-
darizacdo que os conteudos histérica e cientificamente produzidos e sistematizados
sofrem” (CHAVES, 2021, p. 11).

Tal como observado nos PCN de lingua portuguesa, na BNCC também se bus-
ca apresentar o documento como o resultado do estabelecimento de consensos em
relacdo as perspectivas em concorréncia em momentos anteriores, o que se pode
observar na escolha lexical que compde a passagem a seguir, que retoma termos
historicamente produzidos nos discursos sobre ensino de portugués no pais:

“Assim, no Ensino Fundamental — Anos Iniciais, no eixo Oralidade, aprofun-
dam-se o conhecimento e o uso da lingua oral, as caracteristicas de intera-
¢Oes discursivas e as estratégias de fala e escuta em intercadmbios orais; no
eixo Analise Linguistica/Semiética, sistematiza-se a alfabetizacao, particular-
mente nos dois primeiros anos, e desenvolvem-se, ao longo dos trés anos
seguintes, a observacao das regularidades e a analise do funcionamento da
lingua e de outras linguagens e seus efeitos nos discursos; no eixo Leitura/
Escuta, amplia-se o letramento, por meio da progressiva incorporacéo de
estratégias de leitura em textos de nivel de complexidade crescente, assim
como no eixo Producao de Textos, pela progressiva incorporacdo de estraté-
gias de producéo de textos de diferentes géneros textuais.” (BRASIL, 2017,
p. 87)

O emprego de termos como interacdo discursiva, sistematizacdo da alfabetiza-
cdo, analise do funcionamento da lingua, efeitos nos discursos, ampliacdo do letra-
mento, producéo de textos e géneros textuais busca associar a BNCC aos discursos
didatico-pedagdgicos e curriculares para o ensino de portugués materializados nas
propostas pedagdgicas e curriculares de carater sociointeracionista, produzidas na
década de 80, mas, principalmente, em sua reapropriacdo nos discursos que funda-
mentam os PCN de lingua portuguesa para o ensino fundamental, com os quais com-
partilha as bases ideoldgicas de carater neoliberal (cf.: BRITTES; FERREIRA, 2011,
VIEIRA; FEIJO, 2018).

A busca pela expressédo de consensos se observa também nas partes do do-
cumento voltadas ao tratamento do processo de alfabetizacdo. Nessas passagens,
faz-se mencao as praticas letradas de que a crianca participa desde que nasce e
na Educacgéo Infantil (com o que se desconsideram no documento as culturas ndo
letradas e as que ndo tém acesso ao nivel de escolarizacao referido), bem como ao
desenvolvimento da consciéncia fonolégica como base para o processo de alfabe-
tizacdo (BRASIL, 2017, p. 87-88), aproximando-se, assim, concepgodes distintas de
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lingua, de ensino e de aprendizagem, aproximacao antes realizada na proposta do
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (BRASIL, 2010). A estes referen-
ciais, aproximam-se ainda enunciados sobre ensino de lingua portuguesa produzidos
historicamente com base nos estudos da sociolinguistica:

“Um dos fatos que frequentemente se esquece é que estamos tratando de
uma nova forma ou modo (gréafico) de representar o portugués do Brasil, ou
seja, estamos tratando de uma lingua com suas variedades de fala regionais,
sociais, com seus alofones, e ndo de fonemas neutralizados e despidos de
sua vida na lingua falada local.” (BRASIL, 2017, p. 88)

No mesmo sentido, faz-se referéncia, também, aos principios do desenvolvimen-
to da aprendizagem sobre o sistema de escrita alfabética pela crianga, num conjunto
de itens que recobrem, esquematizando, as propostas construtivistas de alfabetizacéo:

“Pesquisas sobre a construg¢éo da lingua escrita pela crianga mostram que,
nesse processo, é preciso:

« diferenciar desenhos/grafismos (simbolos) de grafemas/letras (signos);

« desenvolver a capacidade de reconhecimento global de palavras (que cha-
mamos de leitura “incidental”, como é o caso da leitura de logomarcas em
rétulos), que sera depois responsavel pela fluéncia na leitura;

« construir o conhecimento do alfabeto da lingua em questao;

* perceber quais sons se deve representar na escrita € como;

 construir a relacdo fonema-grafema: a percepcdo de que as letras estédo
representando certos sons da fala em contextos precisos;

« perceber a silaba em sua variedade como contexto fonoldgico desta repre-
sentacgao;

« até, finalmente, compreender o modo de relagdo entre fonemas e grafemas,
em uma lingua especifica.” (BRASIL, 2017, p. 88)

Note-se, no elenco de itens acima reproduzido, que os verbos enunciadores das
acOes a serem realizadas no contexto de ensino e aprendizagem nao fazem mencéo
ao trabalho docente, mas tdo somente ao ato de aprender, o que denota a funcéo
atribuida ao trabalho da professora no processo educativo. Diferentemente do que se
propde nos PCN de lingua portuguesa, em que as professoras sao incumbidas de pro-
duzir condi¢des e situacdes favorecedoras do processo de aprendizagem, na BNCC
o trabalho docente sequer é referido.

A aprendizagem é condicionada pelos préprios objetos de conhecimento e ins-
trumentos didaticos que sao disponibilizados em contexto escolar. Para que essa re-
presentacdo do processo educativo se construa coerentemente nos enunciados que
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compdem o documento em andlise operam-se traducées e substituicbes de termos de
um discurso concorrente a outro, sobre ensino de lingua portuguesa, de modo que o
aprendiz ocupe a posicao central do processo, com o apagamento da func¢do docen-
te. Assim, se se faz referéncia aos processos de aprendizagem concebidos segundo
principios construtivistas, a seguir se apresenta concepcao de alfabetizacdo que pa-
rece fundamentada em nocfes de mecéanica e de cddigo:

“Nesse processo, é preciso que o0s estudantes conhecam o alfabeto e a mecéa-
nica da escrita/leitura — processos que visam a que alguém (se) torne alfabe-
tizado, ou seja, consiga “codificar e decodificar” os sons da lingua (fonemas)
em material gréafico (grafemas ou letras), o que envolve o desenvolvimento de
uma consciéncia fonoldgica (...).” (BRASIL, 2017, p. 87-88)

O discurso sobre a necessidade de observar a realidade da variagcéo e da hetero-
geneidade linguisticas em contexto de ensino e aprendizagem de lingua portuguesa,
com os efeitos que sado produzidos no encontro entre a lingua/variedade linguistica do
estudante e a lingua/variedade linguistica a ser ensinada, é denegado na sequéncia
do documento, sobrepondo-se, nas concepcdes a respeito do processo de alfabeti-
zacao, os principios normativos operados pelo préprio objeto da aprendizagem, aos
principios de descricdo e analise linguistica operados por quem aprende:

“De certa maneira, € o alfabeto que neutraliza essas variagdes na escrita.
Assim, alfabetizar é trabalhar com a apropriacédo pelo aluno da ortografia do
portugués do Brasil escrito, compreendendo como se dé este processo (lon-
go) de constru¢éo de um conjunto de conhecimentos sobre o funcionamento
fonologico da lingua pelo estudante. Para isso, é preciso conhecer as rela-
¢Oes fono-ortograficas, isto €, as relacfes entre sons (fonemas) do portugués
oral do Brasil em suas variedades e as letras (grafemas) do portugués brasi-
leiro escrito. (...) Ocorre que essas relagbes ndo sdo tdo simples quanto as
cartilhas ou livros de alfabetizagcao fazem parecer. Nao ha uma regularidade
nessas relagdes e elas sdo construidas por convencdo.” (BRASIL, 2017, p.
88)

A alfabetizacdo € submetida a um processo de normatizacdo conduzido pelo
principio ortografico da escrita, de modo que “alfabetizar-se” consiste em o sujeito ade-
guar a sua a lingua/variedade linguistica as convencdes da ortografia. Desse modo,
a lista primeiramente apresentada no documento com 0s principios construtivista de
alfabetizacdo é sucedida por outra, em que se apresentam 0s principios normativistas
do processo de codificagdo/decodificagdo e ortografizag&o:
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“Em resumo, podemos definir as capacidades/habilidades envolvidas na alfa-
betizacdo como sendo capacidades de (de)codificacdo, que envolvem:

« Compreender diferengas entre escrita e outras formas graficas (outros sis-
temas de representacgéo);

« Dominar as convengbes graficas (letras mailsculas e mindsculas, cursiva
e script);

» Conhecer o alfabeto;

« Compreender a natureza alfabética do nosso sistema de escrita;

» Dominar as relacbes entre grafemas e fonemas;

« Saber decodificar palavras e textos escritos;

« Saber ler, reconhecendo globalmente as palavras;

« Ampliar a sacada do olhar para por¢des maiores de texto que meras pala-
vras, desenvolvendo assim fluéncia e rapidez de leitura (fatiamento).

E preciso também ter em mente que este processo de ortografizagdo em sua
completude pode tomar até mais do que os anos iniciais do Ensino Funda-
mental.” (BRASIL, 2017, p. 91)

Mostra-se evidente a reducéo do processo de aprendizagem a adequacao orto-
gréfica, na traducéo de enunciados comuns ao campo da alfabetizagdo a enunciados
em acordo com as regras semanticas que fundamentam o discurso a que se filia a
BNCC. Assim, enunciados em que se afirma que o processo de alfabetizar-se pode se
estender além dos dois ou trés anos iniciais da escolarizacéo, ou que o aprendizado
da ortografia se estende para além do tempo escolar, ao longo das experiéncias de
vida dos sujeitos, confundem-se na BNCC para produzir a representacdo de que o
aprendizado da ortografia estabelece os limites temporais da aprendizagem inicial da
escrita nos primeiro anos do Ensino Fundamental.

N&o se considera a escrita (codificacdo) dentre as capacidades/habilidades a
serem desenvolvidas pelo alfabetizando, mas a ortografizacdo, a que se submete a
codificacdo. Nesse sentido, orienta o processo de alfabetizagcdo um principio de nor-
matizacado, e nao de producao de sentidos, como se observa nas proposi¢des curricu-
lares produzidas em momentos historicos anteriores no pais.

A concepcéo de escrita e de leitura como codificagdo/decodificacado contrapde-
-se a concepcao de escrita como um sistema (sistema de escrita alfabética, no caso
do portugués). A concepcao de sistema se fundamenta no pressuposto da existén-
cia de regularidades, do que a concepcéao exposta na BNCC diverge, por referenciar
a concepcao de alfabetizacdo ndo no que haja de regular nas relacdes entre fone-
mas e letras, mas no que ha de incongruéncia entre um sistema e outro. A escrita
€ estabelecida como a norma para referenciar as relaces fala/escrita, oralidade/le-
tramento. Ha, assim, discrepancias no documento, entre principios construtivistas e
principios normatizadores, com a primazia conferida a estes ultimos.
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Esses principios produzem efeitos sobre os modos como a noc¢éo de letramento
€ construida no documento em analise. Prevalece uma perspectiva normativa das
acOes de alfabetizacdo e letramento, orientadas pelo fim Ultimo da aquisicédo do siste-
ma de representacao escrita que, como observado, é condicionada pelo objetivo de
ortografizacdo. Na BNCC, o letramento se reduz a atividades de reconhecimento de
formas que sao definidas pelo objetivo pedagdgico de normatizar usos, de se apro-
priar de regras no sentido prescritivo do termo. Praticas de oralidade e de letramento
ocupam assim uma fun¢ao instrumental ou condicionante, uma vez que seu desenvol-
vimento nos anos iniciais da escolarizacdo, de acordo com os referenciais curricula-
res, nao objetiva a formacéao de leitores e escritores enquanto sujeitos que participam
de interacdes sociais e politicas, ideologicamente constituidas, mas submetem-se ao
principio normatizador da proposta pedagdgico-curricular.

Alfabetizar €, portanto, de acordo com a BNCC, ortografizar-se, de modo que
0 proprio objeto define o que deve ser aprendido, ndo se tematizando assim proces-
sos de ensino e de aprendizagem. Nesse processo, a alfabetizacdo € um elemento
coocorrente de outros que compdem o componente de lingua portuguesa, sem que
se estabelecam relacfes entre uma parte e outra do componente curricular. A funcéo
docente é desconsiderada em sua relacdo com o processo de ensino e de aprendi-
zagem. Seja no processo de alfabetizacdo, seja nos processos de apropriacdo de
modos de producéo textual, os objetos do conhecimento conformam a aprendizagem,
as atividades linguisticas sao condicionadas pelos usos legitimados e valores sociais
atribuidos aos objetos de conhecimento eleitos para compor a base curricular. Des-
gualifica-se o trabalho docente.

CONSIDERACOES FINAIS

Nas propostas curriculares de base sociointeracionista produzidas na década
de 80, ainda que nao existisse o termo letramento como um conceito possivel de ser
nomeado, a referéncia a oralidade como fundamento para a producédo de préticas e
recursos pedagodgicos possibilita que a producéo textual em contexto seja configurada
como a base material para o ensino e a aprendizagem de lingua portuguesa. Nesse
sentido, se pudesse haver aproximacdo das concepcdes de escrita em relacdo as
praticas sociais componentes dessas proposi¢cées pedagogicas, com o conceito de le-
tramento que posteriormente se configura, essas concepgdes se caracterizariam por
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filiar-se ao modelo ideoldgico de letramento, em contraposi¢cdo ao modelo autbnomo,
seguindo-se a distingdo proposta por Street (2013):

“A perspectiva padrdo em muitos campos, da escolarizacdo a programas de
desenvolvimento, trabalha com a suposi¢édo de que o letramento por si s6 —
autonomamente — tera efeitos sobre outras praticas sociais e cognitivas. In-
troduzir o letramento para as criangas na escola, para pessoas “iletradas” em
vilarejos e para jovens pobres em areas urbanas, entre outros, teria o efeito
de intensificar suas habilidades cognitivas, melhorar suas perspectivas eco-
némicas, torna-los cidadaos melhores, independentemente das condi¢cbes
sociais e econdmicas que respondem pelo seu “iletrismo”, em primeiro lugar.
Eu me refiro a isso como um modelo “autbnomo” de letramento. O modelo,
eu proponho, disfarga as conjecturas culturais e ideoldgicas que o sustentam,
de forma que possa entéo ser apresentado como se elas fossem neutras e
universais e que o letramento em si teria esses efeitos benéficos. (...) A abor-
dagem autdnoma simplesmente impde concepcdes particulares, dominantes
de letramento a outras classes sociais, grupos e culturas. O modelo alternati-
Vo, ideolégico, de letramento oferece uma visao culturalmente mais sensivel
das praticas de letramento, pois elas variam de um contexto para outro. Este
modelo parte de premissas diferentes daquelas do modelo autbnomo — ele
postula, ao contrario, que o letramento é uma prética social, e ndo simples-
mente uma habilidade técnica e neutra; que estd sempre incrustado em prin-
cipios epistemoldgicos socialmente construidos. O modelo diz respeito ao
conhecimento: as formas como as pessoas se relacionam com a leitura e a
escrita estdo, elas mesmas, enraizadas em concepg¢des de conhecimento,
identidade, ser. Estd sempre incorporado em praticas sociais, tais como as de
um mercado de trabalho ou de um contexto educacional especifico, e os efei-
tos da aprendizagem daquele letramento em particular dependerédo daqueles
contextos especificos.” (STREET, 2013, p. 53)

Ainda que todo documento curricular tenha um carater normativo, e ainda que
este carater se mostre mais ou menos evidente ou explicito em funcédo das condi-
¢Oes de producado de cada proposicao, as concepcdes de lingua, texto e contexto de
producdo que se expressam nas proposi¢coes curriculares produzidas na década de
80 do século XX se aproximam das caracteristicas proprias ao modelo ideologico de
letramento. Os documentos produzidos posteriormente aos de base sociointeracionis-
ta se caracterizam, ao contrario, por associar-se ao modelo autdnomo de letramento.

O carater autbnomo atribuido ao letramento nos PCN de lingua portuguesa
decorre de neles se estabelecerem um conjunto de textos e/ou géneros — e de
praticas de leitura e de escrita a eles associadas —, a serem apropriados pelos(a)
estudantes enquanto modelos de usos da linguagem que devem ser (re)conhecidos
para que possam ser reproduzidos/replicados. Outro fator que compde esse cara-
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ter autbnomo decorre da concepcao de alfabetizacdo presente nas proposi¢cées do
documento em analise, concebida sem que se estabeleca referéncia com o fato da
heterogeneidade linguistica, de modo que esta pressuposto no documento o consen-
so linguistico entre a lingua do(a) estudante e a lingua a ser ensinada na escola. A
denegacao da variacdo linguistica contribui assim para que as praticas pedagogicas
propostas desconsiderem o contexto e a cultura dos sujeitos que participam do pro-
cesso de escolarizacéo.

Nas proposic¢des curriculares para o componente de lingua portuguesa na BNCC,
a perspectiva autbnoma do letramento igualmente decorre do estabelecimento de gé-
neros especificos a serem didatizados enquanto modelos de uso, sem que também se
faca referéncia ao fato da heterogeneidade linguistica e suas consequéncias para o
ensino de portugués na escola. No que se refere a alfabetizacédo, o viés autbnomo de
letramento identifica-se com o fundamento normativo estabelecido para a aquisi¢ao
da escrita: referenciada pela ortografizacao, propde-se que a aprendizagem se realize
como um processo de conformacao da lingua do(a) estudante a norma estabelecida
pela ortografia. Assim, ndo se desconsideram no documento as diferencas entre a lin-
gua do(a) estudante e a lingua da escola, mas se define que elas devem ser desfeitas
no/pelo proprio processo de aprendizagem, num percurso de assimilacédo cultural.

Nessas proposi¢des para o ensino de lingua portuguesa, a alfabetizadora tem
seu status profissional diferentemente qualificado pelas proposi¢des curriculares ofi-
ciais segundo se lhe atribua uma e/ou outra fungéo no que se refere ao trabalho do-
cente: transformadora das condi¢cfes sociais, politicas, econémicas e culturais junto
ao grupo de que participa; mediadora da aprendizagem, com a tarefa de produzir
condi¢Bes para que o encontro do sujeito que aprende com o objeto a ser aprendido/
apreendido aconte¢ca do modo mais eficiente possivel, de acordo com as necessida-
des do aprendiz; tutora supletiva, atuando para recolher e fornecer recursos didaticos
gue se mostrem necessérios para a efetivacdo do que se estabelece no curriculo
comum estabelecido pela BNCC (cf.: Pietri, 2021), dado que os objetos de conheci-
mento e os recursos didaticos guardam em si as bases materiais e instrumentais para
a efetivacao da aprendizagem.

Os modos de caracterizacdo do trabalho docente da alfabetizadora em docu-
mentos de referéncia curricular evidenciam as diferencas como sédo qualificadas as
atribuicbes docentes em momentos historicos especificos. Observa-se nas propostas
oficiais de renovacao do ensino de lingua portuguesa na década de 1980 publicadas
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no Estado de Séo Paulo o posicionamento da alfabetizadora como responsavel por
auxiliar os alfabetizandos em seus processos de aquisicdo do sistema de represen-
tacdo escrita. De base construtivista fundamentada nos estudos de Emilia Ferreiro, a
alfabetizacdo de constitui em desenvolvimento interno ao aprendiz, no que a profes-
sora deve buscar interferir de forma significativa:

“Tendo a crianga construido o conceito de que a escrita é alfabética, ela vai
descobrindo e construindo as relagbes e correspondéncias entre o sistema
fonolégico e ortogréfico; (...). Assim, vai paulatinamente construindo seu co-
nhecimento e dominio do sistema ortografico. Evidentemente, para isto séo
necessarias interferéncias significativas por parte do professor e que sejam
dadas ao aprendiz as informacdes necessérias.” (Sao Paulo, 1986, p. 35)

Nos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997),
apos se observar que a alfabetizacdo € parte desse componente curricular, anuncia-
-se no documento que a alfabetizadora seria também professora de lingua portugue-
sa, como se antes nao houvesse sido:

“A alfabetizacdo, considerada em seu sentido restrito de aquisicédo da escrita
alfabética, ocorre dentro de um processo mais amplo de aprendizagem da
Lingua Portuguesa. Esse enfoque coloca necessariamente um novo papel
para o professor das séries iniciais: o de professor de Lingua Portuguesa.”
(BRASIL, 1997, p. 28)

Nota-se, nesta passagem do documento oficial, a enunciacéo da interdi¢céo his-
torica a que estiveram (estdo?) submetidas as professoras alfabetizadoras quanto ao
reconhecimento de seu trabalho docente. Essa interdicdo esta relacionada a ciséo
curricular que caracteriza 0 ensino na escola basica e a formacéo de professores(as)
de lingua portuguesa: a formacgéo e o fazer docente recebem valoragfes distinta-
mente hierarquizadas para os hoje denominados Ensino Fundamental |, Il e Médio,
deslegitimando a formacao profissional para os anos iniciais enquanto formacéo para
o ensino de lingua portuguesa.

Mais recentemente, na Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017), a al-
fabetizacdo é estabelecida como o objeto principal dos dois primeiros anos do ensino
fundamental, pois garante a apropriacdo de outros conhecimentos, que seriam ofere-
cidos, nas escolas, pelas praticas de letramentos dos demais componentes curricula-
res:

Raido, Dourados, MS | ISSN 1984-4018 | v. 16 | n. 40 | p. 161- 189 | ano 2022 185




Universidade Federal da Grande Dourados

“Nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, a acdo pedagdgica deve
ter como foco a alfabetizacéo, a fim de garantir amplas oportunidades para
gue os alunos se apropriem do sistema de escrita alfabética de modo articu-
lado ao desenvolvimento de outras habilidades de leitura e de escrita e ao
seu envolvimento em préticas diversificadas de letramentos. Como aponta
o0 Parecer CNE/CEB n° 11/2010, “os contelidos dos diversos componentes
curriculares [...], ao descortinarem as criancas o conhecimento do mundo por
meio de novos olhares, lhes oferecem oportunidades de exercitar a leitura e
a escrita de um modo mais significativo.” (BRASIL, 2017, p. 54)

A autonomizacgéo do processo de alfabetizagdo em relagdo a outros processos
de producdo de conhecimentos se relaciona, neste documento de referéncia curri-
cular, & individuacdo do processo de aprendizagem, esvaziada de sua base social,
inclusive em relacdo as interagcbes pedagogicas entre docentes e estudantes. O tra-
balho docente € secundarizado em relacdo ao ato de aprender, e deslegitimado, no
documento, quanto a sua necessidade: chega-se a afirmar que ha “evidéncias sobre
a relevancia dos(as) professores(as) e demais membros da equipe escolar para o
sucesso dos alunos” (BRASIL, 2017, p. 21), o que justificaria a necessidade de uma
Base Nacional de formacgéo docente para garantir que essa formacéo levasse a imple-
mentacédo adequada do que prescrito na BCNN.

A funcéo docente projetada nos documentos observados pode ser caracterizada
entdo do seguinte modo:

- em contexto de politicas sociais (década de 1980), com a produc¢éo colaborati-
va de textos proprios a cultura oral e escrita dos participantes do contexto esco-
lar, a professora coopera para a formacéo do sujeito de linguagem que, com seu
trabalho linguistico, transforma o contexto em que se constitui;

- em contexto de politicas neoliberais de 12 geracédo (década de 1990), com o
gerenciamento de atividades realizadas com o emprego géneros utilitarios para
a alfabetizacéo e o letramento, a professora promove a mediacao entre o sujei-
to e 0 objeto linguistico para o desenvolvimento de usos competentes e habeis
para a atuacédo social;

- em contexto de politicas neoliberais de 22 geracédo (contexto pds-golpe de 2016),
com a adequacdo da lingua do aluno a normatizacéo da escrita referenciada nos
processos de ortografizacdo, o sujeito da aprendizagem aprende a reconhecer
o valor dos recursos linguisticos, de suas normas e de seus usos; considera-se
haver evidéncias de que a professora contribui para a aprendizagem do aluno.

Raido, Dourados, MS | ISSN 1984-4018 | v. 16 | n. 40 | p. 161- 189 | ano 2022

186




Universidade Federal da Grande Dourados

As ressignificacdes do trabalho da alfabetizadora, no periodo que se estende da
abertura politica na década de 80, ao pds-golpe de 2016, evidenciam o processo de
desqualificacdo de seu status profissional de docente de lingua portuguesa conforme
se operam, em nivel de governos e de Estado, projetos autoritarios de fechamento
dos sentidos e de controle social, politico, econdmico e ideoldgico. Esses projetos au-
toritarios se intensificam na Politica Nacional de Alfabetizacdo estabelecida em 2019
pelo grupo que entdo assomou ao poder. Defender o lugar de docente de lingua por-
tuguesa para a alfabetizadora € um necessario movimento de resisténcia para a cons-
trucdo de uma sociedade justa, democratica e emancipada.
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