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CARTA DA SECRETARIA DA EDUCACAO

A escola publica vem sendo replanejada no Estado do Parana nos ultimos anos
e isso traz uma luz diferenciada para a pratica pedagdgica, sustentada por uma
intensa discussao sobre as concepcoes tedrico-metodoldgicas que organizam o
trabalho educativo. Essas reflexdes, sobre a acao docente, concretizaram-se na
crenca do professor como sujeito epistémico e da escola como principal lugar do
processo de discussao destas Diretrizes Curriculares que agora sao oficialmente
publicadas.

Quando assumimos a gestao governamental, em 2003, com o entao secretario
Mauricio Requiao, um olhar para dentro das escolas permitiu identificar a auséncia
de reflexao sistematizada sobre a pratica educativa que ali ocorria, e o foco
da formacao continuada, entao oferecida, fugia da especificidade do trabalho
educativo e situava-se em programas motivacionais e de sensibilizacdo, em sua
grande maioria.

Tais politicas educacionais, estabelecidas no final da década de 1990, alteraram
a funcao da escola ao negligenciar a formacao especifica do professor e esvaziar
as disciplinas de seus conteudos de ensino, de modo que o acesso a cultura formal
ficou mais limitado, principalmente para as camadas socialmente marginalizadas.

Contrapondo-nos a esta concepcao, salientamos que, para a maioria da
populacao brasileira, a escola constitui a alternativa concreta de acesso ao saber,
entendido como conhecimento socializado e sistematizado na instituicao escolar.
Sob esta perspectiva de escola publica, construimos essas Diretrizes Curriculares,
por meio de uma metodologia que primou pela discussao coletiva ocorrida,
efetivamente, durante os Ultimos cinco anos e envolveu todos os professores da
rede.

Com essas Diretrizes e uma formacao continuada focada nos aspectos
fundamentais do trabalho educativo pretendemos recuperar a funcao da escola
publica paranaense que é ensinar, dar acesso ao conhecimento, para que todos,
especialmente os alunos das classes menos favorecidas, possam ter um projeto de
futuro que vislumbre trabalho, cidadania e uma vida digna.

Yvelise Freitas de Souza Arco-Verde
Secretaria de Estado da Educacao do Parana



CARTA DO DEPARTAMENTO DE EDUCACAO BASICA

Vocé esta recebendo, neste caderno, um texto sobre concepcao de curriculo
para a Educacao Basica e as Diretrizes Curriculares Estaduais (DCE) de sua disciplina.

Esses textos sao frutos de um longo processo de discussao coletiva, ocorrido
entre 2004 e 2008, que envolveu os professores da Rede Estadual de Ensino e,
agora, se apresentam como fundamento para o trabalho pedagdgico na escola.

Durante os anos de 2004, 2005 e 2006 a Secretaria de Estado da Educacao
promoveu varios encontros, simpdésios e semanas de estudos pedagdgicos para a
elaboracao dos textos das Diretrizes Curriculares, tanto dos niveis e modalidades
de ensino quanto das disciplinas da Educacao Basica. Sua participacao nesses
eventos e suas contribuicoes por escrito foram fundamentais para essa construcao
coletiva.

Ao longo dos anos de 2007 e 2008 a equipe pedagdgica do Departamento de
Educacao Basica (DEB) percorreu os 32 Nucleos Regionais de Educacao realizando
o evento chamado DEB Itinerante que ofereceu, para todos os professores da
Rede Estadual de Ensino, dezesseis horas de formacao continuada. Em grupos,
organizados por disciplina, esses professores puderam, mais uma vez, discutir
tanto os fundamentos tedricos das DCE quanto os aspectos metodoldgicos de sua
implementacao em sala de aula.

Ainda em 2007 e 2008, as Diretrizes Curriculares Estaduais passaram por
leituras criticas de especialistas nas diversas disciplinas e em histéria da educacao.
Tais leitores, vinculados a diferentes universidades brasileiras, participaram,
também, de debates presenciais com as equipes disciplinares do DEB, com vistas
aos necessarios ajustes finais dos textos.

Assim, os textos que compdem este caderno se apresentam na seguinte ordem
e estrutura: o primeiro, sobre a Educacao Basica, inicia com uma breve discussao
sobre as formas histéricas de organizacdo curricular, seqguida da concepcao de
curriculo proposta nestas diretrizes para a Rede Publica Estadual, justificada
e fundamentada pelos conceitos de conhecimento, conteldos escolares,
interdisciplinaridade, contextualizagao e avaliagao.

O segundo texto refere-se a sua disciplina de formacao/atuacao. Inicia-se
com um breve historico sobre a constituicao dessa disciplina como campo do
conhecimento e contextualiza os interesses politicos, econdmicos e sociais que
interferiram na selecao dos saberes e nas praticas de ensino trabalhados na
escola basica. Em seguida, apresenta os fundamentos te6rico-metodologicos e os
conteudos estruturantes que devem organizar o trabalho docente.



Anexo a esse documento, ha uma relacao de conteldos considerados basicos
para as séries do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio. Tais contetidos foram
sistematizados a partir das discussoes realizadas nos encontros descentralizados
(DEB-Itinerante) e deverao ser ponto de partida para organizagao das Propostas
Pedagodgicas Curriculares das escolas da Rede Estadual de Ensino.

Assim, é com orgulho que disponibilizamos, a Rede Publica Estadual de
Educacao, o documento das Diretrizes Curriculares Estaduais para a Educacao
Basica. Considera-se que os textos estao agora devidamente amadurecidos e, por
isso, vocé os recebe nesse caderno, oficialmente publicados.

Nossa expectativa é que estas Diretrizes fundamentem o trabalho pedagdégico
e contribuam de maneira decisiva para o fortalecimento da Educacao publica
estadual do Parana.

Mary Lane Hutner
Chefe do Departamento de Educacao Basica
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A EDUCACAO BASICA E A OPCAO
PELO CURRICULO DISCIPLINAR

As etapas histéricas do desenvolvimento da humanidade
nao sdo formas esvaziadas das quais se exalou a vida
porque a humanidade alcangou formas de desenvolvimento
superiores, porém, mediante a atividade criativa da

humanidade, mediante a prdxis, elas se vao continuamente
integrando no presente. O processo de integracao é ao
mesmo tempo critica e avaliagdo do passado. O passado ‘
concentra no presente (e portanto aufgehoben no sentido
dialético) cria natureza humana, isto &, a “substancia” que
inclui tanto a objetividade quanto a subjetividade, tanto as
relagées materiais e as forcas objetivas, quanto a faculdade
de “ver” o mundo e de explici-lo por meio dos varios
modos de subjetividade — cientificamente, artisticamente,
filosoficamente, poeticamente, etc. (KOSIK, 2002, p. 150).
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Bl os suseios pa EDUCACAO BASICA

A escola publica brasileira, nas ultimas décadas, passou a atender um nimero
cada vez maior de estudantes oriundos das classes populares. Ao assumir essa
funcéo, que historicamente justifica a existéncia da escola publica, intensificou-se
a necessidade de discussoes continuas sobre o papel do ensino basico no projeto
de sociedade que se quer para o pais.

A depender das politicas publicas em vigor, o papel da escola define-se de
formas muito diferenciadas. Da perspectiva das teorias criticas da educacao, as
primeiras questoes que se apresentam sao: Quem sao os sujeitos da escola publica?
De onde eles vém? Que referéncias sociais e culturais trazem para a escola?

Um sujeito é fruto de seu tempo histoérico, das relacdes sociais em que esta
inserido, mas é, também, um ser singular, que atua no mundo a partir do modo
como o compreende e como dele Ihe é possivel participar.

Ao definir qual formacdo se quer proporcionar a esses sujeitos, a escola
contribui para determinar o tipo de participacao que lhes cabera na sociedade. Por
isso, as reflexdes sobre curriculo tém, em sua natureza, um forte carater politico.

Nestas diretrizes, propoe-se uma reorientacao na politica curricular com o
objetivo de construir uma sociedade justa, onde as oportunidades sejam iguais
para todos.

Para isso, os sujeitos da Educacao Basica, criancas, jovens e adultos, em
geral oriundos das classes assalariadas, urbanas ou rurais, de diversas regioes e
com diferentes origens étnicas e culturais (FRIGOTTO, 2004), devem ter acesso
ao conhecimento produzido pela humanidade que, na escola, é veiculado pelos
conteudos das disciplinas escolares.

Assumir um curriculo disciplinar significa dar énfase a escola como lugar
de socializacdo do conhecimento, pois essa funcdo da instituicdo escolar é
especialmente importante para os estudantes das classes menos favorecidas, que
tém nela uma oportunidade, algumas vezes a Unica, de acesso ao mundo letrado,
do conhecimento cientifico, da reflexao filosofica e do contato com a arte.

Os conteudos disciplinares devem ser tratados, na escola, de modo
contextualizado, estabelecendo-se, entre eles, relacoes interdisciplinares e
colocando sob suspeita tanto a rigidez com que tradicionalmente se apresentam
guanto o estatuto de verdade atemporal dado a eles. Desta perspectiva, propoe-se
gue tais conhecimentos contribuam para a critica as contradicoes sociais, politicas
e econOmicas presentes nas estruturas da sociedade contemporanea e propiciem
compreender a producao cientifica, a reflexao filoséfica, a criacao artistica, nos
contextos em que elas se constituem.
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Essa concepcao de escola orienta para uma aprendizagem especifica,
colocando em perspectiva o seu aspecto formal e instituido, o qual diz respeito
aos conhecimentos historicamente sistematizados e selecionados para compor o
curriculo escolar.

Nesse sentido, a escola deve incentivar a pratica pedagdgica fundamentada
em diferentes metodologias, valorizando concep¢oes de ensino, de aprendizagem
(internalizacdo) e de avaliacao que permitam aos professores e estudantes
conscientizarem-se da necessidade de “...uma transformacdo emancipadora.
E desse modo que uma contraconsciéncia, estrategicamente concebida como
alternativa necessaria a internalizacdao dominada colonialmente, poderia realizar
sua grandiosa missao educativa” (MESZAROS, 2007, p. 212).

Um projeto educativo, nessa direcao, precisa atender igualmente aos sujeitos,
seja qual for sua condicao social e econdmica, seu pertencimento étnico e cultural
e as possiveis necessidades especiais para aprendizagem. Essas caracteristicas
devem ser tomadas como potencialidades para promover a aprendizagem dos
conhecimentos que cabe a escola ensinar, para todos.

H FUNDAMENTOS TEORICOS

Pensar uma concepcao de curriculo para a Educacao Basica traz, aos professores
do Estado do Parana, uma primeira questao a ser enfrentada. Afinal, o que é
curriculo?

Sacristan fala de impressdes que, “tal como imagens, trazem a mente o
conceito de curriculo”. Em algumas dessas impressoes, a ideia de que o curriculo é
construido para ter efeitos sobre as pessoas fica reduzida ao seu carater estrutural
prescritivo. Nelas, parece ndo haver destaque para a discussdo sobre como se
da, historicamente, a selecao do conhecimento, sobre a maneira como esse
conhecimento se organiza e se relaciona na estrutura curricular e, consequéncia
disso, o modo como as pessoas poderao compreender o mundo e atuar nele.

-15—-
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Essas impressoes sobre curriculo podem ser consideradas as mais conhecidas
e corriqueiras, porém, nem todas remetem a uma andlise critica sobre o assunto.

Quando se considera o curriculo tdo somente como um documento impresso,
uma orientacao pedagdgica sobre o conhecimento a ser desenvolvido na escola ou
mera lista de objetivos, métodos e conteldos necessarios para o desenvolvimento
dos saberes escolares, despreza-se seu carater politico, sua condicao de elemento
gue pressupoe um projeto de futuro para a sociedade que o produz. Faz-se
necessaria, entao, uma analise mais ampla e critica, ancorada na ideia de que,
nesse documento, esta impresso o resultado de embates politicos que produzem
um projeto pedagdgico vinculado a um projeto social.

Assim, da tentativa de responder o que é curriculo, outras duas questoes
indissocidveis se colocam como eixos para o debate: a intencao politica que o
curriculo traduz e a tensao constante entre seu carater prescritivo e a pratica
docente.

Como documento institucional, o curriculo pode tanto ser resultado de amplos
debates que tenham envolvido professores, alunos, comunidades, quanto ser fruto
de discussoes centralizadas, feitas em gabinetes, sem a participagao dos sujeitos
diretamente interessados em sua constituicao final. No caso de um curriculo
imposto as escolas, a pratica pedagdgica dos sujeitos que ficaram a margem do
processo de discussao e construcao curricular, em geral, transgride o curriculo
documento.

Isso, porém, nao se da de forma auténoma, pois o documento impresso, ou
seja, “o estabelecimento de normas e critérios tem significado, mesmo quando a
pratica procura contradizer ou transcender essa definicao pré-ativa (de curriculo).
Com isso, ficamos vinculados a formas prévias de reproducao, mesmo quando nos
tornamos criadores de novas formas” (GOODSON, 1995, p. 18).

Entretanto, quando uma nova proposicao curricular é apresentada as escolas,
como fruto de ampla discussao coletiva, havera, também, criacao de novas praticas
gue irao além do que propde o documento, mas respeitando seu ponto de partida
tedrico-metodoldgico.

Em ambos os casos, mas com perspectivas politicas distintas, identifica-se uma
tensao entre o curriculo documento e o curriculo como pratica. Para enfrentar essa
tensao, o curriculo documento deve ser objeto de analise continua dos sujeitos da
educacao, principalmente a concepcao de conhecimento que ele carrega, pois,
ela varia de acordo com as matrizes tedricas que o orientam e o estruturam. Cada
T Esses vinculos, em geral, buscam atrelar a concepcao teérica e politica do curriculo a distribuicdo de verbas destinadas a educacao,

a avaliacdo dos materiais didaticos a serem comprados e distribuidos para as escolas, e ao tipo de formagao continuada oferecida
aos professores.
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uma dessas matrizes da énfase a diferentes saberes a serem socializados pela
escola, tratando o conhecimento escolar sob 6ticas diversas. Dessa perspectiva, e
de maneira muito ampla, é possivel pensar em trés grandes matrizes curriculares?,
a saber:

O curriculo vinculado ao academicismo e ao cientificismo

No curriculo vinculado ao academicismo/cientificismo, os saberes a serem
socializados nas diferentes disciplinas escolares sao oriundos das ciéncias que
os referenciam. A disciplina escolar, assim, é vista como decorrente da ciéncia
e da aplicabilidade do método cientifico como método de ensino. Esse tipo de
curriculo pressupoe que o “processo de ensino deve transmitir aos alunos a
l6gica do conhecimento de referéncia. [...] é do saber especializado e acumulado
pela humanidade que devem ser extraidos os conceitos e os principios a serem
ensinados aos alunos” (LOPES, 2002, p. 151-152).

Embora remeta-se ao saber produzido e acumulado pela humanidade como
fonte dos saberes escolares, podendo-seinferir o direito dos estudantes da Educacao
Basica ao acesso a esses conhecimentos, uma das principais criticas ao curriculo
definido pelo cientificismo/academicismo é que ele trata a disciplina escolar
como ramificacdo do saber especializado, tornando-a refém da fragmentacao do
conhecimento. A consequéncia disso sao disciplinas que nao dialogam e, por isso
mesmo, fechadas em seus redutos, perdem a dimensao da totalidade.

Outra critica a esse tipo de curriculo argumenta que, ao aceitar o status quo
dos conhecimentos e saberes dominantes, o curriculo cientificista/academicista
enfraquece a possibilidade de constituir uma perspectiva critica de educagao, uma
vez que passa a considerar os conteudos escolares tao somente como “resumo do
saber culto e elaborado sob a formalizacao das diferentes disciplinas” (SACRISTAN,
2000, p. 39). Esse tipo de curriculo se “concretiza no syllabus ou lista de contetdos.
Ao se expressar nesses termos, é mais facil de regular, controlar, assegurar sua
inspecao, etc., do que qualquer outra formula que contenha consideracoes de
tipo psicopedagdgico” (SACRISTAN, 2000, p. 40).

O curriculo vinculado as subjetividades e experiéncias vividas
pelo aluno

O curriculo estruturado com base nas experiéncias e/ou interesses dos alunos
faz-se presente, no Brasil, destacadamente, em dois momentos: nas discussoes

2 Adaptadas de Sacristan, 2000, p. 39-53 e Lopes, 2002.
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dos tedricos que empreenderam, no pais, a difusdo das ideias pedagdgicas da
Escola Nova3?, e na implementacao do projeto neoliberal de educacao, difundido
no documento chamado Parametros Curriculares Nacionais.

Fundamentando-se em concepcdes psicologicas, humanistas e sociais, esse
tipo de curriculo pressupoe que

Numa relacdo comparativa a concepcao de curriculo cientificista, centrado
em planos de estudos, o curriculo como base de experiéncias poe seu foco na
totalidade de experiéncias vivenciadas pelo aluno, a partir de seus interesses e sob
tutela da escola que,

As criticas a esse tipo de curriculo referem-se a uma concepcao curricular que
se fundamenta nas necessidades de desenvolvimento pessoal do individuo, em
prejuizo da aprendizagem dos conhecimentos histérica e socialmente construidos
pela humanidade. Além disso, a perspectiva experiencial reduz a escola ao papel
de instituicdo socializadora, ressaltando os processos psicoldégicos dos alunos e
secundarizando os interesses sociais e os conhecimentos especificos das disciplinas.
Essa perspectiva considera que o ensino dos saberes académicos é apenas um
aspecto, de importancia relativa, a ser alcancado. Uma vez que esta concepcao de
curriculo nao define o papel das disciplinas escolares na organizacao do trabalho
pedagdgico com a experiéncia, o utilitarismo surge como um jeito de resolver
esse problema, aproximando os contetdos das disciplinas das aplicagdes sociais
possiveis do conhecimento.

3 A Escola Nova foi um importante movimento de renovacao da escola tradicional. Fundamentava o ato pedagégico na agao,
na atividade da crianca e menos na instrucdo dada pelo professor. Para John Dewey, um dos idealizadores da Escola Nova, a
educagdo deveria ajudar a resolver os problemas apresentados pela experiéncia concreta da vida. Assim, a educacdo era entendida
como processo e ndo como produto. “Um processo de reconstrugdo e reconstituicio da experiéncia; um processo de melhoria
permanente da eficiéncia individual” (GADOTTI, 2004, p. 144).
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Tanto a concepcao cientificista de curriculo, quanto aquela apoiada na
experiéncia e interesses dos alunos.

[...] pautam-se em uma visao redentora frente a relacdo educacao e sociedade, com respostas
diferenciadas na forma, mas defendendo e articulando um mesmo objetivo — adaptar a escola e o
curriculo a ordem capitalista, com base nos principios de ordem, racionalidade e eficiéncia. Em vista
disso, as questdes centrais do curriculo foram os processos de selecao e organizacao do contetdo e
das atividades, privilegiando um planejamento rigoroso, baseado em teorias cientificas do processo

ensino-aprendizagem, ora numa visao psicologizante, ora numa visdo empresarial (ZOTT]I, 2008).

O curriculo como configurador da pratica, vinculado as
teorias criticas

O curriculo como configurador da pratica, produto de ampla discussao entre
os sujeitos da educacao, fundamentado nas teorias criticas e com organizacao
disciplinar é a proposta destas Diretrizes para a rede estadual de ensino do Parana,
no atual contexto historico.

Nao se trata de uma ideia nova, ja que, num passado nao muito distante, fortes
discussoes pedagdgicas se concretizaram num documento curricular que se tornou
bastante conhecido, denominado Curriculo Basico?. Esse documento foi resultado
de um intenso processo de discussao coletiva que envolveu professores da rede
estadual de ensino edeinstituicoes de ensino superior. Vinculava-se ao materialismo
historico dialético, matriz teérica que fundamentava a proposta de ensino-
aprendizagemdetodasasdisciplinasdocurriculo. Chegouaescolaem 1990evigorou,
como proposicao curricular oficial no Parana, até quase o final daquela década.

Estas Diretrizes Curriculares, por sua vez, se apresentam como frutos daquela
matriz curricular, porém, duas décadas se passaram e o documento atual tem
as marcas de outra metodologia de construcao, por meio da qual a discussao
contou com a participacao macica dos professores da rede. Buscou-se manter
o vinculo com o campo das teorias criticas da educacao e com as metodologias
que priorizem diferentes formas de ensinar, de aprender e de avaliar. Além
disso, nestas diretrizes a concepcao de conhecimento considera suas dimensoes
cientifica, filosofica e artistica, enfatizando-se a importancia de todas as disciplinas.

Para a selecao do conhecimento, que é tratado, na escola, por meio dos
conteudos das disciplinas concorrem tanto os fatores ditos externos, como aqueles
determinados pelo regime socio-politico, religiao, familia, trabalho quanto as
caracteristicas sociais e culturais do publico escolar, além dos fatores especificos
do sistema como os niveis de ensino, entre outros. Além desses fatores, estao os

4 As discusses que culminaram na elaboracdo do curriculo bésico ocorreram no contexto da reabertura politica, na segunda
metade dos anos de 1980, quando o Brasil saia de um periodo de 20 anos submetido a ditadura militar.
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saberes académicos, trazidos para os curriculos escolares e neles tomando diferentes
formas e abordagens em funcao de suas permanéncias e transformacoes.

Tais temas foram o mote das discussdes propostas para os professores durante
o processo de elaboracao destas Diretrizes, trabalhados numa abordagem histérica
e critica a respeito da constituicao das disciplinas escolares, de sua relevancia e
funcao no curriculo e de sua relagao com as ciéncias de referéncia.

Na relacdo com as ciéncias de referéncia, é importante destacar que as
disciplinas escolares, apesar de serem diferentes na abordagem, estruturam-se
nos mesmos principios epistemoldgicos e cognitivos, tais como os mecanismos
conceituais e simbolicos. Esses principios sao critérios de sentido que organizam
a relacao do conhecimento com as orientacdes para a vida como pratica social,
servindo inclusive para organizar o saber escolar.

Embora se compreendam as disciplinas escolares como indispensaveis no
processo de socializacao e sistematizacdo dos conhecimentos, ndo se pode
conceber esses conhecimentos restritos aos limites disciplinares. A valorizacao
e o aprofundamento dos conhecimentos organizados nas diferentes disciplinas
escolares sao condicao para se estabelecerem as relagoes interdisciplinares,
entendidas como necessarias para a compreensao da totalidade.

Assim, o fato de se identificarem condicionamentos histéricos e culturais,
presentes no formato disciplinar de nosso sistema educativo, ndo impede a
perspectiva interdisciplinar. Tal perspectiva se constitui, também, como concepcao
critica de educacao e, portanto, estd necessariamente condicionada ao formato
disciplinar, ou seja, a forma como o conhecimento é produzido, selecionado,
difundido e apropriado em areas que dialogam mas que constituem-se em suas
especificidades.

E DIMENSOES DO CONHECIMENTO

Fundamentando-se nos principios tedricos expostos, propoe-se que o
curriculo da Educacao Basica ofereca, ao estudante, a formacao necessaria para
o enfrentamento com vistas a transformacao da realidade social, econémica e
politica de seu tempo. Esta ambicao remete as reflexdes de Gramsci em sua defesa
de uma educacao na qual o espaco de conhecimento, na escola, deveria equivaler
a ideia de atelier-biblioteca-oficina, em favor de uma formacao, a um sé tempo,
humanista e tecnoldgica.

_20_



Lingua Portuguesa &

Esse é o principio implicito nestas diretrizes quando se defende um curriculo
baseado nas dimensdes cientifica, artistica e filoséfica do conhecimento. A
producao cientifica, as manifestacdes artisticas e o legado filos6fico da humanidade,
como dimensoes para as diversas disciplinas do curriculo, possibilitam um trabalho
pedagdgico que aponte na direcao da totalidade do conhecimento e sua relacao
com o cotidiano.

Com isso, entende-se a escola como o espaco do confronto e didlogo entre os
conhecimentos sistematizados e os conhecimentos do cotidiano popular. Essas
sao as fontes sécio-histéricas do conhecimento em sua complexidade.

Em breve retrospectiva histérica, é possivel afirmar que, até o Renascimento, o
gue se entendia por conhecimento se aproximava muito da nocao de pensamento
filoséfico, o qual buscava uma explicacdo racional para o mundo e para os
fendmenos naturais e sociais.

Com o Renascimento e a emergéncia do sistema mercantilista de producao,
entre outras influéncias, o pensamento ocidental sofreu modificacdes importantes
relacionadas ao novo periodo historico que se anunciava. No final do século XVII,
por exemplo, Isaac Newton, amparado nos estudos de Galileu, Tycho Brahe e
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Kepler, estabeleceu a primeira grande unificacao dos estudos da Fisica relacionando
os fendbmenos fisicos terrestres e celestes. Temas que eram objeto da filosofia,
passaram a ser analisados pelo olhar da ciéncia empirica, de modo que “das
explicacdes organizadas conforme o método cientifico, surgiram todas as ciéncias
naturais” (ARAUJO, 2003, p. 24).

O conhecimento cientifico, entdao, foi se desvinculando do pensamento
teocéntrico e os saberes necessarios para explicar o mundo ficaram a cargo do ser
humano, que explicaria a natureza por meio de leis, principios, teorias, sempre na
busca de uma verdade expressa pelo método cientifico.

A dimensao filos6fica do conhecimento nao desapareceu com o
desenvolvimento da razao cientifica. Ambas caminharam no século XX, quando
se observou a emergéncia de métodos préprios para as ciéncias humanas, que
se emanciparam das ciéncias naturais. Assim, as dimensoes filosofica e cientifica
transformaram a concepcao de ciéncia ao incluirem o elemento da interpretacao
ou significacao que os sujeitos dao as suas acoes — o homem torna-se, a0 mesmo
tempo, objeto e sujeito do conhecimento.

Além disso, as ciéncias humanas desenvolveram a analise da formacao,
consolidacao e superacao das estruturas objetivas do humano na sua subjetividade
e nas relacdes sociais. Essas transformacoes, que se deram devido a expansao da
vida urbana, a consolidacao do padrao de vida burguesa e a formacao de uma classe
trabalhadora consciente de si, exigem investigacoes sobre a constituicao do sujeito
e do processo social. Sdo as dimensoes filos6fica e humana do conhecimento que
possibilitam aos cientistas perguntarem sobre as implicacées de suas produgoes
cientificas. Assim, pensamento cientifico e filoséfico constituem dimensdes do
conhecimento que nao se confundem, mas nao se devem separar.

Temas que foram objeto de especulagao e reflexao filoséfica passaram dai por diante pelo crivo
do olhar objetivador da ciéncia. [...] As ciéncias passaram a fornecer explicacao sobre a estrutura
do universo fisico, sobre a constituicio dos organismos e, mais recentemente, sobre o homem
e a sociedade. A filosofia passou a abranger setores cada vez mais restritos da realidade, tendo,
no entanto, se tornado cada vez mais aguda em suas indagacoes; se nao lhe é dado mais abordar
o cosmo, pois a fisica e suas leis e teorias o faz mais apropriadamente, o filésofo se volta para a
situacdo atual e pergunta-se: o que faz de nds este ser que hoje somos? (o) que é o saber, (o) que é
o conhecer e de como se da a relagdo entre mente e mundo (ARAUJO, 2003, p. 24).

Por sua vez, a dimensao artistica é fruto de uma relacdo especifica do ser
humano com o mundo e o conhecimento. Essa relacao é materializada pela e na
obra de arte, que “é parte integrante da realidade social, é elemento da estrutura
de tal sociedade e expressao da produtividade social e espiritual do homem”
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(KOSIK, 2002, p. 139). A obra de arte é constituida pela razao, pelos sentidos e
pela transcendéncia da prépria condicao humana.

Numa conhecida passagem dos Manuscritos econémico-filoséficos, Karl Marx
argumenta que “o homem se afirma no mundo objetivo, ndo apenas no pensar,
mas também com todos os sentidos” (MARX, 1987, p. 178) e os sentidos nao sao
apenas naturais, bioldgicos e instintivos, mas também transformados pela cultura,
humanizados.

Para Marx, o capitalismo e a propriedade privada determinam a alienacao
dos sentidos e do pensamento, reduzindo-os a dimensao do ter. Portanto, a
emancipacao humana plena passa, necessariamente, pelo resgate dos sentidos e
do pensamento.

Para o ouvido nao musical a mais bela musica nao tem sentido algum, nao é objeto. [...]
A formacédo dos cinco sentidos é um trabalho de toda histéria universal até nossos dias. O
sentido que é prisioneiro da grosseira necessidade pratica tem apenas um sentido limitado
(MARX, 1987, p. 178).

O conhecimento artistico tem como caracteristicas centrais a criacdao e o
trabalho criador. A arte é criacao, qualidade distintiva fundamental da dimensao
artistica, pois criar “é fazer algo inédito, novo e singular, que expressa o sujeito
criador e simultaneamente, transcende-o, pois o objeto criado é portador de
conteudo social e histérico e como objeto concreto é uma nova realidade social”
(PEIXOTO, 2003, p. 39).

Esta caracteristica da arte ser criacao é um elemento fundamental para a
educacao, pois aescola é, aum sé tempo, o espaco do conhecimento historicamente
produzido pelo homem e espago de construcao de novos conhecimentos, no qual
é imprescindivel o processo de criacao. Assim, o desenvolvimento da capacidade
criativa dos alunos, inerente a dimensao artistica, tem uma direta relacao com a
producao do conhecimento nas diversas disciplinas.

Desta forma, a dimensao artistica pode contribuir significativamente para
humanizacao dos sentidos, ou seja, para a superagao da condicao de alienacao e
repressao a qual os sentidos humanos foram submetidos. A Arte concentra, em
sua especificidade, conhecimentos de diversos campos, possibilitando um didlogo
entre as disciplinas escolares e acdes que favorecam uma unidade no trabalho
pedagogico. Por isso, essa dimensao do conhecimento deve ser entendida para
além da disciplina de Arte, bem como as dimensoes filoséfica e cientifica ndo se
referem exclusivamente a disciplina de Filosofia e as disciplinas cientificas. Essas
dimensoes do conhecimento constituem parte fundamental dos contetdos nas
disciplinas do curriculo da Educacao Basica.
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3.1 O CONHECIMENTO E AS DISCIPLINAS CURRICULARES

Como saber escolar, o conhecimento se explicita nos conteddos das disciplinas
de tradicao curricular, quais sejam: Arte, Biologia, Ciéncias, Educacao Fisica, Ensino
Religioso, Filosofia, Fisica, Geografia, Historia, Lingua Estrangeira Moderna, Lingua
Portuguesa, Matematica, Quimica e Sociologia®.

Nestas Diretrizes, destaca-se a importancia dos contetdos disciplinares e do
professor como autor de seu plano de ensino, contrapondo-se, assim, aos modelos
de organizacao curricular que vigoraram na década de 1990, os quais esvaziaram
os conteudos disciplinares para dar destaque aos chamados temas transversais.

Ainda hoje, a critica a politica de esvaziamento dos conteldos disciplinares
sofre constrangimentos em consequéncia dos embates ocorridos entre as
diferentes tendéncias pedagdgicas no século XX. Tais embates trouxeram para
“[...] o discurso pedagégico moderno um certo complexo de culpa ao tratar o
tema dos contetidos” (SACRISTAN, 2000, p. 120). A discussao sobre conteudos
curriculares passou a ser vista, por alguns, como uma defesa da escola como
agéncia reprodutora da cultura dominante. Contudo,

E preciso, também, ultrapassar a ideia e a pratica da divisdo do objeto didatico
pelas quais os conteudos disciplinares sao decididos e selecionados fora da escola,
por outros agentes sociais. Quanto aos envolvidos no ambiente escolar, sobretudo
aos professores, caberia apenas refletir e decidir sobre as técnicas de ensino.

5 As disciplinas técnicas dos cursos de Ensino Médio Integrado devem orientar-se, também, por essa compreensao de conhecimento,
pois a ciéncia, a técnica e a tecnologia séo frutos do trabalho e produtos da prética social. Participam, portanto, dos saberes das
disciplinas escolares.
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Os estudos sobre a histéria da producao do conhecimento, seus métodos e
determinantes politicos, econémicos, sociais e ideoldgicos, relacionados com a
histéria das disciplinas escolares e as teorias da aprendizagem, possibilitam uma
fundamentacao para o professor em discussdes curriculares mais aprofundadas e
alteram sua pratica pedagdgica.

Nessa praxis, os professores participam ativamente da constante construcao

curricular e se fundamentam para organizar o trabalho pedagdgico a partir dos
conteudos estruturantes de sua disciplina.

Entende-se porcontetdos estruturantes os conhecimentos degrandeamplitude,
conceitos, teorias ou praticas, que identificam e organizam os campos de estudos
de uma disciplina escolar, considerados fundamentais para a compreensao de seu
objeto de estudo/ensino. Esses conteddos sao selecionados a partir de uma analise
historica da ciéncia de referéncia (quando for o caso) e da disciplina escolar, sendo
trazidos para a escola para serem socializados, apropriados pelos alunos, por meio
das metodologias criticas de ensino-aprendizagem.

Por serem histéricos, os conteddos estruturantes sao frutos de uma construcao
gue tem sentido social como conhecimento, ou seja, existe uma porcao de
conhecimento que é produto da cultura e que deve ser disponibilizado como
conteudo, ao estudante, para que seja apropriado, dominado e usado. Esse é o
conhecimento instituido. Além desse saber instituido, pronto, entretanto, deve
existir, no processo de ensino/aprendizagem, uma preocupacao com o devir do
conhecimento, ou seja, existem fendOmenos e relacbes que a inteligéncia humana
ainda nao explorou na natureza. Portanto, de posse de alguns conhecimentos
herdados culturalmente, osujeito deve entender queissonao étodo o conhecimento
possivel que a inteligéncia tem e é capaz de ter do mundo, e que existe uma
consciéncia, uma necessidade intrinseca e natural de continuar explorando o “nao
saber” (CHAUI, 1997), a natureza (VASQUEZ, 1997).

Como selecao, tais conteludos carregam uma marca politica, sao datados

e interessados e, nesse sentido, alguns saberes disciplinares, considerados |
. . , J:
importantes no passado, podem estar, aqui, excluidos do campo de estudos v
da disciplina. Outros contetdos estruturantes, ainda que mais recorrentes na
histéria da disciplina, tém, nestas diretrizes, sua abordagem teérica reelaborada
em funcao das transformacodes sociais, politicas, econdmicas e culturais ocorridas
recentemente.

Ao vincular o conceito de conteldo estruturante tanto a uma analise historica

guanto a uma opcao politica, considera-se que
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O envelhecimento do contetido e a evolucao de paradigmas na criacao de saberes implica a selecao
de elementos dessas areas relativos a estrutura do saber, nos métodos de investigacao, nas técnicas
de trabalho, para continuar aprendendo e em diferentes linguagens. O contetido relevante de uma
matéria é composto dos aspectos mais estaveis da mesma e daquelas capacidades necessarias para

continuar tendo acesso e renovar o conhecimento adquirido (SACRISTAN, 2000, p. 152-153).

Entdo, o conhecimento que identifica uma ciéncia e uma disciplina escolar
é historico, nao é estanque, nem esta cristalizado, o que caracteriza a natureza
dinamica e processual de todo e qualquer curriculo.

Assim, nessas diretrizes, reconhece-se que, além de seus conteddos “mais
estaveis”, as disciplinas escolares incorporam e atualizam contetdos decorrentes
do movimento das relacdes de producao e dominacao que determinam relacoes
sociais, geram pesquisas cientificas e trazem para o debate questdes politicas e
filos6ficas emergentes.

Tais conteudos, nas ultimas décadas, vinculam-se tanto a diversidade étnico-
cultural® quanto aos problemas sociais contemporaneos’ e tém sido incorporados
ao curriculo escolar como temas que transversam as disciplinas, impostos a todas
elas de forma artificial e arbitraria.

Em contraposicao aessa perspectiva, nestas diretrizes, propoe-se que esses temas
sejam abordados pelas disciplinas que lhes sao afins, de forma contextualizada,
articulados com os respectivos objetos de estudo dessas disciplinas e sob o rigor
de seus referenciais tedrico-conceituais.

Nessa concepcao de curriculo, as disciplinas da Educacao Basica terao, em
seus conteudos estruturantes, os campos de estudo que as identificam como
conhecimento histoérico. Dos conteldos estruturantes organizam-se os conteudos
basicos a serem trabalhados por série, compostos tanto pelos assuntos mais
estaveis e permanentes da disciplina quanto pelos que se apresentam em funcao
do movimento historico e das atuais relagoes sociais. Esses conteudos, articulados
entre si e fundamentados nas respectivas orientagoes tedrico-metodoldgicas,
farao parte da proposta pedagdgica curricular das escolas.

A partir da proposta pedagdgica curricular, o professor elaborara seu plano de
trabalho docente, documento de autoria, vinculado a realidade e as necessidades
de suas diferentes turmas e escolas de atuacdo. No plano, se explicitardao os
conteudos especificos a serem trabalhados nos bimestres, trimestres ou semestres
letivos, bem como as especificacbes metodoldgicas que fundamentam a relacao
6 Nesse aspecto destaca-se a necessidade do trabalho pedagégico com a histéria da cultura afro-brasileira, africana e indigena,
conforme preconizam as leis 10.639/03 e 11.645/08.

7 Dentre os problemas sociais contemporaneos estdo a questdo ambiental, a necessidade do enfrentamento a violéncia, os
problemas relacionados a sexualidade e a drogadicao.
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ensino/aprendizagem, além dos critérios e instrumentos que objetivam a avaliacao
no cotidiano escolar.

3.2 A INTERDISCIPLINARIDADE

Anunciar a opgao politico-pedagdgica por um curriculo organizado em
disciplinas que devem dialogar numa perspectiva interdisciplinar requer que
se explicite qual concepcao de interdisciplinaridade e de contextualizacao o
fundamenta, pois esses conceitos transitam pelas diferentes matrizes curriculares,
das conservadoras as criticas, ha muitas décadas.

Nestas diretrizes, as disciplinas escolares sao entendidas como campos do
conhecimento, identificam-se pelos respectivos contetidos estruturantes e por seus
qguadros tedricos conceituais. Considerando esse constructo tedrico, as disciplinas
sao o pressuposto para a interdisciplinaridade. A partir das disciplinas, as relacoes
interdisciplinares se estabelecem quando:

* conceitos, teorias ou praticas de uma disciplina sao chamados a discussao
e auxiliam a compreensao de um recorte de conteldo qualquer de outra
disciplina;

* ao tratar do objeto de estudo de uma disciplina, buscam-se nos quadros
conceituais de outras disciplinas referenciais teéricos que possibilitem uma
abordagem mais abrangente desse objeto.

Desta perspectiva, estabelecer relacoes interdisciplinares ndao é uma tarefa
que se reduz a uma readequacdo metodoldgica curricular, como foi entendido,
no passado, pela pedagogia dos projetos. A interdisciplinaridade é uma questao
epistemoldgica e estd na abordagem tedrica e conceitual dada ao conteddo em
estudo, concretizando-se na articulacao das disciplinas cujos conceitos, teorias e
praticas enriquecem a compreensao desse conteudo.

No ensino dos conteldos escolares, as relacoes interdisciplinares evidenciam,
por um lado, as limitacdes e as insuficiéncias das disciplinas em suas abordagens
isoladas e individuais e, por outro, as especificidades préprias de cada disciplina para
a compreensao de um objeto qualquer. Desse modo, explicita-se que as disciplinas
escolares ndo sao herméticas, fechadas em si, mas, a partir de suas especialidades,
chamam umas as outras e, em conjunto, ampliam a abordagem dos conteudos de
modo que se busque, cada vez mais, a totalidade, numa pratica pedagdgica que
leve em conta as dimensoes cientifica, filoséfica e artistica do conhecimento.

Tal pressuposto descarta uma interdisciplinaridade radical ou uma
antidisciplinaridade®, fundamento das correntes tedricas curriculares denominadas
pos-modernas.

8 A ideia de antidisciplinaridade é fruto das discussoes tedricas de alguns estudos culturais educacionais. Tais estudos constituem
um novo campo do saber que, entre outras caracteristicas, propoe refletir sobre a "extensao das nogdes de educacao, pedagogia e

curriculo para além dos muros da escola; a desnaturalizacdo de teorias e disciplinas instaladas no aparato escolar; a visibilidade de
dispositivos disciplinares na escola e fora dela; a ampliagdo e complexificacdo das discussdes sobre identidade e diferenca e sobre
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3.3 A CONTEXTUALIZACAO SOCIO-HISTORICA

A interdisciplinaridade esta relacionada ao conceito de contextualizacao sécio-
histérica como principio integrador do curriculo. Isto porque ambas propéem uma
articulacdo que va além dos limites cognitivos préprios das disciplinas escolares,
sem, no entanto, recair no relativismo epistemoldgico. Ao contrario, elas reforcam
essas disciplinas ao se fundamentarem em aproximagbes conceituais coerentes
e nos contextos socio-histéricos, possibilitando as condigbes de existéncia e
constituicao dos objetos dos conhecimentos disciplinares.

De acordo com Ramos [p. 01, 20047],

Essa argumentacao chama a atencao para a importancia da praxis no processo
pedagdgico, o que contribui para que o conhecimento ganhe significado para
o aluno, de forma que aquilo que lhe parece sem sentido seja problematizado e
apreendido.

E preciso, porém, que o professor tenha cuidado para ndo empobrecer a
constru¢ao do conhecimento em nome de uma pratica de contextualizacao.
Reduzir a abordagem pedagdgica aos limites da vivéncia do aluno compromete
o desenvolvimento de sua capacidade critica de compreensao da abrangéncia
dos fatos e fendbmenos. Dai a argumentacao de que o contexto seja apenas o
ponto de partida® da abordagem pedagdgica, cujos passos seguintes permitam o
desenvolvimento do pensamento abstrato e da sistematizacao do conhecimento.

Ainda de acordo com Ramos [p. 02, 2004?],

processos de subjetivagdo. Sobretudo tais analises tém chamado a atengdo para novos temas, problemas e questoes que passam a
ser objeto de discussdo no curriculo e na pedagogia” (COSTA, 2005, p. 114). Assim, a ideia de antidisciplinaridade fundamenta-se
numa epistemologia e numa concepgado politica educacional que se contrapde a defendida nestas diretrizes curriculares.

2 RAMOS, M. (s/d) “Quando se parte do contexto de vivéncia do aluno, é preciso enfrentar as concepgdes prévias que eles trazem

e que, mesmo consideradas como conhecimento tacito, podem estar no plano do senso comum, constituido por representacées
equivocadas ou limitadas para a compreensao e a explicacao da realidade”.
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Com isso, é preciso ter claro que esse processo de ensino fundamenta-se em
uma cognicao situada, ou seja, as ideias prévias dos estudantes e dos professores,
advindas do contexto de suas experiéncias e de seus valores culturais, devem ser
reestruturadas e sistematizadas a partir das ideias ou dos conceitos que estruturam
as disciplinas de referéncia.

De um ponto de vista sécio-histérico da nocao de contextualizacao, deve-se
considerar que o confronto entre os contextos sécio-histéricos, construido ao
longo de uma investigacao, é um procedimento metodoldgico das ciéncias de
referéncia e das disciplinas escolares.

A simples comparacao entre contextos socio-histéricos, porém, promove
juizos de valor sobre as diferentes temporalidades, além do anacronismo, quando
elementos de uma dada época sao transportados automaticamente para outro
periodo histérico. O presentismo', por exemplo, é a forma mais comum do
anacronismo.

Para evitar o anacronismo, é necessaria uma soélida compreensao dos conceitos
de tempo e de espaco, muito caros ao entendimento do processo socio-histérico
de constituicao das dimensoes filoséfica, cientifica e artistica de todas as disciplinas
escolares.

Assim, é importante que os professores tenham claro que o método
fundamental, no confronto entre contextos socio-historicos, é a distincao temporal
entre as experiéncias do passado e as experiéncias do presente. Tal distincao é
realizada por meio dos conceitos e saberes que estruturam historicamente as
disciplinas — os conteudos estruturantes. Esse método também considera outros
procedimentos, além das relacoes de temporalidade, tais como a contextualizacéo
social e a contextualizacao por meio da linguagem.

A contextualizacao social expoe uma tensao tedrica fundamental: o significado
de contextualizacao para as teorias funcionalista' e estruturalista'?> em oposicao a
esse significado para as teorias criticas.

Das perspectivas funcionalista e estruturalista, a sociedade apresenta-se
com estruturas politicas, econdmicas, culturais, sociais permanentes. Para essas
concepcgoes, a contextualizacao tem como finalidade explicar o comportamento
social dos individuos ou dos grupos conforme a normatizacao de uma estrutura
pré-existente, cabendo a educacao adaptar os individuos a essas estruturas. Na
Histéria da Educacao Brasileira, por muito tempo, essas concep¢bes foram aceitas,
mas passaram a ser questionadas por apresentarem limites na formacao dos
individuos.

10 Na compreensao presentista, o historiador analisa o passado a partir do ponto de vista do presente. O Presentismo considera

que o historiador é influenciado pela cultura, valores e referéncias do tempo em que vive sendo, portando, relativo todo o
conhecimento produzido sobre o passado.

e, Durkheim, E. As regras do método sociolégico. 14 ed. Sdo Paulo: Editora Nacional 1990.
Para o funcionalismo os individuos tém fungdes sociais definidas a desempenhar, de acordo com o grupo social a que pertencem.

12 Cf. Levi Strauss, C. Antropologia Estrutural | e Il . trad. Sonia Wolosker, Rio de Janeiro, Tempo Brasileiro, 1976.

Para o estruturalismo, as sociedades sdo organizadas de acordo com estruturas ja existentes que definem os papéis sociais,
politicos, culturais e econdmicos de cada um, cabendo aos individuos apenas se adaptarem a essa estrutura dada.
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Para as teorias criticas, nas quais estas diretrizes se fundamentam, o conceito de
contextualizacdo propicia a formacao de sujeitos histéricos —alunos e professores —
gue, ao se apropriarem do conhecimento, compreendem que as estruturas sociais
sao historicas, contraditorias e abertas. E na abordagem dos contetidos e na escolha
dos métodos de ensino advindo das disciplinas curriculares que as inconsisténcias
e as contradicbes presentes nas estruturas sociais sao compreendidas. Essa
compreensao se da num processo de luta politica em que estes sujeitos constroem
sentidos multiplos em relacdo a um objeto, a um acontecimento, a um significado
ou a um fendbmeno. Assim, podem fazer escolhas e agir em favor de mudancas
nas estruturas sociais.

E nesse processo de luta politica que os sujeitos em contexto de escolarizacdo
definem os seus conceitos, valores e convic¢des advindos das classes sociais e das
estruturas politico-culturais em confronto. As propostas curriculares e contetdos
escolares estao intimamente organizados a partir desse processo, ao serem
fundamentados por conceitos que dialogam disciplinarmente com as experiéncias
e saberes sociais de uma comunidade historicamente situada.

A contextualizacdo na linguagem ¢é um elemento constitutivo da
contextualizacao socio-histoérica e, nestas diretrizes, vem marcada por uma
concepcao tedrica fundamentada em Mikhail Bakhtin. Para ele, o contexto sécio-
historico estrutura o interior do dialogo da corrente da comunicacao verbal entre
os sujeitos historicos e os objetos do conhecimento. Trata-se de um dialogismo que
se articula a construcao dos acontecimentos e das estruturas sociais, construindo
a linguagem de uma comunidade historicamente situada. Nesse sentido, as acoes
dos sujeitos historicos produzem linguagens que podem levar a compreensao
dos confrontos entre conceitos e valores de uma sociedade.

Essas ideias relativas a contextualizacao soécio-historica vao ao encontro da
afirmacao de Ivor Goodson de que o curriculo é um artefato construido socialmente
e que nele o conhecimento pode ser pratico, pedagdgico e “relacionado com um
processo ativo” desde que contextualizado de maneira dialética a uma “construcao
tedrica mais geral” (GOODSON, 1995, p. 95).

Assim, para o curriculo da Educacao Basica, contexto nao é apenas o entorno
contemporaneo e espacial de um objeto ou fato, mas é um elemento fundamental
das estruturas socio-historicas, marcadas por métodos que fazem uso,
necessariamente, de conceitos tedricos precisos e claros, voltados a abordagem
das experiéncias sociais dos sujeitos histéricos produtores do conhecimento.
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E AVALIACAO

No processo educativo, a avaliacao deve se fazer presente, tanto como meio
de diagnodstico do processo ensino-aprendizagem quanto como instrumento de
investigacao da pratica pedagdgica. Assim a avaliacao assume uma dimensao
formadora, uma vez que, o fim desse processo é a aprendizagem, ou a verificacdo
dela, mas também permitir que haja uma reflexao sobre a acao da pratica pedagdgica.

Para cumprir essa funcao, a avaliacao deve possibilitar o trabalho com o novo,
numa dimensao criadora e criativa que envolva o ensino e a aprendizagem.
Desta forma, se estabelecera o verdadeiro sentido da avaliacdo: acompanhar
o desempenho no presente, orientar as possibilidades de desempenho futuro
e mudar as praticas insuficientes, apontando novos caminhos para superar
problemas e fazer emergir novas praticas educativas (LIMA, 2002).

No cotidiano escolar, a avaliacao é parte do trabalho dos professores. Tem por
objetivo proporcionar-lhes subsidios para as decisdes a serem tomadas a respeito
do processo educativo que envolve professor e aluno no acesso ao conhecimento.

E importante ressaltar que a avaliacdo se concretiza de acordo com o que se
estabelece nos documentos escolares como o Projeto Politico Pedagdgico e, mais
especificamente, a Proposta Pedagdgica Curricular e o Plano de Trabalho Docente,
documentos necessariamente fundamentados nas Diretrizes Curriculares.

Esse projeto e sua realizacao explicitam, assim, a concepcao de escola e de
sociedade com que se trabalha e indicam que sujeitos se quer formar para a
sociedade que se quer construir.

Nestas Diretrizes Curriculares para a Educacao Basica, propde-se formar sujeitos
gue construam sentidos para o mundo, que compreendam criticamente o contexto
social e historico de que sao frutos e que, pelo acesso ao conhecimento, sejam
capazes de uma insercao cidada e transformadora na sociedade.

A avaliacdo, nesta perspectiva, visa contribuir para a compreensao das
dificuldades de aprendizagem dos alunos, com vistas as mudancas necessarias
para que essa aprendizagem se concretize e a escola se faca mais préoxima da |
comunidade, da sociedade como um todo, no atual contexto historico e no espaco
onde os alunos estao inseridos.

Nao ha sentido em processos avaliativos que apenas constatam o que o aluno
aprendeu ou nao aprendeu e o fazem refém dessas constatacoes, tomadas como
sentencas definitivas. Se a proposicao curricular visa a formacao de sujeitos que
se apropriam do conhecimento para compreender as relagdes humanas em suas
contradicoes e conflitos, entdo a acdo pedagdgica que se realiza em sala de aula
precisa contribuir para essa formacao.
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Para concretizar esse objetivo, a avaliacao escolar deve constituir um projeto
de futuro social, pela intervencao da experiéncia do passado e compreensao do
presente, num esforco coletivo a servico da acao pedagdgica, em movimentos na
direcdo da aprendizagem do aluno, da qualificacdo do professor e da escola.

Nas salas de aula, o professor é quem compreende a avaliacdo e a executa
como um projeto intencional e planejado, que deve contemplar a expressao de
conhecimento do aluno como referéncia uma aprendizagem continuada.

No cotidiano das aulas, isso significa que:

* é importante a compreensao de que uma atividade de avaliacao situa-se
entre a intencdo e o resultado e que nao se diferencia da atividade de ensino,
porque ambas tém o intuito de ensinar;

°* no Plano de Trabalho Docente, ao definir os conteltdos especificos
trabalhados naquele periodo de tempo, ja se definem os critérios, estratégias e
instrumentos de avaliacdo, para que professor e alunos conhecam os avancos
e as dificuldades, tendo em vista a reorganizacao do trabalho docente;

* 0s critérios de avaliacdo devem ser definidos pela intencdo que orienta o
ensino e explicitar os propositos e a dimensao do que se avalia. Assim, os
critérios sao um elemento de grande importancia no processo avaliativo, pois
articulam todas as etapas da acao pedagodgica;

* os enunciados de atividades avaliativas devem ser claros e objetivos. Uma
resposta insatisfatéria, em muitos casos, nao revela, em principio, que o
estudante nao aprendeu o conteddo, mas simplesmente que ele nao entendeu
o que lhe foi perguntado. Nesta circunstancia, o dificil nao é desempenhar a
tarefa solicitada, mas sim compreender o que se pede;

* 0s instrumentos de avaliacdo devem ser pensados e definidos de acordo
com as possibilidades tedrico-metodoldgicas que oferecem para avaliar os
critérios estabelecidos. Por exemplo, para avaliar a capacidade e a qualidade
argumentativa, a realizacao de um debate ou a producao de um texto serao
mais adequados do que uma prova objetiva;

* a utilizacao repetida e exclusiva de um mesmo tipo de instrumento de
avaliacao reduz a possibilidade de observar os diversos processos cognitivos
dos alunos, tais como: memorizacao, observacao, percepcgao, descricao,
argumentacgao, analise critica, interpretacdo, criatividade, formulacao de
hipdteses, entre outros;

* uma atividade avaliativa representa, tao somente, um determinado
momento e nao todo processo de ensino-aprendizagem;

* arecuperagao de estudos deve acontecer a partir de uma logica simples: os
conteudos selecionados para o ensino sao importantes para a formacao do
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aluno, entao, é preciso investir em todas as estratégias e recursos possiveis
para que ele aprenda. A recuperacao é justamente isso: o esforco de retomar,
de voltar ao conteddo, de modificar os encaminhamentos metodolodgicos,
para assegurar a possibilidade de aprendizagem. Nesse sentido, a recuperacao
da nota é simples decorréncia da recuperacao de conteudo.

Assim, a avaliacao do processo ensino-aprendizagem, entendida como questao
metodoldgica, de responsabilidade do professor, é determinada pela perspectiva
de investigar para intervir. A selecio de conteddos, os encaminhamentos ‘
metodoldgicos e a clareza dos critérios de avaliacao elucidam a intencionalidade
do ensino, enquanto a diversidade de instrumentos e técnicas de avaliacao
possibilita aos estudantes variadas oportunidades e maneiras de expressar seu |
conhecimento. Ao professor, cabe acompanhar a aprendizagem dos seus alunos e
o desenvolvimento dos processos cognitivos. ‘

Por fim, destaca-se que a concepcao de avaliacao que permeia o curriculo nao
pode ser uma escolha solitaria do professor. A discussao sobre a avaliacao deve
envolver o coletivo da escola, para que todos (direcao, equipe pedagodgica, pais,
alunos) assumam seus papéis e se concretize um trabalho pedagdgico relevante
para a formacao dos alunos.
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DIRETRIZES CURRICULARES DE
LINGUA PORTUGUESA

Rios sem discurso

A Gabino Alejandro Carriedo

Quando um rio corta, corta-se de vez
o discurso-rio de agua que ele fazia;
cortado, a dgua se quebra em pedacos,
em pocos de agua, em agua paralitica.
Em situacao de poco, a 4gua equivale

a uma palavra em situacao dicionaria:
isolada, estanque no poco dela mesma,
e porque assim estanque, estancada;

e mais: porque assim estancada, muda
e muda porque com nenhuma comunica,
porque cortou-se a sintaxe desse rio,

o fio de agua por que ele discorria.

O curso de um rio, seu discurso-rio,

chega raramente a se reatar de vez;

um rio precisa de muito fio de agua
para refazer o fio antigo que o fez.
Salvo a grandiloquéncia de uma cheia
Ihe impondo interina outra linguagem,
um rio precisa de muita agua em fios
para que todos os pogos se enfrasem:
se reatando, de um para outro poco,
em frases curtas, entdo frase e frase,
até a sentenca-rio do discurso Unico

em que se tem voz a seca ele combate.

Joao Cabral de Melo Neto
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I1 DIMENSAO HISTORICA DO ENSINO DA LINGUA
PORTUGUESA

A comecar do nivel mais elementar de relacées com o poder,
a linguagem constitui o arame farpado mais poderoso para
bloquear o acesso ao poder” (GNERRE, 1991).

A Constituicao Brasileira, em seu artigo 5°, prescreve: “Todos sao iguais perante
a lei, sem distincao de qualquer natureza, garantindo-se aos brasileiros e aos
estrangeiros residentes no Pais a inviolabilidade do direito a vida, a igualdade, a
seguranca e a propriedade (...)".

O Estado de Direito garante a todos os cidadaos a igualdade perante as leis,
porém sabemos que, historicamente, em nosso pais, ha um descompasso entre o
gue a lei propode e a realidade vivida pela sociedade, incluidos, ai, os processos de
educacao.

Nesse quadro, que papel desempenha a escola?

E nos processos educativos, e notadamente nas aulas de Lingua Materna, que
o estudante brasileiro tem a oportunidade de aprimoramento de sua competéncia
linguistica, de forma a garantir uma insercdo ativa e critica na sociedade. E na
escola que o aluno, e mais especificamente o da escola publica, deveria encontrar
0 espaco para as praticas de linguagem que lhe possibilitem interagir na sociedade,
nas mais diferentes circunstancias de uso da lingua, em instancias publicas e
privadas. Nesse ambiente escolar, o estudante aprende a ter voz e fazer uso da
palavra, numa sociedade democratica, mas plena de conflitos e tensoes.

A democratizacao do ensino levou para a instituicao escolar os integrantes
das classes menos favorecidas. A consequéncia foi a instalacao do conflito entre
a linguagem ensinada na escola, que é a norma das classes privilegiadas, e a
linguagem das camadas populares. O conflito persiste quando se observa que

[...] segundo os principios democraticos nenhuma discriminacao dos individuos tem raziao de
ser, com base em critérios de raca, religiao, credo politico, a Unica brecha deixada aberta para a
discriminacao é aquela que se baseia nos critérios da linguagem e da educacdo (GNERRE, 1991, p.
18).

Nao basta dar a palavra ao outro, é necessario aceita-la e devolvé-la ao outro:
“E devolvendo o direito & palavra — e na nossa sociedade isto inclui o direito a
palavra escrita — que talvez possamos um dia ler a histéria contida, e nao contada,
da grande maioria que hoje ocupa os bancos das escolas publicas” (GERALDI,
1990, p. 124).
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Para aprofundar a discussao da disciplina de Lingua Portuguesa, sera
apresentado um breve histérico com o intuito de refletir sobre essa disciplina
escolar e suas mudancas nos diversos contextos sociais e politicos. Os aspectos
histéricos foram selecionados a partir de alguns recortes espaco-temporais entre o
século XVl e o momento atual, em que novas teorias acerca da linguagem apontam
diferentes concepc¢bes e metodologias para o ensino. O niumero reduzido desses
recortes deve-se tanto a finalidade da dimensao histérica nestas Diretrizes quanto
a pouca bibliografia especifica referente a histéria da disciplina.

De qualquer forma, é possivel constatar a origem e a trajetéria da divida que,
ainda hoje, a escola, notadamente a publica, tem para com o povo brasileiro:
ensinar a ler e a escrever com a proficiéncia necessaria e de direito aqueles que
nasceram no universo da Lingua Portuguesa falada no Brasil e necessitam dela
como um instrumento legitimo de luta e posicionamento, para que, de posse
desse instrumento, possam assumir uma postura de cidadaos ativos na sociedade
brasileira.

Historicamente, o processo de ensino de Lingua Portuguesa no Brasil iniciou-
se com a educacdo jesuitica. Essa educacdo era instrumento fundamental na
formacao da elite colonial, ao mesmo tempo em que se propunha a “alfabetizar”
e “catequizar” os indigenas (MOLL, 2006, p. 13). A concepcao de educacao e o
trabalho de escolarizacao dos indigenas estavam vinculados ao entendimento de
gue a linguagem reproduzia o modo de pensar. Ou seja, pensava-se, segundo uma
concepcao filoséfica intelectualista, que a linguagem se constituia no interior da
mente e sua materializacao fonica revelava o pensamento.

Nesse periodo, ndo havia uma educagao institucionalizada, partia-se de
praticas pedagdgicas restritas a alfabetizacdo, que visavam manter os discursos
hegemonicos da metropole e da Igreja. O sistema jesuitico de ensino organizava-
se, entao, a partir de dois objetivos: primeiro, uma pedagogia que por meio da
catequese indigena visava a expansao catélica e a um modelo econdmico de
subsisténcia da comunidade. Segundo, esse sistema objetivava a formacao de elites
subordinadas a metrépole, “favorecendo o modelo de sociedade escravocrata e
de producao colonial destinada aos interesses do pais colonizador” (LUZ-FREITAS,
2007 s/p).

Evidenciava-se, ja na constituicao da escola e do ensino no Brasil, que o acesso
a educacao letrada era determinante na estrutura social, fazendo com que os
colégios fossem destinados aos filhos da elite colonial.

As primeiras praticas pedagdgicas moldavam-se ao ensino do latim, para os
poucos que tinham acesso a uma escolarizacao mais prolongada. Essas praticas
visavam a construcao de uma civilizacao de aparéncias com base em uma educacao
“claramente reprodutivista, voltada para a perpetuacao de uma ordem patriarcal,
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estamental e colonial. Assim, priorizaram [...] uma nao-pedagogia, acionando no
cotidiano o aparato repressivo para inculcar a obediéncia [a fé, ao rei e a lei]”
(VILLALTA, 1997, p. 351).

Quanto ao ensino da Lingua Portuguesa, limitava-se, nessa época, as escolas
de ler e escrever, mantidas pelos jesuitas. Nos cursos chamados secundarios, as
aulas eram de gramatica latina e retérica, além do estudo de grandes autores
classicos.

No periodo colonial, a lingua mais utilizada pela populacao era o tupi. O
portugués “era a lingua da burocracia” (ILARI, 2007 s/p), ou seja, a lingua das
transacdes comerciais, dos documentos legais. A interacao entre colonizados e
colonizadores resultou na constituicdo da Lingua Geral (tupi-guarani), utilizada
pelos portugueses, num primeiro momento, com vistas ao conhecimento
necessario para a dominacao da nova terra. Essas linguas continuaram sendo
usadas por muito tempo na comunicacao informal por grande parte da populacao
nao escolarizada. Entretanto, a partir do século XVIIl, época que coincide com as
expedicoes bandeirantes e a descoberta da riqueza mineral do solo brasileiro, essa
situacao de bilinguismo passou a nao interessar aos propositos colonialistas de
Portugal, que precisava manter a col6nia e, para isso, a unificacao e padronizacao
linguistica constituiram-se fatores de relevancia.

A fim de reverter esse quadro, em 1758 um decreto do Marqués de Pombal
tornou a Lingua Portuguesa idioma oficial do Brasil, proibindo o uso da Lingua
Geral. No ano seguinte, os jesuitas, que haviam catequizado indios e produzido
literatura em lingua indigena, foram expulsos do Brasil.

Essa foi uma das primeiras medidas para tornar hegemonica a Lingua Portuguesa
em todo o territorio. Essa hegemonia foi “conseguida, historicamente, a ferro e
fogo: com decretos e proibicoes, expulsdes e prisdes, perseguicdes e massacres”
(BAGNO, 2003, p. 74).

O Laboratério de Estudos Urbanos (Labeurb) da UNICAMP, quando trata da
colonizacao linguistica, relata que:

Delimitando os espacos e as funcdes de cada lingua, a politica linguistica da visibilidade a ja
pressuposta hierarquizacao lingtiistica e, como decorréncia dessa organizacao hierarquica entre as
linguas e os sujeitos que as empregam, seleciona quem tem direito a voz e quem deve ser silenciado
(LABEURB, 2002, s/p).

Foi nesse contexto, e influenciado por alguns ideais iluministas, que o Marqués
de Pombal tornou obrigatério o ensino da Lingua Portuguesa em Portugal e no
Brasil.

_40_



Lingua Portuguesa &

A Reforma Pombalina, em 1759, impds a Lingua Portuguesa como idioma-base do ensino, entre
outras medidas que visavam a modernizacao do sistema educacional, a cargo dos jesuitas por
mais de dois séculos. Tal reforma era reflexo do lluminismo, que trazia em seu bojo ideias de
reorganizacao da sociedade por meio de principios racionais decorrentes do cartesianismo e do
empirismo do século XVII. A Lingua Portuguesa passa, entdao, com a Reforma Pombalina, a fazer

parte dos contetdos curriculares, mesmo assim seguindo os moldes do ensino de latim (LUZ-
FREITAS, 2004, s/p).

A partir da Reforma Pombalina, a educacao brasileira passou por mudancas
estruturais. O ensino, até entao dominado pelos jesuitas, nao se limitava mais as
escolas de ler e contar, ou escolas elementares, dirigidas a populacao indigena.
Eles também mantinham cursos de Letras e de Filosofia, que eram considerados
secundarios, e o curso de Teologia para a formacao de sacerdotes (MOLL, 2006).

Na época da expulsao, os jesuitas contavam com 25 residéncias, 36 missoes
e 17 colégios e seminarios, além de seminarios menores e escolas de primeiras
letras instaladas em todas as cidades onde havia casas da Companhia de Jesus
(SODRE, 1984, p. 27-28). Toda essa organizacao foi substituida por aulas régias'
ministradas por profissionais de varias areas (nomeados por indicagao politica ou
religiosa). Essas aulas atendiam a uma parcela reduzida da elite colonial que se
preparava para estudos posteriores na Europa.

Dentro dessas medidas, em 1772, foi criado o subsidio literario, um imposto
que insidia sobre a carne, o vinho e a cachaca, e que era direcionado para a
manutencdo dos ensinos primario e secundario. Dessa forma, o ensino publico
(que atendia a alfabetizacao e catequese dos indios), anteriormente sob a tutela
dos jesuitas, passou a ser financiado pela Metrépole. A intencao, com essas
medidas, era modernizar a educacao, tornando o ensino laico e colocando-o a
servico dos interesses da Coroa Portuguesa. No entanto, a falta da infraestrutura
e de professores especializados acabou por gerar uma lacuna, que as aulas régias
tentaram preencher. Além disso, a escolarizagao sofria interferéncia da educacéao
classica e europeizante. Tal situacao permaneceu até 1808, com a vinda da familia
real ao Brasil.

Com a corte no Rio de Janeiro, foram instaladas as primeiras instituicoes de
ensino superior no Brasil, eram faculdades voltadas para a formacao da burocracia
estatal que emergia. Essas instituicbes de ensino, portanto, privilegiaram as
camadas superiores da sociedade, europeizando e produzindo uma educacao
gue visava a manutencao do status quo. As classes populares, que precisavam do
ensino primario para aprender a ler e escrever a lingua portuguesa, continuaram
negligenciadas.

1 Aulas isoladas, avulsas, tratavam do estudo das humanidades. Eram aulas criadas pelo rei que, com a concordancia de bispos,
nomeava os professores, na sua maioria despreparados e mal pagos.
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Somente nas Ultimas décadas do século XIX, a disciplina de Lingua Portuguesa
passou a integrar os curriculos escolares brasileiros. Até 1869, o curriculo
privilegiava as disciplinas classicas, sobretudo o latim, restando ao Portugués um
espago sem relevancia (LUZ-FREITAS, 2004).

Seguindo os moldes do ensino de Latim, o ensino de Lingua Portuguesa
fragmentava-se no ensino de Gramatica, Retdrica e Poética. Os professores eram
“estudiosos autodidatas da lingua e de sua literatura, com soélida formacao
humanistica, que, a par de suas atividades profissionais (...) e do exercicio de
cargos publicos, que quase sempre detinham, dedicavam-se também ao ensino”
(SOARES, 2001, s/p).

Ainda no final do século XIX, e com o advento da Republica, a preocupacao
com a nascente industrializacao influenciou a estrutura curricular: tendo em vista
a formacao profissional, as Humanidades nao eram consideradas prioritarias,
fortalecendo-se o carater utilitario da educacao. Houve, entao, a necessidade de
rever o acesso ao ensino para atender as necessidades da industrializacao.

Nesse momento em que a escola se abria a camadas cada vez maiores da
populacao, o ensino de portugués tratava de prover uma determinada classe
de uma lingua que era considerada a “boa lingua” — houve a tentativa de uma
aprendizagem hierarquizada e seletiva. No entanto, a multiplicacao das escolas
publicas expulsou dos curriculos o curso de Retérica, isto é, a disciplina que fornecia
as classes dirigentes uma técnica privilegiada que lhes permitia “assegurar-se da
propriedade da linguagem” (FONTES, 1999, p. 47).

O conteudo gramatical ganhou a denominacao de Portugués em 1871, data em
que foi criado, no Brasil, por decreto imperial, o cargo de Professor de Portugués.
Contudo, a mudanca de denominacao nao significou que o objetivo do ensino de
lingua havia mudado também:

[...] de um lado essa persisténcia se explica por fatores externos as proéprias disciplinas: manteve-
se essa tradicao (da gramatica, da retdrica e da poética) porque fundamentalmente continuaram a
ser os mesmos aqueles a quem a escola servia: os grupos sociais e economicamente privilegiados,
Unicos a ter acesso a escola, pertencentes a contextos culturais letrados, chegavam as aulas de
portugués ja com um razoavel dominio do dialeto de prestigio (a chamada “norma padrao culta”),
que a escola usava e queria ver usado, e ja com praticas sociais de leitura e escrita frequentes em seu
meio social. A funcao do ensino de portugués era, assim, fundamentalmente, levar ao conhecimento
talvez mesmo apenas o reconhecimento das normas e regras de funcionamento desse dialeto de
prestigio: ensino da gramatica, isto €, ensino a respeito da lingua, e analise de textos literarios, para
estudos de retérica e poética (SOARES, 2001, s/p).

Nesse periodo, o Latim comecou a perder prestigio com a valorizacao da
lingua nacional. Esse declinio teve inicio ja no contexto do movimento romantico,
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integrado, em sua maioria, por jovens burgueses que, entre outros principios,
defendiam uma lingua brasileira que garantisse a unidade nacional, estabelecida
conforme ideais de civilizacao e de ordem. Nao se deve esquecer, porém, que o
contexto romantico, no Brasil, coincidiu com a Proclamacao da Independéncia,
e seus ideais eram os ideais burgueses de consolidacao do poder em uma nacao
recém-constituida.

Aliteratura veiculada na variedade brasileira da lingua portuguesa foi retomada,
depois, pelos modernistas, os quais, em 1922, defendiam a necessidade de
romper com os modelos tradicionais portugueses e privilegiar o falar brasileiro.
O modernismo, embora nao tenha protagonizado uma revolucao na linguagem,
contribuiu para aproximar nossa lingua escrita do falar cotidiano do Brasil.

O ensino de Lingua Portuguesa manteve a sua caracteristica elitista até
meados do século XX, quando se iniciou, no Brasil, a partir da década 1960, um
processo de expansao do ensino primario publico, o qual incluiu, entre outras
acoes, a ampliacao de vagas e, em 1971, a eliminagao dos chamados exames de
admissao (FREDERICO E OSAKABE, 2004). Como consequéncia desse processo, a
multiplicacao de alunos, as condicdes escolares e pedagdgicas, as necessidades e
as exigéncias culturais passaram a ser outras bem diferentes.

[...] com a expansdao quantitativa da rede escolar, passaram a frequentar a escola em nimero
significativo falantes de variedades do portugués muito distantes do modelo tradicionalmente
cultivado pela escola. Passou a haver um profundo choque entre modelos e valores escolares e a
realidade dos falantes: choque entre a lingua da maioria das criancas (e jovens) e o modelo artificial
de lingua cultuado pela educacao da linguistica tradicional; choque entre a fala do professor e a
norma escolar; entre a norma escolar e a norma real; entre a fala do professor e a fala dos alunos
(FARACO, 1997, p. 57).

No contexto da expansao da escolarizacdo, o ensino de Lingua Portuguesa
nao poderia dispensar propostas pedagdgicas que levassem em conta as novas
necessidades trazidas por esses alunos para o espaco escolar, dentre elas a presenca
de registros linguisticos e padroes culturais diferentes dos até entao admitidos na
escola.

Nesse contexto, que foi também de consolidacdo da ditadura militar, uma
concepgao tecnicista de educacdo gerou um ensino baseado em exercicios de
memorizacao, no qual “a visao de reforco é acentuada, pois a aprendizagem é
entendida como processada pela internalizacao inconsciente de habitos (teoria
comportamentalista/behaviorista)” (PERFEITO, 2007, p. 827). A pedagogia da
formacao de habitos, memorizacao e reforco era adequada ao contexto autoritario
que cerceava a reflexao e a critica no ambiente escolar, impondo uma formacao
acritica e passiva.
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A Lei n. 5692/71 ampliaria e aprofundaria esta vinculacao ao dispor que o
ensino deveria estar voltado a qualificacdo para o trabalho. Desse vinculo
decorreu a instituicao de uma pedagogia tecnicista? que, na disciplina de Lingua
Portuguesa, pautava-se na concepcao de linguagem como meio de comunicagao
(cujo objeto é a lingua vista como c6digo), com um viés mais pragmatico e utilitario
em detrimento do aprimoramento das capacidades linguisticas do falante. Essa
concepcao baseou-se nos estudos de Saussure, o qual se preocupou com a
organizacao interna da lingua ao elegé-la como objeto de estudo. Os seguidores
de Saussure denominaram essa organizacao de estrutura.

Nessa visao de ensino, continua a valer a tese que privilegia, no aprendizado e
acesso ao uso competente da lingua, o aluno oriundo das classes letradas. O viés
utilitario e pragmatico do trabalho pedagdégico afastava o aluno vindo das classes
menos favorecidas, da norma culta da lingua portuguesa.

A disciplina de Portugués passou a denominar-se, a partir da Lei 5692/71,
no primeiro grau, Comunicacao e Expressao (nas quatro primeiras séries) e
Comunicacdo em Lingua Portuguesa (nas quatro ultimas séries), com base em
estudos posteriores a Saussure, em especial nos estudos de Jakobson, referentes a
teoria da comunicagao®. Na década de 70, além disso, outras teorias a respeito da
linguagem passaram a ser debatidas, entre elas:

* a Sociolinguistica, que volta-se para as questoes da variacao linguistica;

* aAnalise do Discurso, que reflete sobre a relacao sujeito-linguagem-historia,
relaciona-se a ideologia;

* aSemantica, que preocupa-se com a natureza, funcao e uso dos significados;
* a Linguistica Textual, que apresenta como objeto o texto, considerando o
sujeito e a situacao de interacao, estuda os mecanismos de textualizagao.

Dessas teorias resultou o questionamento sobre a autoridade e a eficacia
das aulas de gramatica no ensino. Porém, apesar das discussdes académicas, os
livros didaticos continuavam porta-vozes da concepcao tradicional de linguagem,
reforcando metodologias que nao possibilitavam a todos os estudantes o
aprimoramento no uso da Lingua Materna tanto no ensino da lingua propriamente
dito, quanto no trabalho com a literatura.

As Unicas inovagoes eram o trabalho sistematico com a producao de texto
(compreendida como veiculo de transmissao de mensagens) e a leitura entendida
como um ato mecanico. O ensino de Lingua Portuguesa fundamentava-se, entao,
2 A pedagogia tecnicista, introduzida no Brasil no inicio da década de 70, “centrou o ensino nos meios (métodos e técnicas),
diminuindo o papel dos contetdos do conhecimento e pulverizando o carater politico-filoséfico das organizacdes escolares”
(SILVA, 2005, p. 23).

3 Em 1956, Roman Jakobson, linguista russo, postulou sua teoria da comunicagdo, considerando um conjunto de seis fatores

em qualquer ato de comunicacdo linguistica: emissor, receptor, cddigo, mensagem, canal e contexto. A cada um desses fatores,
corresponde, respectivamente, uma funcdo da linguagem: emotiva, conativa, metalinguistica, poética, fatica e referencial.
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em exercicios estruturais, técnicas de redacao e treinamento de habilidades de
leitura.

Com relacao a literatura, até meados do século XX, o principal instrumento do
trabalho pedagdgico eram as antologias literarias, com base nos canones. A leitura
do texto literario, no ensino primario e ginasial, visava transmitir a norma culta
da lingua, com base em exercicios gramaticais e estratégias para incutir valores
religiosos, morais e civicos. O objetivo era despertar o sentimento nacionalista e
formar cidadaos respeitadores da ordem estabelecida.

Nos anos 70, o ensino de Literatura restringiu-se ao entao segundo grau, com
abordagens estruturalistas e/ou historiograficas do texto literario. Na analise do
texto poético, por exemplo, adotava-se o método francés, isto é, propunha-se
a analise do texto conforme as estruturas formais: rimas, escansao de versos,
ritmo, estrofes, etc. Cabia ao professor a conducao da analise literaria, e aos
alunos, a condicao de meros ouvintes. A historiografia literaria, que ainda hoje
resiste em algumas salas de aula, direcionava e limitava as leituras dos alunos.
Em muitos casos, eram interpretacdes dos professores e/ou dos livros didaticos,
desconsiderando o papel ativo do aluno no processo de leitura e, em outros, os
textos eram levados para sala como pretexto para se ensinar gramatica.

Essa abordagem da literatura pode ser compreendida quando se resgata o
contexto da época: no vigor da ditadura militar, ndao seria tolerada uma pratica
pedagdgica que visasse despertar o espirito critico e criador dos alunos. A leitura
literaria era compreendida como subversiva, pois levava o sujeito a reflexdo e a
compreensao de si mesmo e do mundo.

Ainda na década de 1970, houve uma tentativa de rompimento com essas
praticas. Entretanto, a abordagem do texto literario mudou apenas para uma
metodologia que se centrava numa analise literaria simplificada, com énfase em
guestionarios sobre personagens principais e secundarios, tempo e espaco da
narrativa.

Com o movimento que levaria ao fim do regime militar, houve um aumento
de cursos de pés-graduacao para a formacao de uma elite de professores e
pesquisadores, possibilitando um pensamento critico em relacdao a educacao.
Ganham forca as discussdes sobre o curriculo escolar e sobre o papel da educacao
na transformacao social, politica e econ6mica da sociedade brasileira.

A consolidacao da abertura politica resultou em pesquisas que fortaleceram a
pedagogia historico-critica, propiciando uma rede de outras pesquisas, inserindo,
no pedagdgico dos anos 80, uma vertente progressista. A pedagogia histoérico-
critica vé a educacdo como mediagcao da pratica social. “A pratica social, poe-
se, portanto, como ponto de partida e ponto de chegada da pratica educativa”
(SAVIANI, 2007, p. 420).
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Na disciplina de Lingua Portuguesa, essa pedagogia se revelou nos estudos
linguisticos centrados no texto/contexto e na interacao social das praticas
discursivas. As novas concepcoes sobre a aquisicao da Lingua Materna chegaram
ao Brasil no final da década de 1970 e inicio de 1980, quando as primeiras obras
do Circulo de Bakhtin* passaram a ser lidas nos meios académicos. Essas primeiras
leituras contribuiram para fazer frente a pedagogia tecnicista. A dimensao
tradicional de ensino da lingua cedeu espaco a novos paradigmas, envolvendo
guestoes de uso, contextuais, valorizando o texto como unidade fundamental de
analise.

Deve-se aos tedricos do Circulo de Bakhtin o avanco dos estudos em torno
da natureza sociolégica da linguagem. O Circulo criticava a reflexao linguistica
de carater formal-sistematico por considerar tal concepcao incompativel com
uma abordagem histérica e viva da lingua, uma vez que “a lingua constitui um
processo de evolugao ininterrupto, que se realiza através da interagao verbal social
dos locutores” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1999, p.127).

O livro O texto na sala de aula, organizado por Jodo Wanderley Geraldi, em
1984, marcou as discussdes sobre o ensino de Lingua Portuguesa no Parana,
incluindo artigos de linguistas como Carlos Alberto Faraco, Sirio Possenti, Percival
Leme Britto e o proprio Geraldi, presentes até hoje nos estudos e pesquisas sobre
o ensino. Nessa coletanea, os autores citados dialogam com os professores,
mobilizando-os para a discussao e o repensar sobre o ensino da lingua materna e
para a reflexao sobre o trabalho realizado nas salas de aula. Geraldi, em seu artigo,
defende uma abordagem com as unidades basicas de ensino de portugués (leitura,
producao textual e analise linguistica), tendo como ponto de partida o texto.

Essas producdes teodricas influenciaram os programas de reestruturacao do
Ensino de 2.° Grau, de 1988, e do Curriculo Basico, de 1990, que ja denunciavam “o
ensino da lingua, cristalizado em viciosas e repetitivas praticas que se centram no
repasse de contelidos gramaticais” (PARANA, 1988, p. 02) e valorizavam o direito
a educacao linguistica. O Curriculo de Lingua Portuguesa orientava os professores
a um trabalho de sala de aula focado na leitura e na producao, buscava romper
com o ensino tradicionalista: “optamos por um ensino nao mais voltado a teoria
gramatical ou ao reconhecimento de algumas formas de lingua padrao, mas ao
dominio efetivo de falar, ler e escrever” (PARANA, 1990, p. 56).

Nas discussoes curriculares sobre o ensino de Lingua Portuguesa, os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), do final da década de 1990, também fundamentaram

4 Segundo Faraco (2003), este grupo era composto de estudiosos de diversas formagdes, interesses intelectuais e atuacoes
profissionais (filésofos, bidlogos, pianistas, professores e outros), que se reuniam regularmente entre os anos de 1919 e 1929,
na Russia. Dentre eles, vale destacar Mikhail M. Bakhtin, que da nome ao grupo por ter sido o autor da obra que Faraco chama
de “maior envergadura” (2003, p. 14); Valentin N. Voloshinov e Pavel N. Medvedev. O Circulo de Bakhtin, além de profundas
discussoes filosoficas, trouxe uma contribuicdo notavel a filosofia da linguagem. A situagdo politica da Unido Soviética, no inicio
do século XX, leva Bakhtin a prisao em 1929 e ao exilio no Cazaquistdo. Quase todos os seus amigos do Circulo desapareceram
nos anos do expurgo stalinista. Configuraram-se, entdo, mais de trinta anos de ostracismo, o que impediu a circulagdo de sua obra
que, numa lenta redescoberta, sé veio a ser conhecida e debatida a partir da década de 70. No Brasil, o primeiro livro do Circulo
a ser publicado foi Marxismo e Filosofia da Linguagem, em 1979.

_46_



Lingua Portuguesa &

a proposta para a disciplina de Lingua Portuguesa na concepcao interacionista®,
levando a uma reflexao acerca dos usos da linguagem oral e escrita. Contudo,

Essa restricdo, de acordo com Brait (2000, p. 24) “impede um trabalho mais
aberto e histéorico com os textos e seus leitores”. O trabalho com modelos pré-
estabelecidos enfatiza os aspectos formais do texto, deixando de considerar que
todo texto € um elo na cadeia da interacao social, sempre é uma resposta ativa a
outros textos e pressupde outras respostas. A abordagem apenas formal exclui o
texto de seu contexto social.

Referente aos Parametros Curriculares do Ensino Médio (PCNEM), no que se
aplica especificamente a Literatura, Frederico e Osakabe (2004) observam que
os PCNEM “temendo parecer tradicionais e pretendendo-se modernos, alijam a
experiéncia literaria para uma vala comum na qual se mesclam producoes literarias
e ndo-literarias, equiparando-as. Temendo afirmar, nao propéem” (2004, p. 75). A
contundéncia dessa critica se remete a uma experiéncia relatada nos PCNEM que
delega aos alunos a definicao do que é literario ou nao-literario em um conjunto
de textos, como se os alunos ja tivessem conhecimento suficiente para elaborarem
esse critério. Os autores defendem que a escola precisa trabalhar o texto literario na
peculiaridade da sua elaboracao linguistica e das suas significacbes. Nesse sentido,

Considerando o percurso histérico da disciplina de Lingua Portuguesa na
Educacdo Basica brasileira, e confrontando esse percurso com a situacao de
analfabetismo funcional, de dificuldade de leitura compreensiva e producao de
textos apresentada pelos alunos — segundo os resultados de avaliagbes em larga
escala e, mesmo, de pesquisas académicas — as Diretrizes Curriculares Estaduais de
Lingua Portuguesa requerem, neste momento historico, novos posicionamentos

5 Interacionismo: Bakhtin (1999) defende uma concepgdo histérico-discursiva de sujeito, para ele, a interacdo verbal constitui a
realidade fundamental da lingua. O aprendizado envolve sempre a interacdo com outros individuos e a interferéncia direta ou
indireta deles.
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em relacao as praticas de ensino; seja pela discussao critica dessas praticas, seja
pelo envolvimento direto dos professores na construcao de alternativas.

Essas consideracdes resultaram, nas DCE, numa proposta que da énfase a
lingua viva, dialdégica, em constante movimentacao, permanentemente reflexiva e
produtiva. Tal énfase traduz-se na adocao das praticas de linguagem como ponto
central do trabalho pedagodgico. Este aspecto serd mais amplamente explicitado
guando se abordar o Conteudo Estruturante da disciplina.

Para alcancar tal objetivo, é importante pensar sobre a metodologia. Se o
trabalho com a Lingua deve considerar as praticas linguisticas que o aluno traz ao
ingressar na escola, é preciso que, a partir disso, seja trabalhada a inclusao dos
saberes necessarios ao uso da norma padrao e acesso aos conhecimentos para os
multiletramentos®, a fim de constituirem ferramentas basicas no aprimoramento
das aptidoes linguisticas dos estudantes.

E tarefa da escola possibilitar que seus alunos participem de diferentes préaticas
sociais’ que utilizem a leitura, a escrita e a oralidade, com a finalidade de inseri-los
nas diversas esferas de interacdo. Se a escola desconsiderar esse papel, o sujeito
ficarda a margem dos novos letramentos, ndo conseguindo se constituir no ambito
de uma sociedade letrada.

Dessa forma, sera possivel a insercao de todos os que frequentam a escola
publica em uma sociedade cheia de conflitos sociais, raciais, religiosos e politicos de
forma ativa, marcando, assim, suas vozes no contexto em que estiverem inseridos.

FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS

Refletir sobre o ensino da Lingua e da Literatura implica pensar também
as contradicbes, as diferencas e os paradoxos do quadro complexo da
contemporaneidade. Mesmo vivendo numa época denominada “era da
informacao”, a qual possibilita acesso rapido a leitura de uma gama imensuravel
de informacodes, convivemos com o indice crescente de analfabetismo funcional,
e os resultados das avaliagoes educacionais revelam baixo desempenho do aluno
em relacao a compreensao dos textos que |é.

O ensino de Lingua Portuguesa seguiu, e em alguns contextos ainda segue,
uma concepcao de linguagem que nao privilegia, no processo de aquisicao e no
aprimoramento da lingua materna, a historia, o sujeito e o contexto, como destaca
Travaglia (2000), pautando-se no repasse de regras e na mera nomenclatura da
gramatica tradicional.

6 Cope e Kalantzis (2000) usam o termo multiletramentos para designar a multiplicidade de usos da linguagem e de estratégias e
aprimoramentos envolvidos neste novo processo de produgao de sentidos.

/ Pratica(s) social(is) entendida, nestas Diretrizes, como toda atividade humana exercida com e na linguagem.
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A atitude normativista fundamenta-se em teorias que tém pouco a dizer sobre
a nocao de discurso, porque trabalha com frases ou palavras isoladas do contexto
de atividade humana, local de sua génese. A énfase na norma gramatical e na
historiografia literaria decorre de uma mesma concepcao de Lingua e Literatura,
identificada ja no Renascimento. Tratou-se de um periodo de ruptura definitiva entre
a escrita e a oralidade (a invencao da imprensa consolidou a supremacia da escrita,
como se ela fosse a lingua, reforcando ainda mais a lingua como instrumento de
poder). Além disso, avisao deliteratura baseava-se no conceito de modelo originado
da pedagogia greco-latina, que buscava moldar o educando a uma realidade
ideal encontrada nos classicos da literatura (FREDERICO & OSAKABE, 2004).

As Diretrizes ora propostas assumem uma concepcao de linguagem que
nao se fecha “na sua condicao de sistema de formas (...), mas abre-se para a
sua condicao de atividade e acontecimento social, portanto estratificada pelos
valores ideolégicos” (RODRIGUES, 2005, p. 156). Dessa forma, a linguagem é vista
como fend6meno social, pois nasce da necessidade de interacao (politica, social,
econOmica) entre os homens. Tendo como base tedrica as reflexdes do Circulo de
Bakhtin a respeito da linguagem, defende-se que:

E no processo de interacdo social que a palavra significa, o ato de fala é de
natureza social (BAKHTIN/VOLOCHINQV, 1999, p. 109). Isso implica dizer que os
homens nao recebem a lingua pronta para ser usada, eles “penetram na corrente
da comunicacao verbal; ou melhor, somente quando mergulham nessa corrente
€ que sua consciéncia desperta e comeca a operar”, postula Bakhtin/Volochinov
(1999, p. 108). Ensinar a lingua materna, a partir dessa concepcado, requer que se
considerem os aspectos sociais e historicos em que o sujeito esta inserido, bem
como o contexto de producao do enunciado® uma vez que os seus significados
sao sociais e historicamente construidos. A palavra significa na relacao com o
outro, em seu contexto de producao:

8 Enunciado: de acordo com Bakhtin (1992), é através dos enunciados que o emprego da lingua se efetua, sejam eles orais e/ou
escritos.
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As palavras estao carregadas de conteudo ideolégico, elas “sao tecidas a partir
de uma multidao de fios ideoldgicos e servem de trama a todas as relagoes sociais
em todos os dominios” (BAKHTIN/VOLOCHINOQV, 1999, p. 41).

Sob essa perspectiva, o ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa visa
aprimorar os conhecimentos linguisticos e discursivos dos alunos, para que eles
possam compreender os discursos que os cercam e terem condicoes de interagir
com esses discursos. Para isso, é relevante que a lingua seja percebida como
uma arena em que diversas vozes sociais se defrontam, manifestando diferentes
opinides. A esse respeito, Bakhtin/Volochinov (1999, p. 66) defende: “(...) cada
palavra se apresenta como uma arena em miniatura onde se entrecruzam e lutam
os valores sociais de orientacao contraditéria. A palavra revela-se, no momento de
sua expressao, como produto de relacao viva das forcas sociais.”

Nestas Diretrizes, considera-se o processo dinamico e historico dos agentes na
interacao verbal, tanto na constituicao social da linguagem, que ocorre nas relagoes
sociais, politicas, econémicas, culturais, etc., quanto dos sujeitos envolvidos nesse
processo.

Pensar o ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa, tendo como foco essa
concepcao de linguagem, implica:

[...] saber avaliar as relagdes entre as atividades de falar, de ler e de escrever, todas elas praticas
discursivas, todas elas usos da lingua, nenhuma delas secundaria em relacao a qualquer outra, e cada
uma delas particularmente configurada em cada espaco em que seja posta como objeto de reflexao
[...] (NEVES, 2003, p. 89).

Nesse sentido, é preciso que a escola seja um espaco que promova, por meio
de uma gama de textos com diferentes funcdes sociais, o letramento do aluno,
para que ele se envolva nas praticas de uso da lingua — sejam de leitura, oralidade
e escrita.

Destaca-se que o letramento vai além da alfabetizacao: esta é uma atividade
mecanica, que garante ao sujeito o conhecimento do cédigo linguistico (codificacao
e decodificacao); ja aquele, de acordo com Soares (1998), refere-se ao individuo
gue nao so6 sabe ler e escrever, mas usa socialmente a leitura e a escrita, pratica a
leitura e escrita, posiciona-se e interage com as exigéncias da sociedade diante das
praticas de linguagem, demarcando a sua voz no contexto social.

O professor de Lingua Portuguesa precisa, entao, propiciar ao educando a
pratica, a discussao, a leitura de textos das diferentes esferas sociais (jornalistica,
literaria, publicitaria, digital, etc). Sob o exposto, defende-se que as praticas
discursivas abrangem, além dos textos escritos e falados, aintegracao da linguagem
verbal com outras linguagens (multiletramentos):
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A leitura dessas multiplas linguagens, realizada com propriedade, garante o
envolvimento do sujeito com as praticas discursivas, alterando “seu estado ou
condicao em aspectos sociais, psiquicos, culturais, politicos, cognitivos, linguisticos
e até mesmo econémicos” (SOARES, 1998, p. 18).

Ao considerar o conceito de letramento, também ¢é necessario ampliar o
conceito de texto, o qual envolve nao apenas a formalizacao do discurso verbal ou
nao-verbal, mas o evento que abrange o antes, isto é, as condicoes de producao e
elaboracao; e o depois, ou seja, a leitura ou a resposta ativa. Todo texto é, assim,
articulacao de discursos, vozes que se materializam, ato humano, é linguagem em
uso efetivo. O texto ocorre em interacdo e, por isso mesmo, ndao é compreendido
apenas em seus limites formais (BAKHTIN, 1999).

Assim, temos que um texto ndo é um objeto fixo num dado momento no
tempo, ele lanca seus sentidos no didlogo® intertextual, ou seja, o texto é
sempre uma atitude responsiva a outros textos, desse modo, estabelece relagoes
dialogicas. Na visao de Bakhtin (1992, p. 354), “mesmo enunciados separados um
do outro no tempo e no espaco e que nada sabem um do outro, se confrontados
no plano de sentido, revelarao relagées dialdgicas”. Bakhtin/Volochinov (1999,
p. 123) compreende a palavra “didlogo” num sentido mais amplo: “ndo apenas
como a comunicacado em voz alta, de pessoas colocadas face a face, mas toda
a comunicacao verbal, de qualquer tipo que seja”. Sobre as relagbes dialdgicas,
Faraco acrescenta:

2 “[...] o didlogo no sentido amplo do termo (‘o simpdsio universal’), deve ser entendido como um vasto espago de luta entre as
vozes sociais (uma espécie de guerra dos discursos) [...]" (FARACO, 2003, p. 67)
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Pode-se dizer, entdao, que os nossos enunciados sao heterogéneos, uma vez
gue emergem da multidao das vozes sociais. Faraco (2003) destaca que € nessa
atmosfera heterogénea que o sujeito vai se constituindo discursivamente.

Para Bakhtin (1992), os tipos relativamente estdveis de enunciados sao
denominados géneros discursivos. A definicio de género, em Bakhtin,
compreendendo a mobilidade, a dinamica, a fluidez, a imprecisao da linguagem,
nao aprisiona os textos em determinadas propriedades formais:

O enunciado reflete as condicoes especificas e as finalidades de cada uma das esferas, nao s6 por
seu conteudo (tematico) e por seu estilo verbal, ou seja, para selegao operada nos recursos da lingua
— recursos lexicais, fraseologicos e gramaticais, mas também, e sobretudo, por sua construcao
composicional. Estes trés elementos (conteldo tematico, estilo e construcao composicional)
fundem-se indissoluvelmente no todo do enunciado e todos eles sdo marcados pela especificidade
de uma esfera de comunicacao. Qualquer enunciado considerado isoladamente, é, claro, individual,
mas cada esfera de utilizacao da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados,
sendo isso que denominamos géneros do discurso (BAKHTIN 1992, p. 279).

Bakhtin (1992) dividiu os géneros discursivos em primarios e secundarios. Os
primarios referem-se as situacdes cotidianas; j4 os secundarios acontecem em
circunstancias mais complexas de comunicacao (como nas areas académicas,
juridicas, artisticas, etc.). As duas esferas sao interdependentes.

Brait (2000, p. 20) recorda que “nao se pode falar de géneros sem pensar na
esfera de atividades em que eles se constituem e atuam, ai implicadas as condicoes
de producao, de circulacdo e recepcao”. Ha diferentes esferas de comunicacao,
e cada uma delas produz os géneros necessarios a suas atividades, tendo-se,
por exemplo: os géneros da esfera jornalistica (noticia, reportagem, editorial,
classificados...); da esfera televisiva (novela, telejornal, entrevistas...), da esfera
cotidiana (listas de supermercado, receitas, recados...), da esfera digital (e-mail,
bate-papo virtual, lista de discussao...), e assim por diante.

Alguns géneros sao adaptados, transformados, renovados, multiplicados ou
até mesmo criados a partir da necessidade que o homem tem de se comunicar
com o outro, tendo em vista que “todos os diversos campos da atividade humana
estao ligados ao uso da linguagem” (BAKHTIN, 1992, p. 261). Um exemplo dessa
necessidade é o surgimento dos géneros do discurso eletronico (e-mail; chat; lista
de discussao; videoconferéncia interativa; forum de discussao; blog), que sao
criados e transformados pela cultura tecnolégica na qual estamos inseridos.

Os géneros variam assim como a lingua — a qual é viva, e nao estanque. As
manifestacdes comunicativas mediante a lingua nao acontecem com elementos
linguisticos isolados, elas se dao, conforme Bakhtin, como discurso.

Bunzen (2006) discorre que as praticas discursivas presentes nos diversos
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géneros que fazem parte do cotidiano dos educandos podem ser legitimadas
na escola. Isso colaboraria com a ndo fragmentacdo entre a lingua e a vida do
aluno, uma vez que na escola ele nao leria e produziria apenas textos escolares,
didatizados, mas teria contato com textos presentes nos diversos espacos de
socializacao que frequenta.

Os géneros discursivos “sao formas comunicativas que nao sao adquiridas em
manuais, mas sim nos processos interativos” (MACHADO, 2005, p. 157). Nessa
concepgao, antes de constituir um conceito, é uma pratica social e deve orientar
a acao pedagdgica com a lingua. Compreender essa relacao é fundamental para
gue nao se caia tao somente na sua normatizacao e, consequentemente, no que
Rojo (2004, p. 35) define como “pedagogia transmissiva das analises estruturais e
gramaticais”, que dissocia o texto de sua realidade social.

O aprimoramento da competéncia linguistica do aluno acontecera com maior
propriedade se Ihe for dado conhecer, nas praticas de leitura, escrita e oralidade,
o carater dinamico dos géneros discursivos. O transito pelas diferentes esferas de
comunicacao possibilitara ao educando uma insercao social mais produtiva no
sentido de poder formular seu préprio discurso e interferir na sociedade em que
esta inserido. Bakhtin (1992, p. 285) afirma que “quanto melhor dominamos os
géneros tanto mais livremente os empregamos, tanto mais plena e nitidamente
descobrimos neles a nossa individualidade (onde isso é possivel e necessario) (...)".

O trabalho com os géneros, portanto, devera levar em conta que a lingua é
instrumento de poder e que 0 acesso ao poder, ou sua critica, € legitimo e é direito
para todos os cidadaos. Para que isso se concretize, o estudante precisa conhecer e
ampliar o uso dos registros socialmente valorizados da lingua, como a norma culta.

E na escola que um imenso contingente de alunos que frequentam
as redes publicas de ensino tem a oportunidade de acesso a
norma culta da lingua, ao conhecimento social e historicamente
construido e a instrumentalizacdo que favoreca sua insercao social e
exercicio da cidadania. Contudo, a escola nao pode trabalhar s6 com a
norma culta, porque nao seria democratica, seria a-histérica e elitista.

O que precisa ficar muito claro para os interlocutores deste documento é que
ele nao propde o abandono do conhecimento gramatical e tampouco impede
que o professor apresente regras gramaticais para os alunos, visto que toda
lingua é constituida de uma gramatica e de um léxico (ANTUNES, 2003). Vale
considerar que, ao utilizar uma lingua, usamos normas fonoldgicas, morfolégicas,
sintaticas e semanticas. Contudo, é importante esclarecer a diferenca entre regras
de gramatica e o ensino de nomenclaturas e classificagbes. As regras, segundo
Antunes (2003), servem para orientar o uso das unidades da lingua, sdo normas.

J& as nomenclaturas e classificacbes ndo sao regras de uso da lingua, mas
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Dessa forma, sao regras, por exemplo, a descricio de como empregar os pronomes; de como
usar as flexoes verbais para indicar diferencas de tempo e de modo; de como estabelecer relacoes
semanticas entre partes do texto (relacdes de causa, de tempo, de comparacdo, de oposicao e
etc); de quando e como usar o artigo indefinido e o definido; de quando e de como garantir a
complementacao do verbo ou de outras palavras; de como expressar exatamente o que se quer
pelo uso da palavra adequada, no lugar certo, na posicao certa (ANTUNES, 2003, p. 86).

“apenas questoes metalinguisticas”, como reitera Antunes (2003, p. 87). Assim, é
necessario que ocorra um trabalho paralelo entre as atividades metalinguisticas™
e epilinguisticas''.

O estudo dos conhecimentos linguisticos, sob esse enfoque, deve propiciar ao
aluno a reflexao sobre as normas de uso das unidades da lingua, de como elas sao
combinadas para produzirem determinados efeitos de sentido, profundamente
vinculados a contextos e adequados as finalidades pretendidas no ato da
linguagem.

Tendo em vista a concepcao de linguagem como discurso que se efetiva nas
diferentes praticas sociais, o processo de ensino-aprendizagem na disciplina de
lingua, busca:

* empregar a lingua oral em diferentes situacoes de uso, saber adequa-la a
cada contexto e interlocutor, reconhecer as intengoes implicitas nos discursos
do cotidiano e propiciar a possibilidade de um posicionamento diante deles;
* desenvolver o uso da lingua escrita em situacoes discursivas por meio de
praticas sociais que considerem os interlocutores, seus objetivos, o assunto
tratado, além do contexto de producao;

* analisar os textos produzidos, lidos e/ou ouvidos, possibilitando que o aluno
amplie seus conhecimentos linguistico-discursivos;

* aprofundar, por meio da leitura de textos literdrios, a capacidade de
pensamento critico e a sensibilidade estética, permitindo a expansao ludica
da oralidade, da leitura e da escrita;

e aprimorar os conhecimentos linguisticos, de maneira a propiciar acesso
as ferramentas de expressao e compreensao de processos discursivos,
proporcionando ao aluno condicbes para adequar a linguagem aos diferentes
contextos sociais, apropriando-se, também, da norma padrao.

E importante ressaltar que tais objetivos e as praticas deles decorrentes supdem

10 Metalinguisticas: Sao as atividades que tomam a linguagem como objeto ndo mais enquanto reflexdo vinculada ao préprio
processo interativo, mas conscientemente constroem uma metalinguagem sistematica com a qual falam sobre a lingua (GERALDI,
1997, p. 25).

11 Epilinguisticas: Sdo aquelas que, também presentes nos processos interacionais, e neles detectaveis, resultam de uma reflexao
que toma os proprios recursos expressivos como seu objeto (GERALDI, 1997, p. 25).
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um processo longitudinal de ensino e aprendizagem que se inicia na alfabetizacao,
consolida-se no decurso da vida académica e nao se esgota no periodo escolar,
mas se estende por toda a vida.

2.1 PRATICAS DISCURSIVAS: ORALIDADE, ESCRITA E LEITURA

No processo de ensino-aprendizagem, € importante ter claro que quanto maior
o contato com a linguagem, nas diferentes esferas sociais, mais possibilidades se
tem de entender o texto, seus sentidos, suas intencdes e visdes de mundo. A acao
pedagdgica referente a linguagem, portanto, precisa pautar-se na interlocucao,
em atividades planejadas que possibilitem ao aluno a leitura e a producao oral e
escrita, bem como a reflexdo e o uso da linguagem em diferentes situagoes. Desse
modo, sugere-se um trabalho pedagdgico que priorize as praticas sociais.

Tradicionalmente, a escola tem agido como se a escrita fosse a lingua, ou como
se todos os que nela ingressam falassem da mesma forma. No ambiente escolar,
a racionalidade se exercita com a escrita, de modo que a oralidade, em alguns
contextos educacionais, ndao é muito valorizada; entretanto, é rica e permite
muitas possibilidades de trabalho a serem pautadas em situagoes reais de uso da
fala e na producao de discursos nos quais o aluno se constitui como sujeito do
processo interativo.

2.1.1 Oralidade

Se a escola, constitucionalmente, é democratica e garante a socializacao
do conhecimento, deve, entao, acolher alunos independentemente de origem
guanto a variacgao linguistica de que dispéoem para sua expressao e compreensao
do mundo.

A acolhida democratica da escola as variacdes linguisticas toma como ponto
de partida os conhecimentos linguisticos dos alunos, para promover situacoes
que os incentivem a falar, ou seja, fazer uso da variedade de linguagem que eles
empregam em suas relagoes sociais, mostrando que as diferencas de registro nao
constituem, cientifica e legalmente, objeto de classificacdo e que é importante a
adequacao do registro nas diferentes instancias discursivas.

Devemos lembrar que a crianca, quando chega a escola, ja domina a oralidade,
pois cresce ouvindo e falando a lingua, seja por meio das cantigas, das narrativas,
dos causos contados no seu grupo social, do didlogo dos falantes que a cercam
ou até mesmo pelo radio, TV e outras midias.

Ao apresentar a hegemonia da norma culta, a escola muitas vezes desconsidera
os fatores que geram a imensa diversidade linguistica: localizacao geografica, faixa
etaria, situacao socioecon6mica, escolaridade, etc. (POSSENTI,1996). O professor
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precisa ter clareza de que tanto a norma padrao quanto as outras variedades,
embora apresentem diferencas entre si, sao igualmente l6gicas e bem estruturadas.

A Sociolinguistica nao classifica as diferentes variantes linguisticas como boas
ou ruins, melhores ou piores, primitivas ou elaboradas, pois constituem sistemas
linguisticos eficazes, falares que atendem a diferentes propdsitos comunicativos,
dadas as praticas sociais e os habitos culturais das comunidades.

2.1.2 Escrita

Em relacao a escrita, ressalte-se que as condigdes em que a producao acontece
determinam o texto. Antunes (2003) salienta a importancia de o professor
desenvolver uma pratica de escrita escolar que considere o leitor, uma escrita
gue tenha um destinatario e finalidades, para entao se decidir sobre o que sera
escrito, tendo visto que “a escrita, na diversidade de seus usos, cumpre funcoes
comunicativas socialmente especificas e relevantes” (ANTUNES, 2003, p. 47).

Além disso, cada género discursivo tem suas peculiaridades: a composicao,
a estrutura e o estilo variam conforme se produza um poema, um bilhete, uma
receita, um texto de opinidao ou cientifico. Essas e outras composi¢des precisam
circular na sala de aula em acdes de uso, e ndo a partir de conceitos e defini¢oes
de diferentes modelos de textos.

O aperfeicoamento da escrita se faz a partir da producdo de diferentes
géneros, por meio das experiéncias sociais, tanto singular quanto coletivamente
vividas. O que se sugere, sobretudo, é a nocao de uma escrita como formadora
de subjetividades, podendo ter um papel de resisténcia aos valores prescritos
socialmente. A possibilidade da criacao, no exercicio desta pratica, permite ao
educando ampliar o proprio conceito de género discursivo.

E preciso que o aluno se envolva com os textos que produz e assuma a autoria
do que escreve, visto que ele € um sujeito que tem o que dizer. Quando escreve,
ele diz de si, de sua leitura de mundo. Bakhtin (1992, p. 289) afirma que “todo
enunciado é um elo na cadeia da comunicacdo discursiva. E a posicdo do falante
nesse ou naquele campo do objeto de sentido.” A producao escrita possibilita que
0 sujeito se posicione, tenha voz em seu texto, interagindo com as praticas de
linguagem da sociedade.

2.1.3 Leitura

Nestas Diretrizes, compreende-se a leitura como um ato dialégico, interlocutivo,
gue envolve demandas sociais, historicas, politicas, econ6micas, pedagogicas
e ideologicas de determinado momento. Ao ler, o individuo busca as suas
experiéncias, os seus conhecimentos prévios, a sua formacao familiar, religiosa,
cultural, enfim, as varias vozes que o constituem.

A leitura se efetiva no ato da recepcao, configurando o carater individual
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que ela possui, “[...] depende de fatores linguisticos e nao-linguisticos: o texto
é uma potencialidade significativa, mas necessita da mobilizacao do universo de
conhecimento do outro - o leitor - para ser atualizado” (PERFEITO, 2005, p. 54-55).

Esse processo implica uma resposta do leitor ao que |, é dialégico, acontece
num tempo e num espaco. No ato de leitura, um texto leva a outro e orienta
para uma politica de singularizacao do leitor que, convocado pelo texto, participa
da elaboracao dos significados, confrontando-o com o préprio saber, com a sua
experiéncia de vida.

Para Silva (2005, p. 24),

[...] a pratica de leitura é um principio de cidadania, ou seja, o leitor cidadao, pelas diferentes
praticas de leitura, pode ficar sabendo quais sao suas obrigacoes e também pode defender os seus
direitos, além de ficar aberto as conquistas de outros direitos necessarios para uma sociedade justa,
democratica e feliz.

Praticar a leitura em diferentes contextos requer que se compreendam as
esferas discursivas em que os textos sao produzidos e circulam, bem como se
reconhecam as intencdes e os interlocutores do discurso.

E nessa dimensao dialdgica, discursiva que a leitura deve ser experienciada,
desde a alfabetizacdo. O reconhecimento das vozes sociais e das ideologias
presentes no discurso, tomadas nas teorizacoes de Bakhtin, ajudam na construcao
de sentido de um texto e na compreensao das relacdes de poder a ele inerentes.

2.1.3.1 Literatura

A literatura, como producdao humana, esta intrinsecamente ligada a vida
social. O entendimento do que seja o produto literario esta sujeito a modificacoes
histéricas, portanto, ndao pode ser apreensivel somente em sua constituicao,
mas em suas relacoes dialdégicas com outros textos e sua articulacdo com outros
campos: o contexto de producao, a critica literaria, a linguagem, a cultura, a
histéria, a economia, entre outros.

Para Candido (1972), a literatura é vista como arte que transforma/humaniza
o homem e a sociedade. O autor atribui a literatura trés funcoes: a psicolégica, a
formadora e a social.

A primeira, funcao psicologica, permite ao homem a fuga da realidade,
mergulhando num mundo de fantasias, o que lhe possibilita momentos de
reflexao, identificacao e catarse.

Na segunda, Candido (1972) afirma que a literatura por si s6 faz parte da
formacao do sujeito, atuando como instrumento de educacdo, ao retratar
realidades nao reveladas pela ideologia dominante.

_57_




€& Secretaria de Estado da Educacdo do Parana

A literatura pode formar; mas nao segundo a pedagogia oficial. [...] Longe de ser um apéndice da
instrucao moral e civica, [...], ela age com o impacto indiscriminado da prépria vida e educa como
ela. [...] Dado que a literatura ensina na medida em que com toda a sua gama, é artificial querer que
ela funcione como os manuais de virtude e boa conduta. E a sociedade nao pode senao escolher
o que em cada momento |he parece adaptado aos seus fins, pois mesmo as obras consideradas
indispensaveis para a formagdo do moco trazem frequentemente aquilo que as convencoes
desejariam banir. [...] E um dos meios porque o jovem entra em contato com realidades que se
tenciona escamotear-lhe. [...] Ela nao corrompe nem edifica portanto; mas, trazendo livremente
em si o que chamamos o bem o que chamamos o mal, humaniza em sentido profundo, porque faz
viver (CANDIDO, 1972, p. 805-806).

A funcao social, por sua vez, é a forma como a literatura retrata os diversos
segmentos da sociedade, é a representacao social e humana. Candido cita o
regionalismo para exemplificar essa funcao.

Eagleton (1983) comenta sobre a dificuldade em definir literatura, uma vez
gue depende da maneira como cada um atribui o significado a uma obra literaria,
tendo em vista que esta se concretiza na recepcao. Segundo esse tedrico (1983, p.
105), “Sem essa constante participacao ativa do leitor, nao haveria obra literaria”.

Sob esse enfoque sugere-se, nestas Diretrizes, que o ensino da literatura seja
pensado a partir dos pressupostos tedricos da Estética da Recepcao e da Teoria
do Efeito, visto que essas teorias buscam formar um leitor capaz de sentir e de
expressar o que sentiu, com condigcOes de reconhecer, nas aulas de literatura, um
envolvimento de subjetividades que se expressam pela triade obra/autor/leitor, por
meio de uma interacao que esta presente na pratica de leitura. A escola, portanto,
deve trabalhar a literatura em sua dimensao estética.

Trata-se, de fato, da relacao entre o leitor e a obra, e nela a representacao
de mundo do autor que se confronta com a representacdo de mundo do leitor,
no ato ao mesmo tempo solitario e dialégico da leitura. Aquele que 1é amplia
seu universo, mas amplia também o universo da obra a partir da sua experiéncia
cultural.

O leitor nem sempre teve seu papel respeitado na leitura. Hans Robert Jauss, na
década de 1960, questionou os estudos relativos a historia da literatura — apenas
historiografica — e a funcao do leitor no momento da recepcao. Teceu, ainda, uma
critica aos métodos de ensino da época, que consideravam apenas o texto e o
autor numa perspectiva formalista e estruturalista.

Esses questionamentos contribuiram para que Jauss (1994) elaborasse a teoria
conhecida como Estética da Recepcao. Nela, o autor apresenta sete teses com a
finalidade de propor uma metodologia para (re)escrever a histéria da literatura:

Na primeira tese, aborda a relacao entre leitor e texto, afirmando que o leitor
dialoga com a obra atualizando-a no ato da leitura. A segunda tese destaca o saber
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prévio do leitor, o qual reage de forma individual diante da leitura, influenciado,
porém, por um contexto social.

A terceira enfatiza o horizonte de expectativas, o autor apresenta a ideia de que
é possivel medir o carater artistico de uma obra literaria tendo como referéncia o
modo e o grau como foi recebida pelo publico nas diferentes épocas em que foi
lida (distancia estética)'?. A quarta tese aponta a relacao dialdgica do texto, uma
vez que, para o leitor, a obra constitui-se respostas para os seus questionamentos.

Na quinta, Jauss discute o enfoque diacrénico, que reflete sobre o contexto
em que a obra foi produzida e a maneira como ela foi recebida e (re)produzida
em diferentes momentos historicos. Trata-se do processo histérico de recepcao
e producao estética. A sexta tese refere-se ao corte sincrénico, no qual o carater
histérico da obra literaria é visto no viés atual. Jauss defende que a historicidade
literaria é melhor compreendida quando ha um trabalho conjunto do enfoque
diacrénico com o corte sincronico.

Na ultima tese, o carater emancipatoério da obra literaria relaciona a experiéncia
estética com a atuacao do homem em sociedade, permitindo a este, por meio de
sua emancipacao, desempenhar um papel atuante no contexto social.

Contemporaneo a Jauss e compartilhando de sua teoria, Wolfgang Iser
apresenta a Teoria do Efeito, a qual reflete sobre o resultado estético da obra
literaria no leitor durante a recepcao. Ao desenvolver esse estudo, Iser trabalha
com os conceitos de “leitor implicito”; “estruturas de apelo” e “vazios do texto”.

Para Iser (1996, p. 73) “[...] a concepcao de leitor implicito designa [...] uma
estrutura do texto que antecipa a presenca do receptor”. Sendo assim, no ato da
escrita ocorre uma previsao, por parte do autor, de quem serd o seu interlocutor,
aquele que dara vida/sentido ao seu texto. Trata-se de um leitor ideal, que nem
sempre sera o real.

O texto literario permite multiplas interpretacoes, uma vez que € na recepcao
que ele significa. No entanto, ndo esta aberto a qualquer interpretacao. O texto é
carregado de pistas/estruturas de apelo, as quais direcionam o leitor, orientando-o
para uma leitura coerente. Além disso, o texto traz lacunas, vazios, que serao
preenchidos conforme o conhecimento de mundo, as experiéncias de vida, as
ideologias, as crencas, os valores, etc., que o leitor carrega consigo.

Feitas essas consideracdes, € importante pensar em que sentido a Estética da
Recepcao e a Teoria do Efeito podem servir como suporte teérico para construir
uma reflexao valida no que concerne a literatura, levando em conta o papel do
leitor e a sua formacao.

12 De acordo com Jauss (1994), a distancia estética é o afastamento ou ndo-coincidéncia entre o horizonte de expectativa pré-
existente do publico e o horizonte de expectativa suscitado por uma nova obra.
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2.2 ANALISE LINGUISTICA E AS PRATICAS DISCURSIVAS

O tépico de analise linguistica é apresentado tanto na fundamentacao teérica
quanto nos encaminhamentos metodolégicos destas Diretrizes, para referir-se
aos estudos dos conhecimentos linguistico-discursivos dos alunos. Esse termo,
apresentado por Geraldi, trouxe uma nova perspectiva sobre o trabalho da Lingua
Portuguesa na escola, em especial ao que se refere ao ensino de gramatica.

O uso da expressao ‘andlise linguistica’ ndo se deve ao mero gosto por novas terminologias. A
analise linguistica inclui tanto o trabalho sobre as questdes tradicionais da gramatica quanto questoes
amplas a propésito do texto, entre as quais vale a pena citar: coesao e coeréncia internas do texto;
adequagao do texto aos objetivos pretendidos; analise dos recursos expressivos utilizados [...];
organizacao e inclusdo de informacoes, etc (GERALDI, 2004, p. 74).

O autor salienta que antes de vir para a escola, a crianca “[...] opera sobre
a linguagem, reflete sobre os meios de expressao usados em suas diferentes
interacoes, em funcdo dos interlocutores com quem interage, em func¢ao de seus
objetivos nesta acao” (GERALDI, 1997, p. 189).

Os alunos trazem para a escola um conhecimento pratico dos principios da
linguagem, que assimilam pelas interacoes cotidianas e usam na observacao das
regularidades, similaridades e diferencas dos elementos linguisticos empregados
em seus discursos.

O trabalho de reflexao linguistica a ser realizado com esses alunos deve voltar-
se para a observacao e andlise da lingua em uso, o que inclui morfologia, sintaxe,
semantica e estilistica; variedades linguisticas; as relacoes e diferencas entre lingua
oral e lingua escrita, quer no nivel fonolégico-ortografico, quer no nivel textual
e discursivo, visando a construcao de conhecimentos sobre o sistema linguistico.
Vale ressaltar que, ao explorar questoes de conhecimentos linguisticos, “nos
fixemos nas condicdes de seus usos e nos efeitos discursivos possibilitados pelo
recurso a uma ou a outra regra [...]”, como aponta Antunes (2007, p. 81).

O estudo da lingua que se ancora no texto extrapola o tradicional horizonte
da palavra e da frase. Busca-se, na analise linguistica, verificar como os elementos
verbais (os recursos disponiveis da lingua), e os elementos extraverbais (as
condigoes e situagao de producgao) atuam na construcao de sentido do texto.

Quando se assume a lingua como interacao, em sua dimensao linguistico-
discursiva, o mais importante é criar oportunidades para o aluno refletir, construir,
considerar hipéteses a partir da leitura e da escrita de diferentes textos, instancia
em que pode chegar a compreensao de como a lingua funciona e a decorrente
competéncia textual. O ensino da nomenclatura gramatical, de definicbes ou
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regras a serem construidas, com a mediacao do professor, deve ocorrer somente
apos o aluno ter realizado a experiéncia de interagao com o texto.

A pratica de andlise linguistica constitui um trabalho de reflexdao sobre a
organizacao do texto escrito e/ou falado, um trabalho no qual o aluno percebe o
texto como resultado de opcoes tematicas e estruturais feitas pelo autor, tendo
em vista o seu interlocutor. Sob essa 6tica, o texto deixa de ser pretexto para se
estudar a nomenclatura gramatical e a sua construcao passa a ser o objeto de
ensino. ‘

Assim, o trabalho com a gramatica deixa de ser visto a partir de exercicios |
tradicionais, e passa a implicar que o aluno compreenda o que seja um bom
texto, como é organizado, como os elementos gramaticais ligam palavras, frases, |
paragrafos, retomando ou avancando ideias defendidas pelo autor, além disso, o
aluno refletira e analisarad a adequacao do discurso considerando o destinatario,
o contexto de producao e os efeitos de sentidos provocados pelos recursos
linguisticos utilizados no texto.

Para melhor compreensao da diferenca entre o ensino de gramatica (normativa)
e a pratica de andlise linguistica, seque um quadro produzido por Mendonca
(2006, p. 207), que aponta algumas dessas diferencas:

ENSINO DE GRAMATICA PRATICA DE ANALISE LINGUISTICA

Concepcao de lingua como sistema, estrutura
inflexivel e invariavel.

Concepcao de lingua como agao interlocutiva
situada, sujeita as interferéncias dos falantes.

Fragmentacao entre os eixos de ensino: as aulas
de gramdtica nao se relacionam necessariamente
com as de leitura e de producao textual.

Integracdo entre os eixos de ensino: a AL é
ferramenta para a leitura e a produciao de
textos.

Metodologia transmissiva, baseada na exposicao
dedutiva (do geral para o particular, isto é, das
regras para o exemplo) + treinamento.

Metodologia reflexiva, baseada na inducao
(observacdo dos casos particulares para
concluséo das regularidades/regras).

Privilégio das habilidades metalinguisticas.

Trabalho paralelo com habilidades

metalinguisticas e epilinguisticas.

Enfase nos conteidos gramaticais como objetos
de ensino, abordados isoladamente e em
sequéncia mais ou menos fixa.

Enfase nos usos como objetos de ensino
(habilidades de leitura e escrita), que remetem
a varios outros objetos de ensino (estruturais,
textuais, discursivos, normativos), apresentados
e retomados sempre que necessario.

Centralidade na norma-padrao.

Centralidade nos efeitos de sentido.
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ENSINO DE GRAMATICA PRATICA DE ANALISE LINGUISTICA

Auséncia de relagao com as especificidades dos | Fusao do trabalho com os géneros, na medida
géneros, uma vez que a analise € mais de cunho | em que contempla justamente a intersecgao
estrutural e, quando normativa, desconsidera o | das condicdes de produgao dos textos e as
funcionamento desses géneros nos contextos | escolhas linguisticas.

de interacao verbal.

Unidade privilegiada: a palavra, a frase e o | Unidade privilegiada: o texto.
periodo.

Preferéncia pelos exercicios estruturais, de | Preferéncia por questdes abertas e atividades
identificacdo e classificacdo de unidades/fungdes | de pesquisa, que exigem comparacio e reflexdo
morfossitaticas e correcao. sobre adequacao e efeitos de sentido.

(Fonte: MENDONCA, M. Analise Linguistica no Ensino Médio: um novo olhar, um outro objeto.
In: BUNZEN, Clecio; MENDONCA, Marcia (orgs.). Portugués no ensino médio e formacao do
professor. 2 ed. Sao Paulo: Parabola, 2006, p. 207).

Ressalta-se que os conhecimentos prévios e o grau de desenvolvimento
cognitivo e linguistico dos alunos precisam ser considerados pelo professor na
selecao/escolha dos conteudos especificos a serem trabalhados em sala de aula.

E CONTEUDO ESTRUTURANTE

Durante muito tempo, o ensino de Lingua Portuguesa foi ministrado por
meio de conteldos legitimados no ambito de uma classe social dominante e
pela tradicao académica/escolar. Esses conteudos, entretanto, nao conseguiram
universalizar o dominio das praticas linguisticas, notadamente as referentes a
norma padrao, que constitui a norma legitimada e prestigiada no contexto da
sociedade brasileira. Na tentativa de mudar esse quadro, no Brasil, na década de
1980, algumas pesquisas na area da linguistica foram realizadas e apresentaram
abordagens pedagodgicas pautando-se na concepcao interacionista de linguagem
para o ensino/aprendizagem de Lingua Materna.

Entende-se por Conteudo Estruturante, em todas as disciplinas, o conjunto de
saberes e conhecimentos de grande dimensao, os quais identificam e organizam
uma disciplina escolar. A partir dele, advém os conteudos a serem trabalhados no
dia a dia da sala de aula.

A selecao do Conteudo Estruturante esta relacionada com o momento
histérico-social. Na disciplina de Lingua Portuguesa, assume-se a concepcao de
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linguagem como pratica que se efetiva nas diferentes instancias sociais, sendo
assim, o Conteldo Estruturante da disciplina que atende a essa perspectiva é o
discurso como pratica social.

O discurso é efeito de sentidos entre interlocutores, nao é individual, ou seja,
nao é um fim em si mesmo, mas tem sua génese sempre numa atitude responsiva
a outros textos (BAKHTIN, 1999). Discurso, aqui, é entendido como resultado da
interacao — oral ou escrita — entre sujeitos, é “a lingua em sua integridade concreta
e viva” (BAKHTIN, 1997, p. 181).

Brandao (2005) apresenta duas definicbes para discurso: a primeira delas diz
respeito ao uso comum da palavra. Nessa acepcao, discurso é simplesmente fala.
A segunda definicao, e a defendida por este Documento, o vé sob o enfoque
da ciéncia da linguagem. O discurso é toda a atividade comunicativa entre
interlocutores. Os agentes sao:

[...] seres situados num tempo histdrico, num espaco geografico; pertencem a uma comunidade,
a um grupo e por isso carregam crengas, valores culturais, sociais, enfim a ideologia do grupo, da
comunidade de que fazem parte. Essas crencas, ideologias sao veiculadas, isto €, aparecem nos
discursos. E por isso que dizemos que nao ha discurso neutro, todo discurso produz sentidos que
expressam as posicdes sociais, culturais, ideolégicas dos sujeitos da linguagem. As vezes, esses
sentidos sao produzidos de forma explicita, mas na maioria das vezes nao. [...] Fica por conta do
interlocutor o trabalho de construir, buscar os sentidos implicitos, subentendidos (BRANDAO,
2005, p. 2-3).

E importante, no contexto destas Diretrizes, o entendimento de que o discurso
pode ser visto como um diferente modo de conceber e estudar a lingua, uma vez
gue ela é vista como um acontecimento social, envolvida pelos valores ideolégicos,
esta ligada aos seus falantes, aos seus atos, as esferas sociais (RODRIGUES, 2005).

Ao contrario de uma concepcao de linguagem que centraliza o ensino na
gramatica tradicional, o discurso tem como foco o trabalho com os enunciados
(orais e escritos). Rodrigues (2005) ressalta que o uso da lingua efetua-se em
formas de enunciados, uma vez que o discurso também sé existe na forma de
enunciados. O discurso é produzido por um “eu”, um sujeito que é responsavel
por aquilo que fala e/ou escreve. A localizagao geografica, temporal, social, etaria
também sao elementos essenciais na constituicao dos discursos.

Pensemos, entao, como o Conteudo Estruturante desdobra-se no trabalho
didatico-pedagoégico com a disciplina de Lingua Portuguesa. A Lingua sera
trabalhada, na sala de aula, a partir da linguagem em uso, que é a dimensao dada
pelo Conteudo Estruturante. Assim, o trabalho com a disciplina considerara os
géneros discursivos que circulam socialmente, com especial atencao aqueles de
maior exigéncia na sua elaboragao formal.
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Na abordagem de cada género, é preciso considerar o tema (conteudos
ideoldgicos), a forma composicional e o estilo (marcas linguisticas e enunciativas).

Ao trabalhar com o tema do género selecionado, o professor propiciara ao
aluno a analise critica do contetdo do texto e seu valor ideolégico, selecionando
conteudos especificos, seja para a pratica de leitura ou de producao (oral e/ou
escrita), que explorem discursivamente o texto.

A forma composicional dos géneros sera analisada pelos alunos no intuito de
compreenderem algumas especificidades e similaridades das relagoes sociais numa
dada esfera comunicativa. Para essa analise, é preciso considerar o interlocutor
do texto, a situacdo de producéo, a finalidade, o género ao qual pertence, entre
outros aspectos.

As marcas linguisticas também devem ser abordadas no trabalho com os
géneros, para que o aluno compreenda os usos da lingua e os sentidos estabelecidos
pela escolha de um ou de outro elemento linguistico. Essas marcas linguisticas
apresentam “tracos da posicao enunciativa do locutor e da forma composicional
do género” (ROJO, 2005, p. 196). Para o aluno observar e refletir sobre esses
usos da lingua, o professor selecionara contetudos especificos que explorem os
recursos linguisticos e enunciativos do texto (como: modalizadores, operadores
argumentativos, recursos de referenciacao, modos verbais, pontuacao, etc.).

Nessas abordagens, as praticas de leitura, oralidade, escrita e a analise
linguistica serao contempladas. Vale apontar o papel do professor diante dessas
praticas: “sua funcdo nao se reduz apenas a “transmitir”, a “repassar”, ano
apos ano, conteudos selecionados por outros; mas alguém que também produz
conhecimento [...]" (ANTUNES, 2007, p. 156). O professor é quem tem o contato
direto com o aluno e com as suas fragilidades linguistico-discursivas, seleciona
0s géneros (orais e escritos) a serem trabalhados de acordo com as necessidades,
objetivos pretendidos, faixa etaria, bem como os conteddos, sejam eles de
oralidade, leitura, escrita e/ou analise linguistica.

E ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS

Na sala de aula e nos outros espacos de encontro com os alunos, os professores
de Lingua Portuguesa e Literatura tém o papel de promover o amadurecimento
do dominio discursivo da oralidade, da leitura e da escrita, para que os estudantes
compreendam e possam interferir nas relacoes de poder com seus préprios pontos
de vista, fazendo deslizar o signo-verdade-poder em direcao a outras significacoes
gue permitam, aos mesmos estudantes, a sua emancipacao e a autonomia em
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relacdo ao pensamento e as praticas de linguagem imprescindiveis ao convivio
social. Esse dominio das praticas discursivas possibilitara que o aluno modifique,
aprimore, reelabore sua visao de mundo e tenha voz na sociedade.

Isso significa a compreensao critica, pelos alunos, das cristalizacoes de verdade
na lingua: o rétulo de erro atribuido as variantes que diferem da norma padrao; a
excessiva formatacao em detrimento da originalidade; a irracionalidade atribuida
aos discursos, dependendo do local de onde sao enunciados e, da mesma forma, o
atributo de verdade dado aos discursos que emanam dos locais de poder politico,
econdmico ou académico. Entender criticamente essas cristalizacbes possibilitara
aos educandos a compreensao do poder configurado pelas diferentes praticas
discursivo-sociais que se concretizam em todas as instancias das relacées humanas.

Além disso, o aprimoramento linguistico possibilitard ao aluno a leitura dos
textos que circulam socialmente, identificando neles o nao dito, o pressuposto,
instrumentalizando-o para assumir-se como sujeito cuja palavra manifesta, no
contexto de seu momento histérico e das interacOes ai realizadas, autonomia e
singularidade discursiva.

4.1 PRATICA DA ORALIDADE

No dia a dia da maioria das pessoas, a fala é a pratica discursiva mais utilizada.
Nesse sentido, as atividades orais precisam oferecer condi¢des ao aluno de falar com
fluéncia em situacoes formais; adequar a linguagem conforme as circunstancias
(interlocutores, assunto, intencdes); aproveitar os imensos recursos expressivos da
lingua e, principalmente, praticar e aprender a convivéncia democratica que supoe
o falar e o ouvir. Ao contrario do que se julga, a pratica oral realiza-se por meio
de operacoes linguisticas complexas, relacionadas a recursos expressivos como a
entonacao.

Na pratica da oralidade, estas Diretrizes reconhecem as variantes linguisticas
como legitimas, uma vez que sao expressoes de grupos sociais historicamente
marginalizados em relacao a centralidade ocupada pela norma padrao, pelo poder
da fala culta. Isso contraria o mito de que a lingua é uniforme e ndo deve variar
conforme o contexto de interacao, Bagno (2003, p.17) afirma que esse mito “tem
sido prejudicial a educacao”, porque impde uma norma como se fosse a Unica e
desconsidera as outras variedades. Antunes corrobora com Bagno ao afirmar que:

Existem situagdes sociais diferentes; logo, deve haver também padrées de uso da lingua diferentes.
A variacdo, assim, aparece como uma coisa inevitavelmente normal. Ou seja, existem variagoes
linguisticas nao porque as pessoas sao ignorantes ou indisciplinadas; existem, porque as linguas sao
fatos sociais, situados num tempo e num espaco concretos, com fungdes definidas. E, como tais, sao

condicionados por esses fatores (2007, p. 104).
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Cabe, entretanto, reconhecer que a norma padrao, além de variante de prestigio
social e de uso das classes dominantes, é fator de agregacao social e cultural e,
portanto, é direito de todos os cidadaos, sendo funcao da escola possibilitar aos
alunos o acesso a essa norma.

O professor pode planejar e desenvolver um trabalho com a oralidade que,
gradativamente, permita ao aluno conhecer, usar também a variedade linguistica
padrao e entender a necessidade desse uso em determinados contextos sociais. E
por meio do aprimoramento linguistico que o aluno sera capaz de transitar pelas
diferentes esferas sociais, usando adequadamente a linguagem tanto em suas
relacbes cotidianas quanto nas relagdes mais complexas — no dizer de Bakhtin
(1992) — e que exigem maior formalidade. Dessa forma, o aluno tera condicbes de
se posicionar criticamente diante de uma sociedade de classes, repleta de conflitos
e contradicoes.

Tanto no Ensino Fundamental quanto no Ensino Médio, as possibilidades de
trabalho com os géneros orais sao diversas e apontam diferentes caminhos, como:
apresentacdo de temas variados (histérias de familia, da comunidade, um filme,
um livro); depoimentos sobre situacdes significativas vivenciadas pelo aluno ou
pessoas do seu convivio; dramatizacao; recado; explicacao; contacao de histérias;
declamacao de poemas; troca de opinides; debates; seminarios; juris-simulados e
outras atividades que possibilitem o desenvolvimento da argumentacao.

No que concerne a literatura oral, valoriza-se a poténcia dos textos literarios
como Arte, os quais produzem oportunidade de considerar seus estatutos, sua
dimensao estética e suas forcas politicas particulares.

O trabalho com os géneros orais deve ser consistente. Isso significa que as
atividades propostas nao podem ter como objetivo simplesmente ensinar o aluno
a falar, emitindo opinides ou em conversas com os colegas de sala de aula. O
gue é necessario avaliar, juntamente com o falante, por meio da reflexao sobre
os usos da linguagem, é o contetdo de sua participagao oral. O ato de apenas
solicitar que o aluno apresente um seminario nao possibilita que ele desenvolva
bem o trabalho. E preciso esclarecer os objetivos, a finalidade dessa apresentacao,
e explicar, por exemplo, “que apresentar um seminario nao é meramente ler em
voz alta um texto previamente escrito. Também nao é se colocar a frente da turma
e 'bater um papo’ com os colegas [...]" (CAVALCANTE & MELO, 2006, p. 184).

Sugere-se que professor, primeiramente, selecione os objetivos que pretende
com o género oral escolhido, por exemplo:

* na proposicao de um seminario, além de explorar o tema a ser apresentado,
€ preciso orientar os alunos sobre o contexto social de uso desse género;
definir a postura diante dos colegas; refletir a respeito das caracteristicas
textuais (composicao do género, as marcas linguistico-enunciativas); organizar
a sequéncia da apresentacao;
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* na participacao em um debate, pode-se observar a argumentacao do aluno,
como ele defende seu ponto de vista, além disso o professor deve orientar
sobre a adequacao da linguagem ao contexto, trabalhar com os turnos de
fala, com a interacao entre os participantes, etc.;

* nadramatizacao deum texto, € possivel explorar elementos darepresentacao
cénica (como entonacao, expressao facial e corporal, pausas), bem como a
estrutura do texto dramatizado, as trocas de turnos de falas, observando a
importancia de saber a fala do outro (deixa) para a introducao da sua prépria
fala, etc;

* ao narrarum fato (real ou ficticio), o professor podera abordar a estrutura da
narrativa, refletir sobre o uso degirias erepeticoes, explorar os conectivos usados
na narracao, que apesar de serem marcadores orais, precisam estar adequados
ao grau de formalidade/informalidade dos textos, entre outros pontos.

Além disso, pode-se analisar a linguagem em uso em outras esferas sociais,
como: em programas televisivos (jornais, novelas, propagandas); em programas
radiofénicos; no discurso do poder em suas diferentes instancias: publico, privado,
enfim, nas mais diversas realizacdes do discurso oral.

Ao analisar os discursos de outros, também é preciso selecionar os conteudos
gue se pretende abordar. Segquem algumas sugestdes metodoloégicas, tendo como
referéncia Cavalcante & Melo (2006):

* se a intencao for trabalhar com o género entrevista televisiva, pode-se
refletir como o apresentador se dirige ao entrevistado; quem é o entrevistado,
idade, sexo; qual papel ele representa na sociedade; o desenvolvimento do
tema da entrevista; o contexto; se a fala do apresentador e do entrevistado é
formal ou informal; se ha clareza nas respostas; o0s recursos expressivos, etc;
* 0 género mesa-redonda possibilita verificar como os participantes interagem
entre si. Para isso, € importante considerar algumas caracteristicas dos
participantes, como: idade, sexo, profissao, posicao social. Pode-se analisar os
argumentos dos participantes, a ideologia presente nos discursos, as formas
de sequencializacao dos tépicos do didlogo, a linguagem utilizada (formal,
informal), os recursos linguistico-discursivos usados para defender o ponto de
vista, etc.;

* em cenas de novelas, filmes, programas humoristicos e outros, tem-se como
explorar a sociolinguistica, o professor pode estimular o aluno a perceber
se ha termos, expressoes, sotaques caracteristicos de alguma regiao, classe
social, idade e como estes sotaques ou marcas dialetais sao tratados. Além
disso, pode solicitar que os alunos transcrevam um trecho de uma cena de
novela e analisem, por exemplo, as falas das personagens em momentos de
conflito, verificando se apresentam truncamento, hesitacoes, o que é comum
em situacoes de conflito real.
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A comparacao entre as estratégias especificas da oralidade e aquelas da escrita
faz parte da tarefa de ensinar os alunos a expressarem suas ideias com seguranca
e fluéncia. O trabalho com os géneros orais visa ao aprimoramento linguistico,
bem como a argumentacao. Nas propostas de atividades orais, o aluno refletira
tanto a partir da sua fala quanto da fala do outro, sobre:

* o conteudo tematico do texto oral;

* elementos composicionais, formais e estruturais dos diversos géneros
usados em diferentes esferas sociais;

* a unidade de sentido do texto oral;

* o0s argumentos utilizados;

* o papel do locutor e do interlocutor na pratica da oralidade;

* observancia da relacdo entre os participantes (conhecidos, desconhecidos,
nivel social, formacao, etc.) para adequar o discurso ao interlocutor;

* as marcas linguistico-enunciativas do género oral selecionado para estudo
(essas marcas serao comentadas no item 4.4).

4.2 PRATICA DA ESCRITA

O exercicio da escrita, nestas Diretrizes, leva em conta a relacao entre o uso
e o aprendizado da lingua, sob a premissa de que o texto é um elo de interacao
social e os géneros discursivos sao construgdes coletivas. Assim, entende-se o texto
como uma forma de atuar, de agir no mundo. Escreve-se e fala-se para convencer,
vender, negar, instruir, etc.

Pensar que o dominio da escrita é inato ou uma dadiva restrita a um
pequeno numero de sujeitos implica distancia-la dos alunos. Quando a escrita
é supervalorizada e descontextualizada, torna-se mero exercicio para preencher
o tempo, reforcando a baixa auto-estima linguistica dos alunos, que acabam
compreendendo a escrita como privilégio de alguns. Tais valores afastam a
linguagem escrita do universo de vida dos usuarios, como se ela fosse um processo
a parte, externo aos falantes, que, nessa perspectiva, nao constroem a lingua, mas
aprendem o que os outros criaram.

O reconhecimento, pelo aluno, das relagoes de poder no discurso potencializa
a possibilidade de resisténcia a esses valores socioculturais.

O educando precisa compreender o funcionamento de um texto escrito, que se
faz a partir de elementos como organizacao, unidade tematica, coeréncia, coesao,
intencoes, interlocutor(es), dentre outros. Além disso, “[...] a escrita apresenta
elementos significativos proprios, ausentes na fala, tais como o tamanho e tipo de
letras, cores e formatos, elementos pictéricos, que operam como gestos, mimica e
prosédia graficamente representados” (MARCUSCHI, 2005, p. 17).
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A maneira de propor atividades com a escrita interfere de modo significativo
nos resultados alcancados. Diante de uma folha repleta de linhas a serem
preenchidas sobre um tema, os alunos podem recorrer somente ao que Pécora
(1983, p. 68) chama de “estratégias de preenchimento”.

E desejavel que as atividades com a escrita se realizem de modo interlocutivo,
que elas possam relacionar o dizer escrito as circunstancias de sua producao. Isso
implica o produtor do texto assumir-se como locutor, conforme propde Geraldi
(1997) e, dessa forma, ter o que dizer; razao para dizer; como dizer, interlocutores
para quem dizer.

As propostas de producao textual precisam “corresponder aquilo que, na
verdade, se escreve fora da escola — e, assim, sejam textos de géneros que tém
uma funcao social determinada, conforme as praticas vigentes na sociedade”
(ANTUNES, 2003, p. 62-63). Ha diversos géneros que podem ser trabalhados
em sala de aula para aprimorar a pratica de escrita. A seguir, citam-se alguns;
contudo, ressalta-se que os géneros escritos nao se reduzem a esses exemplos:
convite, bilhete, carta, cartaz, noticia, editorial, artigo de opiniao, carta do leitor,
relatorios, resultados de pesquisa, resumos, resenhas, solicitacoes, requerimentos,
cronica, conto, poema, relatos de experiéncia, receitas. Destaca-se, também, a
importancia de realizar atividades com os géneros digitais, como: e-mail, blog,
chat, lista de discussao, forum de discussao, dentre outros, experienciando usos
efetivos da linguagem escrita na esfera digital.

Na pratica da escrita, ha trés etapas interdependentes e intercomplementares
sugeridas por Antunes (2003) e adaptadas as propostas destas Diretrizes, que
podem ser ampliadas e adequadas de acordo com o contexto:

* inicialmente, essa pratica requer que tanto o professor quanto o aluno
planejem o que serd produzido: é o momento de ampliar as leituras sobre a
tematica proposta; ler varios textos do género solicitado para a escrita, a fim
de melhor compreender a esfera social em que este circula; delimitar o tema
da producao; definir o objetivo e a intencdo com que escrevera; prever os
possiveis interlocutores; pensar sobre a situacdo em que o texto ird circular;
organizar as ideias;

* emseguida, oalunoescreveraaprimeiraversaosobreapropostaapresentada,
levando em conta a tematica, o género e o interlocutor, selecionara seus
argumentos, suas ideias; enfim, tudo que fora antes planejado, uma vez que
essa etapa prevé a anterior (planejar) e a posterior (rever o texto);

* depois, é hora de reescrever o texto, levando em conta a intencao que
se teve ao produzi-lo: nessa etapa, o aluno ird rever o que escreveu, refletir
sobre seus argumentos, suas ideias, verificar se os objetivos foram alcan¢ados;
observar a continuidade tematica; analisar se o texto esta claro, se atende a
finalidade, ao género e ao contexto de circulagao; avaliar se a linguagem esta
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adequada as condicdes de producao, aos interlocutores; rever as normas de
sintaxe, bem como a pontuacao, ortografia, paragrafacao.

Se for preciso, tais atividades devem ser retomadas, analisadas e avaliadas
(diagnosticadas) durante esse processo.

Ressalta-se que, no percurso da producao de texto do aluno, outras praticas de
escrita podem acontecer para, entao, chegar ao género pretendido, por exemplo:
se a proposta for produzir uma noticia, o professor podera encaminhar leituras
de noticias, solicitar comentarios escritos sobre o fato para os alunos ou resumos,
a fim de trabalhar com a sintese de um assunto; em seguida, pode definir um
tema para a producao da noticia, indicar a pesquisa sobre a tematica e requerer
entrevistas sobre o caso para compor a noticia. Nesse caminho, serao trabalhados:
a opiniao do aluno, o resumo, a pesquisa, a entrevista e a noticia; géneros orais e
escritos diferenciados que colaborarao com o objetivo que se tem: a producao de
noticia.

Por meio desse processo, que vivencia a pratica de planejar, escrever, revisar
e reescrever seus textos, o aluno percebera que a reformulacdo da escrita nao
¢ motivo para constrangimento. O ato de revisar e reformular é antes de mais
nada um processo que permite ao locutor refletir sobre seus pontos de vista, sua
criatividade, seu imaginario.

O refazer textual pode ocorrer de forma individual ou em grupo, considerando
a intencao e as circunstancias da producao e nao a mera “higienizacao” do texto
do aluno, para atender apenas aos recursos exigidos pela gramatica. O refazer
textual deve ser, portanto, atividade fundamentada na adequacao do texto as
exigéncias circunstanciais de sua producao.

Para dar oportunidade de socializar a experiéncia da producao textual, o
professor pode utilizar-se de diversas estratégias, como: afixar os textos dos alunos
no mural da escola, promovendo um rodizio dos mesmos; reunir os diversos textos
em uma coletanea ou publica-los no jornal da escola; enviar cartas do leitor (no
caso dos alunos) para determinado jornal; encaminhar carta de solicitacdo dos
alunos para a camara de vereadores da cidade; producao de panfletos a serem
distribuidos na comunidade; entre outros. Dessa forma, além de enfatizar o
carater interlocutivo da linguagem, possibilitando aos estudantes constituirem-
se sujeitos do fazer linguistico, essa pratica orientara nao apenas a producao de
textos significativos, como incentivara a pratica da leitura.

Na concepcao destas Diretrizes, a pratica da escrita constitui uma acao com a
linguagem que inclui, também, a avaliacao:
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[...] ao produzir um texto, o aluno procura no seu universo referencial os recursos linguisticos e os
demais recursos necessarios para atender a intencao. Avaliando o produto, ele sabe se pode manter
o universo referencial como até entao constituido (atualizando-o0), ou se deve modifica-lo, ou ainda
amplia-lo (PIVOVAR, 1999, p. 54).

Durante a producao de texto, o estudante aumenta seu universo referencial e
aprimora sua competéncia de escrita, apreende as exigéncias dessa manifestacao
linguistica e o seu sistema de organizagao préprio. Ao analisar seu texto conforme
as intencoes e as condicdes de sua producao, o aluno adquire a necessaria
autonomia para avalia-lo.

4.3 PRATICA DA LEITURA

Na concepcao de linguagem assumida por estas Diretrizes, a leitura é vista
como um ato dialégico, interlocutivo. O leitor, nesse contexto, tem um papel
ativo no processo da leitura, e para se efetivar como co-produtor, procura pistas
formais, formula e reformula hipdteses, aceita ou rejeita conclusoes, usa estratégias
baseadas no seu conhecimento linguistico, nas suas experiéncias e na sua vivéncia
socio-cultural.

Ler é familiarizar-se com diferentes textos produzidos em diversas esferas
sociais: jornalisticas, artistica, judiciaria, cientifica, didatico-pedagdgica, cotidiana,
midiatica, literaria, publicitaria, etc. No processo de leitura, também é preciso
considerar as linguagens nao-verbais. A leitura de imagens, como: fotos, cartazes,
propagandas, imagens digitais e virtuais, figuras que povoam com intensidade
crescente nosso universo cotidiano, deve contemplar os multiletramentos
mencionados nestas Diretrizes.

Trata-se de propiciar o desenvolvimento de uma atitude critica que leva o aluno
a perceber o sujeito presente nos textos e, ainda, tomar uma atitude responsiva
diante deles. Sob esse ponto de vista, o professor precisa atuar como mediador,
provocando os alunos a realizarem leituras significativas. Assim, o professor deve
dar condigOes para que o aluno atribua sentidos a sua leitura, visando a um sujeito
critico e atuante nas praticas de letramento da sociedade.

Somente uma leitura aprofundada, em que o aluno é capaz de enxergar os
implicitos, permite que ele depreenda as reais intencoes que cada texto traz. Sabe-
se das pressoes uniformizadoras, em geral voltadas para o consumo ou para a nao-
reflexao sobre problemas estéticos ou sociais, exercidas pelas midias. Essa pressao
deve ser explicitada a partir de estratégias de leitura que possibilitem ao aluno
“percepcao e reconhecimento — mesmo que inconscientemente — dos elementos
de linguagem que o texto manipula” (LAJOLO, 2001, p. 45). Desse modo, o aluno
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terd condicoes de se posicionar diante do que |é.

E importante ponderar a pluralidade de leituras que alguns textos permitem,
o que é diferente de afirmar que qualquer leitura é aceitavel. Deve-se considerar
o contexto de producao socio-histérico, a finalidade do texto, o interlocutor, o
género.

Do ponto de vista pedagégico, nao se trata de ter no horizonte a leitura do professor ou a leitura
historicamente privilegiada como parametro de acao; importa, diante de uma leitura do aluno,
recuperar sua caminhada interpretativa, ou seja, que pistas do texto o fizeram acionar outros
conhecimentos para que ele produzisse o sentido que produziu; é na recuperacao desta caminhada
que cabe ao professor mostrar que alguns dos mecanismos acionados pelo aluno podem ser
irrelevantes para o texto que se |, e, portanto, sua “inadequada leitura” é consequéncia deste
processo e nao porque se coaduna com a leitura desejada pelo professor (GERALDI, 1997, p.188).

Dependendo da esfera social e do género discursivo, as possibilidades de
leitura sao mais restritas. Por exemplo, na esfera literaria, o género poema permite
uma ampla variedade de leituras, ja na esfera burocratica, um formulario nao
possibilita tal liberdade de interpretacao.

Desse modo, para o encaminhamento da pratica da leitura, é preciso considerar
o texto que se quer trabalhar e, entdo, planejar as atividades. Antunes (2003)
salienta que conforme variem os géneros (reportagem, propaganda, poemas,
cronicas, histéria em quadrinhos, entrevistas, blog), conforme variem a finalidade
pretendida com a leitura (leitura informativa, instrumental, entretenimento...), e,
ainda, conforme variem o suporte (jornal, televisao, revista, livro, computador...),
variam também as estratégias a serem usadas.

Nesse sentido, nao se I1é da mesma forma uma cronica que estd divulgada
no suporte de um jornal e uma crénica publicada em um livro, tendo em vista a
finalidade de cada uma delas. Na cronica do jornal, é importante considerar a data
de publicacao, a fonte, os acontecimentos dessa data, o didlogo entre a crénica e
outras noticias veiculadas nesse suporte. Ja a leitura da cronica do livro representa
um fato cotidiano independente dos interesses deste ou daquele jornal.

Também a leitura de um poema difere da leitura de um artigo de opiniao. Numa
atividade de leitura com o texto poético, é preciso observar o seu valor estético,
o seu conteudo tematico, dialogar com os sentimentos revelados, as suas figuras
de linguagem, as intencdes. Diferente de um artigo de opinido, que tem outro
objetivo, e nele é importante destacar o local e a data de publicagao, contextualizar
a tematica, dialogar com os argumentos apresentados se posicionando, atentar
para os operadores argumentativos, modalizadores, ou seja, as marcas enunciativas
desse discurso que revelam a posicao do autor.

O educador deve atentar-se, também, aos textos nao-verbais, ou ainda, aqueles
em que predomina o nao-verbal, como: a charge, a caricatura, as imagens, as
telas de pintura, os simbolos, como possibilidades de leitura em sala de aula; os
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quais exigirao de seu aluno-leitor colaboracoes diferentes daquelas necessarias
aos textos verbais. Nesses, o leitor devera estar muito mais atento aos detalhes
oferecidos nos tragos, cores, formas, desenhos. No caso de infograficos, tabelas,
esquemas, a preocupacao estara em associar/corresponder o verbal ao nao-verbal,
uma vez que este esta posto para corroborar com a leitura daquele.

Nao se pode excluir, ainda, a leitura da esfera digital, que também é diferente se
comparada a outros géneros e suportes. Os processos cognitivos e o modo de ler
nessa esfera também mudam. O hipertexto - texto no suporte digital/computador
- representa uma oportunidade para ampliar a pratica de leitura. Através do
hipertexto inaugura-se uma nova maneira de ler. No ambiente digital, o tempo,
o ritmo e a velocidade de leitura mudam. Além dos hiperlinks, no hipertexto ha
movimento, som, dialogo com outras linguagens.

A leitura do texto digital exige, diante de tantos suportes eletronicos, um leitor
dinamico, ativo e que selecione quantitativa e qualitativamente as informacoes,
visto que ele escolhe o caminho, o percurso da leitura, os supostos inicio, meio
e fim, porque seleciona os hiperlinks que vai ler antes ou depois (LEVY, 1996). A
leitura de hipertextos exige que o leitor tenha ou crie intimidade com diferentes
linguagens na composicao do texto eletrénico, bem como os aparatos tecnolégicos.

No que concerne ao trabalho com diferentes géneros, Silva (2005, p. 66) assinala
gue a escola deve se apresentar “como um ambiente rico em textos e suportes
de textos para que o aluno experimente, de forma concreta e ativa, as multiplas
possibilidades de interlocucao com os textos.” Dito isso, é essencial considerar o
contexto de producao e circulacao do texto para planejar as atividades de leitura.

Na sala de aula, é necessario analisar, nas atividades de interpretacao
e compreensao de um texto: os conhecimentos de mundo do aluno, os
conhecimentos linguisticos, o conhecimento da situacdo comunicativa, dos
interlocutores envolvidos, dos géneros e suas esferas, do suporte em que o género
estd publicado, de outros textos (intertextualidade). Para Koch (2003, p. 24), o
trabalho com esses conhecimentos realiza-se por meio das estratégias:

* cognitivas: como as inferéncias, a focalizacao, a busca da relevancia;

* sociointeracionais: como preservacao das faces, polidez, atenuacao,
atribuicao de causas a (possiveis) mal-entendidos, etc.;

* textuais: conjunto de decisbes concernentes a textualizacdo, feitas pelo
produtor do texto, tendo em vista seu “projeto de dizer” (pistas, marcas,
sinalizacoes).

E preciso ter em mente, ainda, que “o grau de familiaridade do leitor com o
conteudo veiculado pelo texto interfere, também, no modo de realizar a leitura”
(ANTUNES, 2003, p. 77).

De acordo com o exposto, para o encaminhamento da pratica de leitura, é
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relevante que o professor realize atividades que propiciem a reflexao e discussao,
tendo em vista o género a ser lido: do conteludo tematico, da finalidade, dos
possiveis interlocutores, das vozes presentes no discurso e o papel social que elas
representam, das ideologias apresentadas no texto, da fonte, dos argumentos
elaborados, da intertextualidade.

O ensino da pratica de leitura requer um professor que “além de posicionar-se
como um leitor assiduo, critico e competente, entenda realmente a complexidade
do ato de ler” (SILVA, 2002, p. 22). Para a selecao dos textos é importante avaliar
o contexto da sala de aula, as experiéncias de leitura dos alunos, os horizontes de
expectativas deles e as sugestoes sobre textos que gostariam de ler, para, entao,
oferecer textos cada vez mais complexos, que possibilitem ampliar as leituras dos
educandos.

Acredita-se que “A qualificacdo e a capacitacao continua dos leitores ao
longo das séries escolares colocam-se como uma garantia de acesso ao saber
sistematizado, aos conteldos do conhecimento que a escola tem de tornar
disponiveis aos estudantes” (SILVA, 2002, p. 07).

4.3.1 LITERATURA

Partindo dos pressupostos tedricos apresentados na Estética da Recepcao e na
Teoria do Efeito, as professoras Maria da Gléria Bordini e Vera Teixeira de Aguiar
elaboraram o Método Recepcional, o qual é sugerido, nestas Diretrizes, como
encaminhamento metodoldgico para o trabalho com a Literatura.

Optou-se por esse encaminhamento devido ao papel que se atribui ao leitor,
uma vez que este € visto como um sujeito ativo no processo de leitura, tendo voz
em seu contexto. Além disso, esse método proporciona momentos de debates,
reflexdes sobre a obra lida, possibilitando ao aluno a ampliacao dos seus horizontes
de expectativas.

Essa proposta de trabalho, de acordo com Bordini e Aguiar (1993), tem como
objetivos: efetuar leituras compreensivas e criticas; ser receptivo a novos textos e
a leitura de outrem; questionar as leituras efetuadas em relacdo ao seu proéprio
horizonte cultural; transformar os préprios horizontes de expectativas, bem como
os do professor, da escola, da comunidade familiar e social. Alcancar esses objetivos
€ essencial para o sucesso das atividades. Esse trabalho divide-se em cinco etapas
e cabe ao professor delimitar o tempo de aplicacdo de cada uma delas, de acordo
com o seu plano de trabalho docente e com a sua turma.

A primeira etapa € o momento de determinacao do horizonte de expectativa do
aluno/leitor. O professor precisa tomar conhecimento da realidade so6cio-cultural
dos educandos, observando o dia a dia da sala de aula. Informalmente, pode-se
analisar os interesses e o nivel de leitura, a partir de discussoes de textos, visitas a
biblioteca, exposicoes de livros, etc.

Na segunda, ocorre o atendimento ao horizonte de expectativas, o professor
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apresenta textos que sejam proximos ao conhecimento de mundo e as experiéncias
de leitura dos alunos. Para isso, é fundamental que sejam selecionadas obras que
tenham um senso estético agucado, percebendo que a diversidade de leituras
pode suscitar a busca de autores consagrados da literatura, de obras classicas.

Em seguida, acontece a ruptura do horizonte de expectativas. E o momento
de mostrar ao leitor que nem sempre determinada leitura é o que ele espera,
suas certezas podem ser abaladas. Para que haja o rompimento, é importante o
professor trabalhar com obras que, partindo das experiéncias de leitura dos alunos,
aprofundem seus conhecimentos, fazendo com que eles se distanciem do senso
comum em que se encontravam e tenham seu horizonte de expectativa ampliado,
consequentemente, o entendimento do evento estético. Neste momento, o leitor
tenta encaixar o texto literario dentro de seu horizonte de valores, porém, a obra
pode “confirmar ou perturbar esse horizonte, em termos das expectativas do leitor,
que o percebe, o julga por tudo que ja conhece e aceita” (BORDINI e AGUIAR,
1993, p. 87).

Apos essa ruptura, o sujeito é direcionado a um questionamento do horizonte
de expectativas. O professor orienta o aluno/leitor a um questionamento e a uma
autoavaliacao a partir dos textos oferecidos. O aluno devera perceber que os
textos oferecidos na etapa anterior (ruptura) trouxeram-lhe mais dificuldades de
leitura, porém, garantiram-lhe mais conhecimento, o que o ajudou a ampliar seus
horizontes.

A quinta e ultima etapa do método recepcional é a ampliacdo do horizonte
de expectativas. As leituras oferecidas ao aluno e o trabalho efetuado a partir
delas possibilitam uma reflexao e uma tomada de consciéncia das mudancas e das
aquisicoes, levando-o a uma ampliacao de seus conhecimentos.

Para a aplicacao deste método, o professor precisa ponderar as diferencas
entre o Ensino Fundamental e o Ensino Médio. No Ensino Médio, além do gosto
pela leitura, ha a preocupacao, por parte do professor, em garantir o estudo das
Escolas Literarias. Contudo, ambos os niveis devem partir do mesmo ponto: o
aluno é o leitor, e como leitor é ele quem atribui significados ao que |&, é ele quem
traz vida ao que |é, de acordo com seus conhecimentos prévios, linguisticos, de
mundo. Assim, o docente deve partir da recepcao dos alunos para, depois de ouvi-
los, aprofundar a leitura e ampliar os horizontes de expectativas dos alunos.

O primeiro olhar para o texto literario, tanto para alunos de Ensino Fundamental
como do Ensino Médio, deve ser de sensibilidade, de identificacao. O professor
pode estimular o aluno a projetar-se na narrativa e identificar-se com algum
personagem. Numa apresentacdo em sala de aula o educando revela-se e,
“provocado” pelo docente, justifica sua associacao defendendo seu personagem.
O professor, entao, solicita aos alunos que digam o que entenderam da histéria
lida. Esta fase é importante para que o aluno se perceba como coautor e tenha
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contato, também, com outras leituras, a dos colegas de sala, que nao havia
percebido.

E importante que o professor trabalhe com seus alunos as estruturas de apelo,
demonstrando a eles que nao é qualquer interpretacao que cabe a literatura,
mas aquelas que o texto permite. As marcas linguisticas devem ser consideradas
na leitura literaria; elas também asseguram que as estruturas de apelo sejam
respeitadas. Agindo assim, o professor estara oportunizando ao aluno a ampliacao
do horizonte de expectativa.

Um exemplo desse trabalho é a utilizacao, na sala de aula, de livros infanto-
juvenis, cuja tematica é o magico. O professor apresenta textos em que o magico nao
€ apenas um mero recurso narrativo, mas um elemento importante na composicao
estética da obra, um fantastico que amplia a compreensao das relagcdbes humanas,
como o elemento fantastico presente em Murilo Rubiao, Gabriel Garcia Marquez,
José Saramago, J. J. Veiga, entre outros.

No caso da leitura de textos poéticos, o professor deve estimular, nos alunos,
a sensibilidade estética, fazendo uso, para isso, de um instrumento imprescindivel
e, sem duvida, eficaz: a leitura expressiva. O modo como o docente proceder
a leitura do texto poético podera tanto despertar o gosto pelo poema como a
falta de interesse pelo mesmo. Assim, antes de apresenta-lo para os educandos, o
professor deve estudar, apreciar, interpretar, enfim, fruir o poema.

Apos este primeiro momento, de forma adequada a série ou ao nivel do aluno
e conforme a intencionalidade, o professor oportunizara ao aluno a experiéncia,
na leitura, escrita e oralidade, com novos géneros e novas formas de expressao,
como desenho, dramatizacdo, novos poemas, aprimorando a compreensao,
interpretacao e analise.

Ha poemas em que desconsiderar a leitura do ritmo significa comprometer
a interpretacdo e a compreensao, assim como ha poemas em que este recurso
nao é tao relevante. H4 poemas em que a escolha lexical é o que faz a diferenca,
outros, ainda, em que a pontuacao é carregada de significacao. H4 poemas em
que informacdes como as condicoes de producao, o contexto histérico-cultural
fariam falta para a sua compreensao, outros nem tanto, o poema responde por si
s6. Cabe ao professor, portanto, observar quais recursos de construcao do poema
devem ser considerados para a leitura e, como mediador do processo, contribuir
para que os discentes sejam capazes de identifica-los e, sobretudo, permitir a eles
que efetivem, de fato a experiéncia de ler o texto poético em toda a sua gama de
possibilidades.

O professor nao ficara preso a linha do tempo da historiografia, mas fara a
analise contextualizada da obra, no momento de sua producao e no momento
de sua recepcao (historicidade). Utilizara, no caso do Ensino Médio, correntes
da critica literaria mais apropriadas para o trato com a literatura, tais como: os
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estudos filosoficos e socioldgicos, a analise do discurso, os estudos culturais, entre
tantos outros que podem enriquecer o entendimento da obra literaria.

Pensadas desta maneira, embora tenham um curso planejado pelo professor,
as aulas de Literatura estarao sujeitas a ajustes atendendo as necessidades e
contribuicdes dos alunos, de modo a incorporar suas ideias e as relagdes discursivas
por eles estabelecidas num continuo texto-puxa-texto.

Nesse continuo de relagoes, percebe-se que o texto literario dialoga, também,
com outras areas, numa relacao exemplificativa, temos: Literatura e Arte; Literatura
e Biologia; Literatura e... (qualquer das disciplinas com tradicao curricular no
Ensino Fundamental e Médio); Literatura e Antropologia; Literatura e Religido;
entre tantas.

Para Garcia (2006), a Literatura resulta o que precisa ser redefinido na escola: a
Literatura no ensino pode ser somente um corpo expansivo, nao-organico, aberto
aos acontecimentos a que os processos de leitura nao cessam de forca-la. Se nao
for assim, o que ha é o fechamento do campo da leitura pela via do enquadramento
do texto lido a meros esquemas classificatérios, de natureza estrutural (gramatica
dos géneros) ou temporal (estilos de época).

O trabalho com a Literatura potencializa uma pratica diferenciada com o
Conteudo Estruturante da Lingua Portuguesa (o Discurso como pratica social) e
constitui forte influxo capaz de fazer aprimorar o pensamento trazendo sabor ao
saber.

4.4 ANALISE LINGUISTICA

A analise linguistica é uma pratica didatica complementar as praticas de leitura,
oralidade e escrita, faz parte do letramento escolar, visto que possibilita “a reflexao
consciente sobre fendmenos gramaticais e textual-discursivos que perpassam os
usos linguisticos, seja no momento de ler/escutar, de produzir textos ou de refletir
sobre esses mesmos usos da lingua” (MENDONCA, 2006, p. 204).

Essa pratica abre espaco para as atividades de reflexdo dos recursos linguisticos
e seus efeitos de sentido nos textos. Antunes (2007, p. 130) ressalta que o texto é
a Unica forma de se usar a lingua: “A gramatica é constitutiva do texto, e o texto
é constitutivo da atividade da linguagem. [...] Tudo o que nos deve interessar no
estudo da lingua culmina com a exploracao das atividades textuais e discursivas”.

Partindo desse pressuposto, faz-se necessario deter-se um pouco nas diferentes
formasdeentenderasestruturasdeumalingua e, consequentemente, as gramaticas
gue procuram sistematiza-la. Diante de tantos conceitos, Travaglia (2000, p. 30-
33) traz as concepgOes de gramatica e salienta que, ao aborda-la, é importante
conhecer os seus varios tipos. A partir dessas nocoes, o autor apresenta alguns
tipos de gramatica mais diretamente ligados as questoes pedagdgicas, aqui serao
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comentados quatro tipos:

* Gramatica normativa: estuda os fatos da lingua culta, em especial da lingua
escrita. Considera a lingua uma série de regras que devem ser seguidas e
obedecidas, regras essas do falar e escrever bem;

* Gramatica descritiva: descreve qualquer variante linguistica a partir do seu
uso, nao apenas a variedade culta. Da preferéncia a manifestacao oral da
lingua;

* Gramatica internalizada: é o conjunto de regras dominadas pelo falante, é
0 proéprio “mecanismo”;

* Gramatica reflexiva: volta-se para as atividades de observacao e reflexao
da lingua. Essa gramatica se preocupa mais com o processo do que com o
resultado, esta relacionada com as atividades epilinguisticas.

Considerando a interlocucao como ponto de partida para o trabalho com o
texto, os conteudos gramaticais devem ser estudados a partir de seus aspectos
funcionais na constituicdo da unidade de sentido dos enunciados. Dai aimportancia
de considerar nao somente a gramatica normativa, mas também as outras, como
a descritiva, a internalizada e, em especial, a reflexiva no processo de ensino de
Lingua Portuguesa.

O professor podera instigar, no aluno, a compreensao das semelhancas e
diferencas, dependendo do género, do contexto de uso e da situacao de interacao,
dos textos orais e escritos; a percepcao da multiplicidade de usos e funcdes da
lingua; o reconhecimento das diferentes possibilidades de ligacoes e de construgoes
textuais; a reflexao sobre essas e outras particularidades linguisticas observadas no
texto, conduzindo-o as atividades epilinguisticas e metalinguisticas, a construcao
gradativa de um saber linguistico mais elaborado, a um falar sobre a lingua.

Dessa forma, quanto mais variado for o contato do aluno com diferentes
géneros discursivos (orais e escritos), mais facil sera assimilar as regularidades que
determinam o uso da lingua em diferentes esferas sociais (BAKHTIN, 1992).

Tendo em vista que o estudo/reflexdo da analise linguistica acontece por meio
das praticas de oralidade, leitura e escrita, propoem-se alguns encaminhamentos.
No entanto, é necessario que o professor selecione o género que pretende trabalhar
e, depois de discutir sobre o conteddo tematico e o contexto de producao/
circulacao, prepare atividades sobre a analise das marcas linguistico-enunciativas,
entre elas:

Oralidade:
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* as variedades linguisticas e a adequacao da linguagem ao contexto de uso:
diferentes registros, grau de formalidade em relacédo ao género discursivo;

* 0s procedimentos e as marcas linguisticas tipicas da conversacéo (como a
repeticdo, o uso das girias, a entonagao), entre outros;

* as diferencas lexicais, sintaticas e discursivas que caracterizam a fala formal
e a informal;

* 0s conectivos como mecanismos que colaboram com a coesao e coeréncia
do texto, uma vez que tais conectivos sao marcadores orais e, portanto, devem
ser utilizados conforme o grau de formalidade/informalidade do género, etc.

Leitura:

* as particularidades (lexicais, sintaticas e textuais) do texto em registro
formal e do texto em registro informal;

* arepeticao de palavras (que alguns géneros permitem) e o efeito produzido;
* o efeito de uso das figuras de linguagem e de pensamento (efeitos de
humor, ironia, ambiguidade, exagero, expressividade, etc);

* |éxico;

* progressao referencial no texto;

* os discursos direto, indireto e indireto livre na manifestacao das vozes que
falam no texto.

Nessa perspectiva, o texto nao serve apenas para o aluno identificar, por
exemplo, os adjetivos e classifica-los; considera-se que o texto tem o que dizer,
ha ideologias, vozes, e para atingir a sua intencao, utiliza-se de varios recursos
qgue a lingua possibilita. No caso do trabalho com um género discursivo que se
utiliza de muitos adjetivos, o aluno precisa perceber que “a adjetivacao pode ser
construida por meio de varias estratégias e recursos, criando diferentes efeitos de
sentidos” (MENDONCA, 2006, p. 211); além disso, alguns géneros admitem certas
adjetivacoes e nao outras; e o processo de adjetivacao pode revelar-se pelo uso de
um verbo (como esbravejou) e nao s6 pelo uso do adjetivo, exemplifica Mendonca
(2006). Compreender os recursos que o texto usa e o sentido que ele expressa é
refletir com e sobre a lingua, numa dimensao dial6gica da linguagem.

Escrita:

Por meio do texto dos alunos, num trabalho de reescrita do texto ou de partes do
texto, o professor pode selecionar atividades que reflitam e analisam os aspectos:
* discursivos (argumentos, vocabulario, grau de formalidade do género);

* textuais (coesao, coeréncia, modalizadores, operadores argumentativos,
ambiguidades, intertextualidade, processo de referenciacao);
* estruturais (composicao do género proposto para a escrita/oralidade do
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texto, estruturacao de paragrafos);
* normativos (ortografia, concordancia verbal/nominal, sujeito, predicado,
complemento, regéncia, vicios da linguagem...);

Ainda nas atividades de leitura e escrita, ao que se refere a analise linguistica,
partindo das sugestoes de Antunes (2007, p. 134), ressaltam-se algumas propostas
gue focalizam o texto como parte da atividade discursiva, tais como analise:

* dos recursos graficos e efeitos de uso, como: aspas, travessao, negrito,
italico, sublinhado, parénteses, etc.;

* da pontuacao como recurso sintatico e estilistico em funcao dos efeitos de
sentido, entonacao e ritmo, intencao, significacdo e objetivos do texto;

* do papel sintatico e estilistico dos pronomes na organizacao, retomadas e
sequenciacao do texto;

* do valor sintatico e estilistico dos modos e tempos verbais em funcao dos
propositos do texto, estilo composicional e natureza do género discursivo;

* do efeito do uso de certas expressdes que revelam a posicao do falante
em relacio ao que diz - expressdes modalizadoras (ex: felizmente,
comovedoramente, etc.);

* da associacao semantica entre as palavras de um texto e seus efeitos para
coesao e coeréncia pretendidas;

* dos procedimentos de concordancia verbal e nominal;

* da funcao da conjuncao, das preposicoes, dos advérbios na conexao do
sentido entre o que vem antes e o que vem depois em um texto.

Cabe ao professor planejar e desenvolver atividades que possibilitem aos
alunos a reflexao sobre o seu préprio texto, tais como atividades de revisao, de
reestruturacao ou refaccao, de analise coletiva de um texto selecionado e sobre
outros textos, de diversos géneros que circulam no contexto escolar e extraescolar.

O estudo do texto e da sua organizacao sintatico-semantica permite ao
professor explorar as categorias gramaticais, conforme cada texto em analise. Mas,
nesse estudo, o que vale ndo é a categoria em si: é a funcao que ela desempenha
para os sentidos do texto. Como afirma Antunes, “mesmo quando se esta fazendo
a analise linguistica de categorias gramaticais, o objeto de estudo é o texto”
(ANTUNES, 2003, p. 121).

Definida a intencdo para o trabalho com a Lingua Portuguesa, o aluno
também pode passar a fazer demandas, elaborar perguntas, considerar hipoteses,
guestionar-se, ampliando sua capacidade linguistico-discursiva em atividades de
uso da lingua.
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E AVALIACAO

E imprescindivel que a avaliacio em Lingua Portuguesa e Literatura seja um
processo de aprendizagem continuo e dé prioridade a qualidade e ao desempenho
do aluno ao longo do ano letivo.

Em uma concepcao tradicional, a avaliacao da aprendizagem é vivenciada
como o processo de toma-la-da-ca. Ou seja, o aluno precisa devolver ao professor
o que dele recebeu e, de preferéncia, exatamente como recebeu. ‘

No entanto, aLein.9394/96, de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN),
destaca a chamada avaliacdo formativa (capitulo II, artigo 24, inciso V, item a:
“avaliacao continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos
aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo
sobre os de eventuais provas finais”), vista como mais adequada ao dia-a-dia da
sala de aula e como grande avanco em relacao a avaliacao tradicional, que se
restringe tdo somente ao somativo ou classificatério.

Realizada geralmente ao final de um programa ou de um determinado periodo,
a avaliacao somativa é usada para definir uma nota ou estabelecer um conceito.
Nao se quer dizer com isso que ela deva ser excluida do sistema escolar, mas que
as duas formas de avaliacdo — a formativa e a somativa — servem para diferentes
finalidades. Por isso, em lugar de apenas avaliar por meio de provas, o professor
deve usar a observacao diaria e instrumentos variados, selecionados de acordo
com cada conteudo e/ou objetivo.

A avaliacao formativa considera que os alunos possuem ritmos e processos de
aprendizagem diferentes e, por ser continua e diagndstica, aponta dificuldades,
possibilitando que a intervencao pedagdégica aconteca a todo tempo. Informa ao
professor e ao aluno acerca do ponto em que se encontram e contribui com a
busca de estratégias para que os alunos aprendam e participem mais das aulas.

Sob essa perspectiva, estas Diretrizes recomendam:

* Oralidade: sera avaliada em funcao da adequacado do discurso/texto aos
diferentes interlocutores e situacdes. Num seminario, num debate, numa troca |
informal de ideias, numa entrevista, num relato de histéria, as exigéncias de
adequacao da fala sao diferentes e isso deve ser considerado numa analise
da producéao oral. Assim, o professor verificard a participacao do aluno nos
didlogos, relatos e discussoes, a clareza que ele mostra ao expor suas ideias,
a fluéncia da sua fala, a argumentacdao que apresenta ao defender seus
pontos de vista. O aluno também deve se posicionar como avaliador de textos
orais com os quais convive, como: noticiarios, discursos politicos, programas
televisivos, e de suas préprias falas, formais ou informais, tendo em vista o
resultado esperado.

_81_




& Secretaria de Estado da Educacgdo do Parana

* Leitura: serao avaliadas as estratégias que os estudantes empregam para
a compreensao do texto lido, o sentido construido, as relacoes dialdgicas
entre textos, relacbes de causa e consequéncia entre as partes do texto, o
reconhecimento de posicionamentos ideoldgicos no texto, a identificacao dos
efeitos de ironia e humor em textos variados, a localizacao das informacoes
tanto explicitas quanto implicitas, o argumento principal, entre outros.
E importante avaliar se, ao ler, o aluno ativa os conhecimentos prévios; se
compreende o significado das palavras desconhecidas a partir do contexto; se
faz inferéncias corretas; se reconhece o género e o suporte textual. Tendo em
vista o multiletramento, também é preciso avaliar a capacidade de se colocar
diante do texto, seja ele oral, escrito, graficos, infograficos, imagens, etc. Nao
é demais lembrar que é importante considerar as diferencas de leituras de
mundo e o repertorio de experiéncias dos alunos, avaliando assim a ampliacao
do horizonte de expectativas. O professor pode propor questdes abertas,
discussoes, debates e outras atividades que |he permitam avaliar a reflexao
que o aluno faz a partir do texto.

* Escrita: é preciso ver o texto do aluno como uma fase do processo de
producao, nunca como produto final. O que determina a adequacao do texto
escrito sdo as circunstancias de sua producdo e o resultado dessa acdo. E
a partir dai que o texto escrito sera avaliado nos seus aspectos discursivo-
textuais, verificando: a adequacao a proposta e ao género solicitado, se a
linguagem esta de acordo com o contexto exigido, a elaboracao de argumentos
consistentes, a coesao e coeréncia textual, a organizacao dos paragrafos. Tal
como na oralidade, o aluno deve se posicionar como avaliador tanto dos
textos que o rodeiam quanto de seu préprio. No momento da refaccao textual,
é pertinente observar, por exemplo: se a intencao do texto foi alcancada,
se ha relacao entre partes do texto, se ha necessidade de cortes, devido as
repeticoes, se é necessario substituir paragrafos, ideias ou conectivos.

* Andélise Linguistica: é no texto — oral e escrito — que a lingua se manifesta
em todos os seus aspectos discursivos, textuais e gramaticais. Por isso, nessa
pratica pedagdgica, os elementos linguisticos usados nos diferentes géneros
precisam ser avaliados sob uma pratica reflexiva e contextualizada que
Ihes possibilitem compreender esses elementos no interior do texto. Dessa
forma, o professor podera avaliar, por exemplo, o uso da linguagem formal
e informal, a ampliacao lexical, a percepcao dos efeitos de sentidos causados
pelo uso de recursos linguisticos e estilisticos, as relacoes estabelecidas pelo
uso de operadores argumentativos e modalizadores, bem como as relagoes
semanticas entre as partes do texto (causa, tempo, comparacao, etc.). Uma
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vez entendidos estes mecanismos, os alunos podem inclui-los em outras
operacoes linguisticas, de reestruturacao do texto, inclusive.

Com o uso da lingua oral e escrita em praticas sociais, os alunos sao avaliados
continuamente em termos desse uso, pois efetuam operacdes com a linguagem e
refletem sobre as diferentes possibilidades de uso da lingua, o que lhes permite o
aperfeicoamento linguistico constante, o letramento.

O trabalho com a lingua oral e escrita sup6e uma formacao inicial e continuada
qgue possibilite ao professor estabelecer as devidas articulacoes entre teoria e
pratica, na condicao de sujeito que usa o estudo e a reflexdo como alicerces para
sua acao pedagogica e que, simultaneamente, parte dessa acao para o sempre
necessario aprofundamento teérico.

Para que as propostas das Diretrizes de Lingua Portuguesa se efetivem na sala
de aula, é imprescindivel a participacao proé-ativa do professor. Engajado com as
questoes de seu tempo, tal professor respeitara as diferencas e promovera uma
acao pedagogica de qualidade a todos os alunos, tanto para derrubar mitos
gue sustentam o pensamento Unico, padrdes pré-estabelecidos e conceitos
tradicionalmente aceitos, como para construir relacdes sociais mais generosas e
includentes.
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ANEXO: CONTEUDOS BASICOS DA DISCIPLINA DE LINGUA
PORTUGUESA

Este é o quadro de conteudos basicos que a equipe disciplinar do Departamento
de Educacao Basica (DEB) sistematizou a partir das discussoes realizadas com
todos os professores do Estado do Parana nos eventos de formagao continuada
ocorridos ao longo de 2007 e 2008 (DEB Itinerante).

Entende-se por contelddos basicos os conhecimentos fundamentais para cada
série da etapa final do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio, considerados
imprescindiveis para a formacao conceitual dos estudantes nas diversas disciplinas
da Educacao Basica. O acesso a esses conhecimentos é direito do aluno na fase de
escolarizacao em que se encontra e o trabalho pedagdgico com tais conteudos é
responsabilidade do professor.

Nesse quadro, os conteudos basicos apresentados devem ser tomados
como ponto de partida para a organizacdo da proposta pedagdgica curricular
das escolas. Por serem conhecimentos fundamentais para a série, ndo podem
ser suprimidos nem reduzidos, porém, o professor podera acrescentar outros
conteldos basicos na proposta pedagdgica, de modo a enriquecer o trabalho
de sua disciplina naquilo que a constitui como conhecimento especializado e
sistematizado.

Esse quadro indica, também, como os conteludos basicos se articulam
com os conteudos estruturantes da disciplina, que tipo de abordagem teorico-
metodoldgica devem receber e, finalmente, a que expectativas de aprendizagem
estdo atrelados. Portanto, as Diretrizes Curriculares fundamentam essa seriacdo/
sequéncia de conteldos basicos e sua leitura atenta e aprofundada é imprescindivel
para compreensao do quadro.

No Plano de Trabalho Docente, os contetudos basicos terao abordagens
diversas a depender dos fundamentos que recebem de cada conteudo
estruturante. Quando necessario, serao desdobrados em conteldos especificos,
sempre considerando-se o aprofundamento a ser observado para a série e etapa
de ensino.

O plano é o lugar da criacdo pedagdgica do professor, onde os contetdos
receberao abordagens contextualizadas historica, social e politicamente, de modo
que facam sentido para os alunos nas diversas realidades regionais, culturais e
econdmicas, contribuindo com sua formacao cidada.

O plano de trabalho docente &, portanto, o curriculo em acao. Nele estara
a expressao singular e de autoria, de cada professor, da concepcao curricular
construida nas discussoes coletivas.

Na disciplina de Lingua Portuguesa/Literatura, o Conteudo Estruturante é
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o Discurso como pratica social, a partir dele, advém os conteudos basicos: os
géneros discursivos a serem trabalhados nas praticas discursivas.

Na tabela, o conteldo basico é composto pelos géneros discursivos; pelas
das praticas de leitura, oralidade, escrita e da analise linguistica, para serem
abordados a partir do género selecionado na tabela, conforme as esferas sociais
de circulacao: cotidiana, cientifica, escolar, imprensa, politica, literaria/artistica,
producao e consumo, publicitaria, midiatica, juridica.

A tabela sugerida de géneros contempla uma diversidade de esferas sociais,
buscando atender a diferentes realidades. Contudo, cabera ao professor selecionar
0s géneros a serem trabalhados, nao se prendendo a quantidade, mas sim,
preocupando-se com a qualidade do encaminhamento, com a compreensao do
uso do género e de sua esfera de circulacao.

Os géneros precisam ser retomados nas diferentes séries com niveis maiores
de complexidade, tendo em vista que a diferenca significativa entre as séries esta
no grau de aprofundamento e da abordagem metodoldgica. Vale ressaltar que
0s géneros indicados nao se esgotam nessa tabela, assim como a escolha dos
géneros nao deve se ater exclusivamente a uma esfera.

Para selecionar os conteudos especificos, é fundamental considerar o objetivo
pretendido e o género. Como exemplo: ora a histéria em quadrinho sera levada
para sala de aula a fim de discutir o contetdo tematico, a sua composicao e
suas marcas lingulisticas; ora aparecera em outra série para um trabalho de
intertextualidade; ora para fruicao, ou seja, dependera da intencdo, do objetivo
gue se tem com esse género.

Destaca-se, ainda, que ao escolher um género nem sempre todas as praticas
serao abordadas, por exemplo: no Ensino Médio é possivel levar a fabula
contemporanea para trabalhar a pratica de leitura, ndao sendo necessario que o
aluno produza uma fabula; no entanto, é relevante que o aluno leia e produza
artigos de opinidao; se o género for mesa-redonda, a finalidade serd explorar
conteudos da oralidade.

E necessario levar em conta que a abordagem teérico-metodolégica e a
avaliacao estao inseridas na tabela para compreensao da proposta dos conteddos
basicos de Lingua Portuguesa/Literatura.
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CONTEUDO ESTRUTURANTE: DISCURSO COMO PRATICA SOCIAL

CONTEUDOS BASICOS

GENEROS DISCURSIVOS
Para o trabalho das praticas de leitura, escrita,
oralidade e anélise linguistica serdo adotados
como conteudos basicos os géneros discursivos
conforme suas esferas sociais de circulacdo.
Cabera ao professor fazer a selecdo de géneros,
nas diferentes esferas, de acordo com o Projeto
Politico Pedagdgico, com a Proposta Pedagdgica
Curricular, com o Plano Trabalho Docente, ou
seja, em conformidade com as caracteristicas da
escola e com o nivel de complexidade adequado
a cada uma das séries.

*Vide relacdo dos géneros ao final deste
documento.

LEITURA

* Tema do texto;

* Interlocutor;

* Finalidade;

* Argumentos do texto;

* Discurso direto e indireto;

* Elementos composicionais do género;

* Léxico;

* Marcas linguisticas: coesao, coeréncia, funcao
das classes gramaticais no texto, pontuacéo,
recursos graficos (como aspas, travessao,
negrito), figuras de linguagem.

ESCRITA

* Contexto de producao;

* Interlocutor;

Finalidade do texto;

Informatividade;

Argumentatividade;

Discurso direto e indireto;

Elementos composicionais do género;
Divisdo do texto em paragrafos;

Marcas linguisticas: coesao, coeréncia, funcao
das classes gramaticais no texto, pontuacéo,
recursos graficos (como aspas, travesséo,
negrito), figuras de linguagem;

* Processo de formacéao de palavras;

* Acentuagao gréfica;

* Ortografia;

* Concordancia verbal/nominal.

ABORDAGEM TEORICO-

METODOLOGICA

LEITURA
E importante que o professor:

* Propicie praticas de leitura de
textos de diferentes géneros;

* Considere os conhecimentos
prévios dos alunos;

* Formule questionamentos que
possibilitem inferéncias sobre o
texto;

* Encaminhe discussoes

sobre: tema, intencoes,
intertextualidade;

» Contextualize a producéo:
suporte/fonte, interlocutores,
finalidade, época;

e Utilize textos verbais diversos
que dialoguem com nao-verbais,
como graficos, fotos, imagens,
mapas, e outros;

* Relacione o tema com o
contexto atual;

* Oportunize a socializacdo das
ideias dos alunos sobre o texto.

ESCRITA

E importante que o professor:

* Planeje a produgao textual a
partir: da delimitacdo do tema,
do interlocutor, do género, da
finalidade;

* Estimule a ampliacéo de
leituras sobre o tema e o género
proposto;

* Acompanhe a producédo do
texto;

* Encaminhe a reescrita textual:
revisdo dos argumentos/

das ideias, dos elementos

que compdem o género (por
exemplo: se for uma narrativa
de aventura, observar se

ha o narrador, quem sao os
personagens, tempo, espaco, se
o texto remete a uma aventura,
etc.);

* Analise se a producéo textual
estd coerente e coesa, se ha
continuidade tematica, se atende
a finalidade, se a linguagem esta
adequada ao contexto;

e Conduza, na reescrita, a

uma reflexao dos elementos
discursivos, textuais, estruturais e
normativos.

AVALIACAO

LEITURA
Espera-se que o aluno:
¢ |dentifique o tema;

* Realize leitura
compreensiva do texto;
e Localize informacgdes
explicitas no texto;

* Posicione-se
argumentativamente;

* Amplie seu horizonte
de expectativas;

* Amplie seu léxico;

* Identifique a ideia
principal do texto.

ESCRITA

Espera-se que o aluno:
* Expresse as ideias com
clareza;

* Elabore/reelabore
textos de acordo com
o encaminhamento do
professor, atendendo:
— as situacoes de
producdo propostas
(género, interlocutor,
finalidade...);

— a continuidade
tematica;

* Diferencie o contexto
de uso da linguagem
formal e informal,;

* Use recursos
textuais como

coesao e coeréncia,
informatividade, etc;

e Utilize
adequadamente
recursos linguisticos
como pontuagao, uso
e funcédo do artigo,
pronome, numeral,
substantivo, etc.
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CONTEUDO ESTRUTURANTE: DISCURSO COMO PRATICA SOCIAL

CONTEUDOS BASICOS

ABORDAGEM TEORICO-
METODOLOGICA

AVALIACAO

ORALIDADE

¢ Tema do texto;

* Finalidade;

* Argumentos;

* Papel do locutor e interlocutor;

* Elementos extralinguisticos:
entonacao, pausas, gestos...;

* Adequacéao do discurso ao género;
* Turnos de fala;

* Variacoes linguisticas;

* Marcas linguisticas: coesao,
coeréncia, girias, repeticdo, recursos
semanticos.

ORALIDADE

E importante que o professor:

* Organize apresentagdes de textos
produzidos pelos alunos;

* Oriente sobre o contexto social de
uso do género oral selecionado;

* Prepare apresentacbes que
explorem as marcas linguisticas tipicas
da oralidade em seu uso formal e
informal;

* Estimule contacéo de historias

de diferentes géneros, utilizando-se
dos recursos extralinguisticos, como
entonacado, pausas, expressao facial e
outros;

¢ Selecione discursos de outros para
analise dos recursos da oralidade,
como cenas de desenhos, programas
infanto-juvenis, entrevistas,
reportagem, entre outros.

ORALIDADE

Espera-se que o aluno:

e Utilize discurso de acordo
com a situacao de producdo
(formal/ informal);

e Apresente suas ideias
com clareza, coeréncia e
argumentatividade;

* Compreenda argumentos
no discurso do outro;

* Explane diferentes textos,
utilizando adequadamente
entonacdo, pausas, gestos,
etc;

¢ Respeite os turnos de fala.

ENSINO FUNDAMENTAL 62 SERIE/ 7°ANO

CONTEUDO ESTRUTURANTE: DISCURSO COMO PRATICA SOCIAL

CONTEUDOS BASICOS

GENEROS DISCURSIVOS

Para o trabalho das praticas de leitura,
escrita, oralidade e andlise linguistica
serao adotados como contetdos
basicos os géneros discursivos
conforme suas esferas sociais de
circulagdo. Cabera ao professor fazer
a selecao de géneros, nas diferentes
esferas, de acordo com o Projeto
Politico Pedagdgico, com a Proposta
Pedagdgica Curricular, com o Plano
Trabalho Docente, ou seja, em
conformidade com as caracteristicas da
escola e com o nivel de complexidade
adequado a cada uma das séries.

*Vide relacao dos géneros ao final
deste documento

ABORDAGEM ]'EORICO-
METODOLOGICA

LEITURA

E importante que o professor:

* Propicie praticas de leitura de textos
de diferentes géneros, ampliando
também o Iéxico;

* Considere os conhecimentos prévios
dos alunos;

* Formule questionamentos que
possibilitem inferéncias sobre o texto;
* Encaminhe discussdes sobre: tema e
intencoes;

* Contextualize a producéo: suporte/
fonte, interlocutores, finalidade,
época;

* Utilize textos verbais diversos que
dialoguem com néo-verbais, como
graficos, fotos, imagens, mapas,e
outros;

* Relacione o tema com o contexto
atual, com as diferentes possibilidades
de sentido (ambiguidade) e com
outros textos;

* Oportunize a socializacdo das ideias
dos alunos sobre o texto.

AVALIAGAO

LEITURA

Espera-se que o aluno:

* Realize leitura
compreensiva do texto;

* Localize informacoes
explicitas e implicitas no
texto;

* Posicione-se
argumentativamente;

* Amplie seu horizonte de
expectativas;

* Amplie seu léxico;

* Perceba o ambiente no
qual circula o género;

¢ ldentifique a ideia principal
do texto;

* Analise as intencdes do
autor;

¢ |dentifique o tema;

* Deduza os sentidos das
palavras e/ou expressoes a
partir do contexto.
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CONTEUDO ESTRUTURANTE: DISCURSO COMO PRATICA SOCIAL

ABORDAGEM TEORICO-

CONTEUDOS BASICOS METODOLOGICA AVALIACAO

LEITURA ESCRITA ESCRITA

* Tema do texto; E importante que o professor: Espera-se que o aluno:

* Interlocutor; * Planeje a producao textual a * Expresse suas ideias

* Finalidade do texto; partir: da delimitacdo do tema, do com clareza;

* Argumentos do texto; interlocutor, do género, da finalidade; | ¢ Elabore textos

* Contexto de producéo; * Estimule a ampliacéo de leituras atendendo:

* Intertextualidade; sobre o tema e o género propostos; - as situagoes de producao

* Informacoes explicitas e implicitas; * Acompanhe a producéo do texto; propostas (género,

e Discurso direto e indireto; * Encaminhe a reescrita textual: interlocutor, finalidade...);

* Elementos composicionais do género; revisao dos argumentos/das ideias, dos | - a continuidade tematica;

* Repeticdo proposital de palavras; elementos que compdem o género * Diferencie o contexto de

* Léxico; (por exemplo: se for uma narrativa de | uso da linguagem formal

* Ambiguidade; enigma, observar se ha o narrador, e informal;

* Marcas linguisticas: coesao, coeréncia, quem sdo 0s personagens, tempo, * Use recursos textuais

funcédo das classes gramaticais no texto, espaco, se o texto remete a um COmMo coesao e coeréncia,

pontuacao, recursos graficos (como aspas, | mistério, etc.); informatividade, etc;
travessao, negrito), figuras de linguagem. | * Analise se a producédo textual esta * Utilize adequadamente
coerente e coesa, se ha continuidade recursos linguisticos como

ESCRITA tematica, se atende a finalidade, se a pontuagao, uso e funcao

* Contexto de producao; linguagem estad adequada ao contexto; | do artigo, pronome,

* Interlocutor; * Conduza, na reescrita, a uma substantivo, etc.

* Finalidade do texto; reflexdo dos elementos discursivos,

* Informatividade; textuais, estruturais e normativos. ORALIDADE

* Discurso direto e indireto; Espera-se que o aluno:

* Elementos composicionais do género; ORALIDADE

* Marcas linguisticas: coesdo, coeréncia, E importante que o professor: * Utilize o discurso de

fungao das classes gramaticais no texto, » Organize apresentagoes de textos acordo com a situacao

pontuacao, recursos graficos (como aspas, | produzidos pelos alunos; de producao (formal/
travessdo, negrito), figuras de linguagem; | ¢ Proponha reflexdes sobre os informal);

* Processo de formacdo de palavras; argumentos utilizados nas exposicdes | * Apresente suas ideias

* Acentuagao grafica; orais dos alunos; com clareza;

* Ortografia; * Oriente sobre o contexto social de * Expresse oralmente suas

* Concordancia verbal/nominal. uso do género oral selecionado; ideias de modo fluente

ORALIDADE e Prepare apresentagoes que explorem | e adequado ao género

* Tema do texto; as marcas linguisticas tipicas da proposto;

* Finalidade; oralidade em seu uso formal e * Compreenda os

* Papel do locutor e interlocutor; informal; argumentos no discurso

* Elementos extralinguisticos: entonacdo, | ¢ Estimule contacdo de histérias do outro;

pausas, gestos, etc; de diferentes géneros, utilizando-se * Exponha objetivamente

* Adequacao do discurso ao género; dos recursos extralinguisticos, como seus argumentos;

* Turnos de fala; entonagdo, pausas, expressao facial e | ¢ Organize a sequéncia de

* Variacoes linguisticas; outros. sua fala;

* Marcas linguisticas: coesao, coeréncia, * Selecione discursos de outros para * Respeite os turnos de

girias, repeticao; andlise dos recursos da oralidade, fala;

* Semantica. como cenas de desenhos, programas * Analise os argumentos
infanto-juvenis, entrevistas, dos colegas de classe
reportagem, entre outros. em suas apresentacoes

e/ou nos géneros orais
trabalhados;

Participe ativamente
dos didlogos, relatos,
discussoes, etc.
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ENSINO FUNDAMENTAL 72 SERIE/ 8°ANO

CONTEUDO ESTRUTURANTE: DISCURSO COMO PRATICA SOCIAL

CONTEUDOS BASICOS

GENEROS DISCURSIVOS

Para o trabalho das praticas de leitura, escrita,
oralidade e analise linguistica serdo adotados
como conteudos bésicos os géneros discursivos
conforme suas esferas sociais de circulagao.
Cabera ao professor fazer a selecdo de géneros,
nas diferentes esferas, de acordo com o Projeto
Politico Pedagdgico, com a Proposta Pedagdgica
Curricular, com o Plano Trabalho Docente, ou
seja, em conformidade com as caracteristicas da
escola e com o nivel de complexidade adequado
a cada uma das séries.

*Vide relagao dos géneros ao final deste
documento

LEITURA

Conteldo tematico;

* Interlocutor;

* Intencionalidade do texto;

* Argumentos do texto;

* Contexto de producao;

¢ Intertextualidade;

* Vozes sociais presentes no texto;

* Elementos composicionais do género;

* Relacdo de causa e consequéncia entre as
partes e elementos do texto;

* Marcas linguisticas: coesdo, coeréncia, funcao
das classes gramaticais no texto, pontuacéo,
recursos graficos (como aspas, travessao,
negrito);

* Semantica:

- operadores argumentativos;

- ambiguidade;

- sentido figurado;

- expressoes que denotam ironia e humor no
texto.

ESCRITA

* Conteudo tematico;

* Interlocutor;

Intencionalidade do texto;

Informatividade;

Contexto de producao;

Intertextualidade;

Vozes sociais presentes no texto;

Elementos composicionais do género;

* Relacdo de causa e consequéncia entre as
partes e elementos do texto;

* Marcas linguisticas: coesdo, coeréncia, funcdo
das classes gramaticais no texto, pontuacao,
recursos graficos como aspas, travessao, negrito;
* Concordancia verbal e nominal;

ABORDAGEM TEORICO-

METODOLOGICA

LEITURA

E importante que o professor:

* Propicie praticas de leitura de
textos de diferentes géneros;

* Considere os conhecimentos
prévios dos alunos;

* Formule questionamentos que
possibilitem inferéncias sobre o
texto;

* Encaminhe discussoes e
reflexdes sobre: tema, finalidade,
intencoes, intertextualidade,
aceitabilidade, informatividade,
situacionalidade;

* Contextualize a producéo:
suporte/fonte, interlocutores,
finalidade, época;

* Utilize textos verbais diversos
que dialoguem com néo-verbais,
como graficos, fotos, imagens,
mapas, e outros;

* Relacione o tema com o
contexto atual;

* Oportunize a socializacdo das
ideias dos alunos sobre o texto;
* Instigue a identificagcao e
reflexdo dos sentidos de palavras
e/ou expressoes figuradas,

bem como de expressdes que
denotam ironia e humor;

* Promova a percepcao

de recursos utilizados para
determinar causa e consequéncia
entre as partes e elementos do
texto.

ESCRITA
E importante que o professor:

* Planeje a producao textual a
partir: da delimitacdo do tema,
do interlocutor, do género, da
finalidade;

* Estimule a ampliacdo de
leituras sobre o tema e o género
propostos;

* Acompanhe a produgao do
texto;

* Analise se a producéo textual
estd coerente e coesa, se ha
continuidade tematica, se atende
a finalidade, se a linguagem esta
adequada ao contexto;

AVALIAGCAO

LEITURA

Espera-se que o aluno:

* Realize leitura
compreensiva do texto;

* Localize de informacoes
explicitas e implicitas no
texto;

* Posicione-se
argumentativamente;

* Amplie seu horizonte
de expectativas;

* Amplie seu léxico;

* Perceba o ambiente no
qual circula o género;

¢ ldentifique a ideia
principal do texto;

* Analise as intencoes do
autor;

* |dentifique o tema;

* Reconheca palavras
e/ou expressdes que
denotem ironia e humor
no texto;

* Compreenda as
diferencas decorridas

do uso de palavras e/ou
expressoes no sentido
conotativo e denotativo;
* Identifique e reflita
sobre as vozes sociais
presentes no texto;

* Conheca e utilize os
recursos para determinar
causa e consequéncia
entre as partes e
elementos do texto.

ESCRITA

Espera-se que o aluno:

* Expresse suas ideias
com clareza;

* Elabore textos
atendendo:

- as situagdes de producao
propostas (género,
interlocutor, finalidade...);
- acontinuidade
tematica;

* Diferencie o contexto
de uso da linguagem
formal e informal;
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CONTEUDO ESTRUTURANTE: DISCURSO COMO PRATICA SOCIAL

CONTEUDOS BASICOS

ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA

AVALIACAO

* Papel sintatico e
estilistico dos pronomes na
organizagao, retomadas e
sequenciacao do texto;

* Semantica:

- operadores argumentativos;
- ambiguidade;

- significado das palavras;

- sentido figurado;

- expressdes que denotam
ironia e humor no texto.

ORALIDADE

* Conteudo tematico;

* Finalidade;

* Argumentos;

* Papel do locutor e
interlocutor;

* Elementos extralinguisticos:
entonacado, expressoes facial,
corporal e gestual, pausas ...;
* Adequacao do discurso ao
género;

e Turnos de fala;

* Variag6es linguisticas
(lexicais, semanticas,
prosddicas, entre outras);

* Marcas linguisticas: coesao,
coeréncia, girias, repeticdo;

¢ Elementos semanticos;

* Adequacéo da fala ao
contexto (uso de conectivos,
girias, repeticoes, etc);

* Diferencas e semelhancas
entre o discurso oral e o
escrito.

 Estimule o uso de figuras de
linguagem no texto;

* Incentive a utilizacdo de recursos de
causa e consequéncia entre as partes e
elementos do texto;

* Proporcione o entendimento do papel
sintatico e estilistico dos pronomes na
organizagao, retomadas e sequenciacao
do texto;

* Encaminhe a reescrita textual:

revisdo dos argumentos/das ideias, dos
elementos que compdem o género (por
exemplo: se for uma noticia, observar se
o fato relatado é relevante, se apresenta
dados coerentes, se a linguagem é
prépria do suporte (ex. jornal), se traz
vozes de autoridade, etc.).

¢ Conduza, na reescrita, a uma reflexao
dos elementos discursivos, textuais,
estruturais e normativos.

ORALIDADE

E importante que o professor:

* Organize apresentacdes de textos
produzidos pelos alunos levando

em consideracao a: aceitabilidade,
informatividade, situacionalidade e
finalidade do texto;

* Proponha reflexdes sobre os
argumentos utilizados nas exposicoes
orais dos alunos, e sobre a utilizacéo
dos recursos de causa e consequéncia
entre as partes e elementos do texto;

* Oriente sobre o contexto social de uso
do género oral selecionado;

* Prepare apresentagoes que explorem
as marcas linguisticas tipicas da
oralidade em seu uso formal e informal;
* Estimule contacao de historias

de diferentes géneros, utilizando-se
dos recursos extralinguisticos, como
entonacdo, expressoes facial, corporal e
gestual, pausas e outros;

* Propicie andlise e comparacao dos
recursos veiculados em diferentes
fontes como jornais, emissoras de

TV, emissoras de radio, etc., a fim de
perceber a ideologia dos discursos
dessas esferas;

* Selecione discursos de outros para
analise dos recursos da oralidade, como
cenas de desenhos, programas infanto-
juvenis, entrevistas, reportagem, entre
outros.

* Utilize recursos textuais como
coesdo e coeréncia, informatividade,
etc.;

* Utilize adequadamente recursos
linguisticos como pontuacéao, uso

e funcao do artigo, pronome,
substantivo, adjetivo, advérbio, etc;
* Empregue palavras e/ou
expressoes no sentido conotativo;

* Entenda o papel sintatico

e estilistico dos pronomes

na organizacao, retomadas e
sequenciacao do texto;

Perceba a pertinéncia e use os
elementos discursivos, textuais,
estruturais e normativos, bem como
0s recursos de causa e consequéncia
entre as partes e elementos do texto.

ORALIDADE

Espera-se que o aluno:

* Utilize o discurso de acordo com
a situacao de producao (formal/
informal);

* Apresente ideias com clareza;

* Obtenha fluéncia na exposicao
oral, em adequacado ao género
proposto;

e Compreenda os argumentos no
discurso do outro;

* Exponha objetivamente seus
argumentos;

* Organize a sequéncia da fala;

* Respeite os turnos de fala;

* Analise os argumentos dos colegas
em suas apresentacdes e/ou nos
géneros orais trabalhados;

* Participe ativamente de didlogos,
relatos, discussoes, etc.;

e Utilize conscientemente
expressoes faciais corporais e
gestuais, pausas e entonacao nas
exposicoes orais, entre outros
elementos extralinguisticos.
Analise recursos da oralidade em
cenas de desenhos, programas
infanto-juvenis, entrevistas,
reportagem, entre outros.
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ENSINO FUNDAMENTAL 82 SERIE/ 9°ANO

CONTEUDO ESTRUTURANTE: DISCURSO COMO PRATICA SOCIAL

CONTEUDOS BASICOS

GENEROS DISCURSIVOS

Para o trabalho das praticas de leitura, escrita,
oralidade e anadlise linguistica serdo adotados como
conteudos basicos os géneros discursivos conforme
suas esferas sociais de circulacdo. Caberd ao professor
fazer a selecao de géneros, nas diferentes esferas,
de acordo com o Projeto Politico Pedagdgico, com
a Proposta Pedagogica Curricular, com o Plano
Trabalho Docente, ou seja, em conformidade

com as caracteristicas da escola e com o nivel de
complexidade adequado a cada uma das séries.

*Vide relagdo dos géneros ao final deste documento

LEITURA

* Conteudo temético;

¢ Interlocutor;

Intencionalidade do texto;

Argumentos do texto;

Contexto de producao;

Intertextualidade;

Discurso ideolégico presente no texto;;

Vozes sociais presentes no texto;

Elementos composicionais do género;

Relacdo de causa e consequéncia entre as partes e
elementos do texto;

e Particulas conectivas do texto;

* Progressao referencial no texto;

* Marcas linguisticas: coesdo, coeréncia, fungado das
classes gramaticais no texto, pontuacéo, recursos
graficos como aspas, travessdo, negrito;

* Semantica:

* - operadores argumentativos;

- polissemia;

- expressdes que denotam ironia e humor no texto.

ESCRITA

Conteldo tematico;

Interlocutor;

Intencionalidade do texto;
Informatividade;

Contexto de producao;
Intertextualidade;

Vozes sociais presentes no texto;
Elementos composicionais do género;
Relacdo de causa e consequéncia entre as partes e
elementos do texto;

e Particulas conectivas do texto;

* Progressao referencial no texto;

ABORDAGEM TEORICO-

METODOLOGICA

LEITURA

E importante que o professor:
* Propicie praticas de leitura
de textos de diferentes
géneros;

* Considere os conhecimentos
prévios dos alunos;

* Formule questionamentos
que possibilitem inferéncias
sobre o texto;

* Encaminhe discussoes

e reflexdes sobre: tema,
finalidade, intencoes,
intertextualidade,
aceitabilidade,
informatividade,
situacionalidade,
temporalidade, vozes sociais e
ideologia ;

* Proporcione analises para
estabelecer a referéncia
textual;

* Contextualize a producao:
suporte/fonte, interlocutores,
finalidade, época;

* Utilize textos verbais
diversos que dialoguem com
nao-verbais, como gréficos,
fotos, imagens, mapas e
outros;

* Relacione o tema com o
contexto atual;

* Oportunize a socializacdo
das ideias dos alunos sobre o
texto;

* Instigue o entendimento/
reflexao das palavras em
sentido figurado;

 Estimule leituras que
suscitem no reconhecimento
do estilo, que é proprio de
cada género;

* Incentive a percepcéao

dos recursos utilizados

para determinar causa e
consequéncia entre as partes e
elementos do texto;

* Conduza leituras para a
compreensao das particulas
conectivas.

AVALIACAO

LEITURA

Espera-se que o aluno:

* Realize leitura
compreensiva do texto e
das particulas conectivas;
* Localize informacoes
explicitas e implicitas no
texto;

* Posicione-se
argumentativamente;

* Amplie seu horizonte
de expectativas;

* Amplie seu léxico;

* Perceba o ambiente no
qual circula o género;

* |dentifique a ideia
principal do texto;

* Analise as intencdes do
autor;

* |dentifique o tema;

* Deduza os sentidos de
palavras e/ou expressoes
a partir do contexto;

* Compreenda as
diferencas decorridas

do uso de palavras e/ou
expressoes no sentido
conotativo e denotativo;
* Conheca e utilize os
recursos para determinar
causa e consequéncia
entre as partes e
elementos do texto;

* Reconhecga palavras
e/ou expressoes que
estabelecem a progressao
referencial;

* Reconheca o estilo,
préprio de diferentes
géneros.

ESCRITA

Espera-se que o aluno:
* Expresse ideias com
clareza;

* Elabore textos
atendendo:

- as situacgoes de
producao propostas
(género, interlocutor,
finalidade...);

- acontinuidade
tematica;
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CONTEUDOS BASICOS

* Marcas linguisticas:
coesao, coeréncia,
funcdo das classes
gramaticais no texto,
pontuacéo, recursos
graficos como aspas,
travessdo, negrito, etc.;
* Sintaxe de
concordancia;

* Sintaxe de regéncia;
* Processo de
formacéo de palavras;
* Vicios de linguagem;
* Semantica:

- operadores
argumentativos;

- modalizadores;

- polissemia.

ORALIDADE

e Conteudo tematico ;
e Finalidade;

* Argumentos;

* Papel do locutor e
interlocutor;

* Elementos
extralinguisticos:
entonacao, expressoes
facial, corporal e
gestual, pausas ...;

e Adequacdo do
discurso ao género;

e Turnos de fala;

* Variacoes linguisticas
(lexicais, semanticas,
prosodicas entre
outras);

* Marcas linguisticas:
coesao, coeréncia,
girias, repeticéo,
conectivos;

* Semantica;

* Adequacao da fala
ao contexto (uso de
conectivos, girias,
repeticdes, etc.);

* Diferencas e
semelhancas entre

o discurso oral e o
escrito.

CONTEUDO ESTRUTURANTE: DISCURSO COMO PRATICA SOCIAL

ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA

ESCRITA
E importante que o professor:

* Planeje a producao textual a partir: da delimitacao
tema, do interlocutor, finalidade, intencdes,
intertextualidade, aceitabilidade, informatividade,
situacionalidade, temporalidade e ideologia;

* Proporcione o uso adequado de palavras e
expressoes para estabelecer a referéncia textual;

* Estimule a ampliacdo de leituras sobre o tema e o
género proposto;

* Acompanhe a producao do texto;

* Analise se a producao textual estad coerente e coesa,
se ha continuidade tematica, se atende a finalidade,
se a linguagem estd adequada ao contexto;

* Estimule o uso de palavras e/ou expressoes no
sentido conotativo e denotativo, bem como de
expressoes que denotam ironia e humor;figuras de
linguagem no texto;

* Incentive a utilizacdo de recursos de causa e
consequéncia entre as partes e elementos do texto;

* Conduza a utilizacdo adequada das particulas
conectivas;

* Encaminhe a reescrita textual: revisao dos
argumentos/das ideias, dos elementos que compdem
0 género (por exemplo: se for uma cronica, verificar
se a tematica esta relacionada ao cotidiano, se ha
relacdes estabelecidas entre os personagens, o local, o
tempo em que a histéria acontece, etc.);

e Conduza, na reescrita, a uma reflexdao dos
elementos discursivos, textuais, estruturais e
normativos.

ORALIDADE

E importante que o professor:

* Organize apresentagoes de textos produzidos pelos
alunos levando em consideracao a: aceitabilidade,
informatividade, situacionalidade finalidade do texto;
* Proponha reflexdes sobre os argumentos utilizados
nas exposicoes orais dos alunos, e sobre a utilizacdo
dos recursos de causa e consequéncia entre as partes
e elementos do texto;

* Oriente sobre o contexto social de uso do género
oral selecionado;

* Prepare apresentacdes que explorem as marcas
linguisticas tipicas da oralidade em seu uso formal e
informal;

e e Estimule contagao de histérias de diferentes
géneros, utilizando-se dos recursos extralinguisticos,
como entonacdo, expressoes facial, corporal e gestual,
pausas e outros;

* Selecione discursos de outros para analise dos
recursos da oralidade, como cenas de desenhos,
programas infanto-juvenis, entrevistas, reportagem
entre outros.

AVALIAGAO

* Diferencie o contexto de uso da
linguagem formal e informal;

* Use recursos textuais

como coesao e coeréncia,
informatividade, intertextualidade,
etc;

 Utilize adequadamente recursos
linguisticos como pontuacéo, uso
e funcao do artigo, pronome,
substantivo, adjetivo, advérbio,
verbo, preposicdo, conjuncao, etc.;
* Empregue palavras e/ou
expressdes no sentido conotativo;
* Perceba a pertinéncia e use os
elementos discursivos, textuais,
estruturais e normativos, bem
como os recursos de causa e
consequéncia entre as partes e
elementos do texto;

* Reconheca palavras e/ou
expressoes que estabelecem a
progressao referencial.

ORALIDADE

Espera-se que o aluno:

* Utilize o discurso de acordo com
a situacao de producao (formal/
informal);

* Apresente ideias com clareza;

* Obtenha fluéncia na exposicao
oral, em adequacédo ao género
proposto;

* Compreenda argumentos no
discurso do outro;

* Exponha objetivamente
argumentos;

* Organize a sequéncia da fala;

* Respeite os turnos de fala;

* Analise os argumentos
apresentados pelos colegas em
suas apresentacoes e/ou nos
géneros orais trabalhados;

* Participe ativamente de didlogos,
relatos, discussoes, etc.;

e Utilize conscientemente
expressoes faciais corporais e
gestuais, pausas e entonacdo nas
exposicoes orais, entre outros
elementos extralinguisticos;

* Analise recursos da oralidade
em cenas de desenhos, programas
infanto-juvenis, entrevistas,
reportagem entre outros.
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CONTEUDO ESTRUTURANTE: DISCURSO COMO PRATICA SOCIAL

CONTEUDOS BASICOS

GENEROS DISCURSIVOS

Para o trabalho das praticas de leitura, escrita, oralidade
e analise linguistica serdo adotados como conteudos
basicos os géneros discursivos conforme suas esferas
sociais de circulagdo. Cabera ao professor fazer a selecao
de géneros, nas diferentes esferas, de acordo com o
Projeto Politico Pedagdgico, com a Proposta Pedagdgica
Curricular, com o Plano Trabalho Docente, ou seja, em
conformidade com as caracteristicas da escola e com o
nivel de complexidade adequado a cada uma das séries.

*Vide relagdo dos géneros ao final deste documento

LEITURA

* Conteldo tematico;

¢ Interlocutor;

* Finalidade do texto ;

Intencionalidade;

Argumentos do texto;

Contexto de producao;

Intertextualidade;

Vozes sociais presentes no texto;

Discurso ideolégico presente no texto;
Elementos composicionais do género;
Contexto de producao da obra literaria;
Marcas linguisticas: coesdo, coeréncia, funcdo das
classes gramaticais no texto, pontuacéo, recursos
graficos como aspas, travessdo, negrito;

* Progressao referencial;

* Particulas conectivas do texto;

* Relagdo de causa e consequéncia entre partes e
elementos do texto;

* Semantica:

- operadores argumentativos;

- modalizadores;

- figuras de linguagem.

ESCRITA

* Conteludo tematico;

* Interlocutor;

* Finalidade do texto;

Intencionalidade;

Informatividade;

Contexto de producao;
Intertextualidade;

Referéncia textual;

Vozes sociais presentes no texto;
Ideologia presente no texto;
Elementos composicionais do género;
Progressao referencial;

Relacéo de causa e consequéncia entre as partes e
elementos do texto;

ABORDAGEM TEORICO-

METODOLOGICA

LEITURA

E importante que o professor:
* Propicie praticas de leitura
de textos de diferentes
géneros;

* Considere os conhecimentos
prévios dos alunos;

* Formule questionamentos
que possibilitem inferéncias a
partir de pistas textuais;

* Encaminhe discussoes

e reflexdes sobre: tema,
finalidade, intencoes,
intertextualidade,
aceitabilidade, informatividade,
situacionalidade,
temporalidade, vozes sociais e
ideologia;

* Contextualize a producéo:
suporte/fonte, interlocutores,
finalidade, época; referente a
obra literaria, explore os estilos
do autor, da época, situe o
momento de producao da obra
e dialogue com o momento
atual, bem como com outras
areas do conhecimento;

* Utilize textos verbais diversos
que dialoguem com néo-
verbais, como gréficos, fotos,
imagens, mapas e outros;

* Relacione o tema com o
contexto atual;

* Oportunize a socializacdo
das ideias dos alunos sobre o
texto;

* Instigue o entendimento/
reflexdo das palavras em
sentido figurado;

* Estimule leituras que
suscitem o reconhecimento do
estilo, que é préprio de cada
género;

* Incentive a percepcao

dos recursos utilizados

para determinar causa e
consequéncia entre as partes e
elementos do texto;

* Proporcione analises para
estabelecer a progressao
referencial do texto;

* Conduza leituras para a
compreensdo das particulas
conectivas.

AVALIACAO

LEITURA

Espera-se que o aluno:
* Efetue leitura
compreensiva, global,
critica e analitica de
textos verbais e nao-
verbais;

* Localize informacoes
explicitas e implicitas
no texto;

* Produza inferéncias
a partir de pistas
textuais;

* Posicione-se
argumentativamente;
* Amplie seu léxico;

* Perceba o ambiente
no qual circula o
género;

¢ Identifique a ideia
principal do texto;

* Analise as intencoes
do autor;

¢ ldentifique o tema;
* Referente a obra
literaria, amplie

seu horizonte de
expectativas, perceba
os diferentes estilos

e estabeleca relagoes
entre obras de
diferentes épocas com
o contexto histérico
atual;

* Deduza os sentidos
de palavras e/ou
expressoes a partir do
contexto;

* Compreenda as
diferencas decorridas
do uso de palavras
e/ou expressdes no
sentido conotativo;

* Conheca e utilize

0S recursos para
determinar causa e
consequéncia entre as
partes e elementos do
texto;

* Reconheca palavras
e/ou expressoes

que estabelecem a
progressao referencial;
* Entenda o estilo,
que é préprio de cada
género.
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* Semantica:

- operadores
argumentativos;

- modalizadores;

- figuras de linguagem;
* Marcas linguisticas:
coesdo, coeréncia,
funcao das classes
gramaticais no texto,
conectores, pontuagao,
recursos graficos
como aspas, travessao,
negrito, etc.;

* Vicios de linguagem;
* Sintaxe de
concordancia;

* Sintaxe de regéncia.

ORALIDADE

e Conteudo tematico;

* Finalidade;

* Intencionalidade;

* Argumentos;

* Papel do locutor e
interlocutor;

* Elementos
extralinguisticos:
entonacao, expressoes
facial, corporal e
gestual, pausas ...;

* Adequacdo do
discurso ao género;

e Turnos de fala;

* Variacoes linguisticas
(lexicais, semanticas,
prosddicas, entre
outras);

* Marcas linguisticas:
coesao, coeréncia, girias,
repeticao;

* Elementos semanticos;
e Adequacao da fala
ao contexto (uso de
conectivos, girias,
repeticoes, etc.);

* Diferencas e
semelhancas entre o
discurso oral e o escrito.

CONTEUDO ESTRUTURANTE: DISCURSO COMO PRATICA SOCIAL

ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA

ESCRITA
E importante que o professor:

* Planeje a producao textual a partir: da delimitacao
do tema, do interlocutor, intengdes, contexto de
producao do género;

* Proporcione o uso adequado de palavras e
expressoes para estabelecer a referéncia textual;

* Conduza a utilizacdo adequada dos conectivos;

* Estimule a ampliacdo de leituras sobre o tema e o
género proposto;

* Acompanhe a producao do texto;

* Instigue o uso de palavras e/ou expressdes no
sentido conotativo;

* Estimule produgbes que suscitem o reconhecimento
do estilo, que é préprio de cada género;

* Incentive a utilizacdo de recursos de causa e
consequéncia entre as partes e elementos do texto;

* Encaminhe a reescrita textual: revisao dos
argumentos/das ideias, dos elementos que compoe

0 género (por exemplo: se for um artigo de opiniao,
observar se hd uma questao problema, se apresenta
defesa de argumentos, se a linguagem esté apropriada,
se ha continuidade tematica, etc.);

* Analise se a producao textual estad coerente e coesa,
se ha continuidade tematica, se atende a finalidade, se
a linguagem estd adequada ao contexto;

* Conduza, na reescrita, a uma reflexdo dos elementos
discursivos, textuais, estruturais e normativos.

ORALIDADE

E importante que o professor:

* Organize apresentagoes de textos produzidos pelos
alunos levando em consideracao a: aceitabilidade,
informatividade, situacionalidade e finalidade do texto;
* Proponha reflexdes sobre os argumentos utilizados
nas exposicoes orais dos alunos, e sobre a utilizacdo
dos recursos de causa e consequéncia entre as partes e
elementos do texto;

* Oriente sobre o contexto social de uso do género
oral selecionado;

* Prepare apresentacdes que explorem as marcas
linguisticas tipicas da oralidade em seu uso formal e
informal;

¢ Estimule contacdo de histérias de diferentes géneros,
utilizando-se dos recursos extralinguisticos, como
entonacdo, expressoes facial, corporal e gestual,
pausas e outros;

* Selecione discursos de outros para analise dos
recursos da oralidade, como seminérios, telejornais,
entrevistas, reportagens, entre outros;

* Propicie analise e comparacdo dos recursos
veiculados em diferentes fontes como jornais,
emissoras de TV, emissoras de radio, etc., a fim de
perceber a ideologia dos discursos dessas esferas.

AVALIAGAO

ESCRITA
Espera-se que o aluno:

* Expresse ideias com clareza;

* Elabore textos atendendo:

- as situagodes de producao propostas
(género, interlocutor, finalidade...);

- acontinuidade tematica;

* Diferencie o contexto de uso da
linguagem formal e informal;

* Use recursos textuais como

coesao e coeréncia, informatividade,
intertextualidade, etc.;

¢ Utilize adequadamente recursos
linguisticos como pontuacéo, uso e fungao
do artigo, pronome, substantivo, adjetivo,
advérbio, verbo, preposicao, conjuncao,
etc.;

* Empregue palavras e/ou expressdes no
sentido conotativo;

* Perceba a pertinéncia e use os elementos
discursivos, textuais, estruturais e
normativos;

* Reconheca palavras e/ou expressoes que
estabelecem a progressao referencial;

* Entenda o estilo, que é préprio de cada
género.

ORALIDADE

Espera-se que o aluno:

* Utilize seu discurso de acordo com a
situacdo de producéo (formal/ informal);

* Apresente ideias com clareza;

e Obtenha fluéncia na exposicdo oral, em
adequacédo ao género proposto;

* Compreenda os argumentos do discurso
do outro;

* Exponha objetivamente seus argumentos
e defenda claramente suas ideias;

* Organize a sequéncia da fala de modo
que as informacgdes ndo se percam;

* Respeite os turnos de fala;

* Analise, contraponha, discuta os
argumentos apresentados pelos colegas
em suas apresentacoes €/ou nos géneros
orais trabalhados;

* Contra-argumente ideias formuladas
pelos colegas em discussoes, debates,
mesas redondas, didlogos, discussoes, etc.;
« Utilize de forma intencional e consciente
expressoes faciais, corporais e gestuais,
pausas e entonacao nas exposicoes orais,
entre outros elementos extralinguisticos.
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*TABELA DE GENEROS CONFORME AS ESFERAS DE CIRCULACAO

ESFERAS SOCIAIS GENEROS DISCURSIVOS
DE CIRCULACAO

Adivinhas Diario
Album de Familia Exposicao Oral
Anedotas Fotos
Bilhetes Musicas
Cantigas de Roda Parlendas
Carta Pessoal Piadas
COTIDIANA Cartao Provérbios
Cartao Postal Quadrinhas
Causos Receitas
Comunicado Relatos de Experiéncias Vividas
Convites Trava-Linguas
Curriculum Vitae
Autobiografia Letras de Musicas
Biografias Narrativas de Aventura
Contos Narrativas de Enigma
Contos de Fadas Narrativas de Ficcao Cientifica
Contos de Fadas Contemporaneos Narrativas de Humor
. Cronicas de Ficcao Narrativas de Terror
LITERARIA / Escultura Narrativas Fantasticas
ARTISTICA Fabulas Narrativas Miticas
Fabulas Contemporaneas Parddias
Haicai Pinturas
Histérias em Quadrinhos Poemas
Lendas Romances
Literatura de Cordel Tankas
Membrias Textos Dramaticos
Ata Relato Histoérico
Cartazes Relatério
Debate Regrado Relatos de Experiéncias Cientificas
Didlogo/Discussao Argumentativa Resenha
ESCOLAR Exposicdo Oral Resumo
Juri Simulado Seminario
Mapas Texto Argumentativo
Palestra Texto de Opinido
Pesquisas Verbetes de Enciclopédias
Agenda Cultural Fotos
Anuncio de Emprego Horéscopo
Artigo de Opiniao Infogréfico
Caricatura Manchete
Carta ao Leitor Mapas
IMPRENSA Carta do Leitor Mes,a_Redonda
Cartum Noticia
Charge Reportagens
Classificados Resenha Critica
Cronica Jornalistica Sinopses de Filmes
Editorial Tiras
Entrevista (oral e escrita)
Anuncio Musicas
Caricatura Parodia
Cartazes Placas
; Comercial para TV Publicidade Comercial
PUBLICITARIA | £_mail Publicidade Institucional
Folder Publicidade Oficial
Fotos Texto Politico
Slogan
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ESFERAS SOCIAIS A
DE CIRCULACAO GENEROS DISCURSIVOS

Abaixo-Assinado Debate Regrado
Assembleia Discurso Politico “de Palanque”
‘ Carta de Emprego Férum
POLITICA Carta de Reclamacéo Manifesto
Carta de Solicitacao Mesa Redonda
Debate Panfleto
Boletim de Ocorréncia Estatutos
Constituicao Brasileira Leis
Contrato Oficio
JURIDICA Declaragao de Direitos Procuracao
Depoimentos Regimentos
Discurso de Acusacao Regulamentos
Discurso de Defesa Requerimentos
= Bulas Regras de Jogo
PRODUGAO E Manual Técnico Rétulos/Embalagens
CONSUMO Placas
Blog Reality Show
Chat Talk Show
Desenho Animado Telejornal
; E-mail Telenovelas
MIDIATICA Entrevista Torpedos
Filmes Video Clip
Fotoblog Video Conferéncia
Home Page

(Fonte: adaptado de BARBOSA, Jaqueline Peixoto. Trabalhando com os géneros do discurso: uma perspectiva
enunciativa para o ensino da Lingua Portuguesa)
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