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RESUMO

Este trabalho vincula-se a linha de pesquisa Formacéo e Profissionalizacéao
Docente do Programa de Poés-graduacdo da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal de Goias. Surgiu do interesse em compreender o letramento
que emerge das diretrizes pedagdgicas da Secretaria de Estado da Educacéo de
Goias. O objetivo geral é analisar a dimenséo de letramento explicito e implicito nas
Matrizes Curriculares de Lingua Portuguesa do 1° ao 5° anos. Para atingir tal
proposito, procurou-se delinear objetivos especificos, como: investigar os aspectos
historicos, politicos e sociais que levaram o Estado de Goias a criar as atuais
Matrizes Curriculares; analisar os conceitos de alfabetizacdo e letramento em
relacdo aos aspectos que os aproximam e/ou os afastam; identificar a concepcgéao e
dimenséo de letramento explicito e implicito nas Matrizes Curriculares; analisar a
énfase dada a diversidade textual, em especial a literatura, nas referidas Matrizes;
compreender as implicagbes da mudanca curricular no trabalho docente. Esta
pesquisa fundamenta-se na concepcao de letramento como processo socio-histérico
das praticas de leitura e escrita conforme Soares, Tfouni, Ribeiro e Mortatti. Os
propésitos da presente pesquisa se adaptam ao método materialista-historico-
dialético, e a Analise de Conteudo, como procedimento, possibilitou identificar as
concepcdes implicitas de letramento e educacao. O corpus documental da pesquisa
sdo as Matrizes Curriculares elaboradas e repassadas as escolas publicas goianas
no periodo de 2002 a 2010. O trabalho ndo se deteve no acompanhamento, in locu,
da efetivacdo de tal proposta. A énfase foi na Matriz Curricular - o documento, e no
professor a quem se destina. Sabemos que a linguagem néo é neutra, 0s textos e
suas respectivas praticas discursivas também ndo o sdo; assim, o letramento que
delas subjaz da mesma forma néo o é. Letramento, nesta perspectiva, € visto como
instrumento de poder, individual ou social. As Matrizes estdo alicercadas no
aprender a aprender, na concep¢ao neoconstrutivista e neoliberal. Perante a
proposta da Matriz Curricular, o professor é visto como um condutor, para que 0s
alunos ampliem ou desenvolvam habilidades e competéncias previstas, e,
posteriormente, se submetam as avaliacbes externas para quantificar a
aprendizagem e produtividade dos alunos e também do professor. Os alunos séo
vistos de forma homogénea, em relacdo ao processo ensino-aprendizagem, e sao
feitas cobrancas iguais para os desiguais, tanto no que se refere as condicdes
socioeconémicas quanto ao letramento. O presente trabalho esta divido em trés
capitulos, com subdivisbes, nos quais sdo discutidas as politicas educacionais da
Seduc, os conceitos de letramento, sua fungéo social e o poder implicito na proposta
curricular, mantendo um dialogo constante com o professor e 0os desafios da pratica
docente perante as novas matrizes, com base na concepcao critica de educacao
apontada por Freire, Saviani e Duarte.

Palavras-chave: Letramento. Ensino Fundamental. Matriz Curricular.



ABSTRACT

This work links to the research line of Formacéo e Profissionalizacdo Docente
of Education and Post graduation program of the Universidade Federal de Goias. It
starts to understand the literacy that emerges around the pedagogical guidelines, of
Goias State Education and Departament. The overall aim is to analyse the explicit
and implicit literacy dimension, in the Portuguese Curriculum Guidelines of first to the
fifth year of school. To achieve this propose, it was necessary to outline the specifics
aims like: studying the historic, politics and social aspects, that motivated the Goias
State to create the actual Curriculum Guidelines; to analyse the literacy concepts of
language Learning in relation of implicit and explicit aspects around the curriculum; to
analyse the emphasis given to the textual diversity, in special attention to literature in
the curriculum; to understand the implications around the curriculum shift in teaching
work. This dissertation is based in the literacy conception, as social historic process
of writing and reading practice Soares, Tfouni, Ribeiro, Mortatti. The purpouse of this
work is near the historic — dialectical — materialist method and the Content Analyse,
as the methodology, it was possible to identify the implicit education literacy
conceptions. The research documental material is the Curriculum Guidelines,
elaborated and passed to public schools in Goias state in the period of 2002 to 2010.
This research did not stop in the monitoring, in locus, the effectiveness of such a
proposal. The bases were the Curriculum guide lines, the document, and in teachers
whose material was made for. As we know language is not neutral, the texts and their
discursive practices are not, so the same way literacy that underlies them is not too.
Literacy in this context is seen as an instrument of power, social or individual. The
Guidelines are grounded in learning to learn, in the neoliberal and new constructivism
form. Before the proposal of curriculum, the teacher is seen as a conductor for
students to expand or developing skills and competency, and subsequently to
undergo external evaluations to quantify learning and productivity of the students and
also the teacher. The students are seen in homogeneous way, in relation the
teaching and learning and it is made some demands to equal to unequal, as the
social requirement and literacy. This work is divided into three sections, with
subdivisions, that are discussed in the educational politic of Seduc, the concepts of
literacy, its social function and the implicit power in the curriculum, maintaining a
dialogue with teacher and challenges of teaching practice before the new arrays,
starting form the critical conception of education of Freire, Saviani, Duarte.

Keywords: Literacy. Elementary School. Curriculum Guidelines.
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INTRODUCAO

Compreender melhor os direcionamentos para a Educacdo Basica,
especialmente a primeira etapa do Ensino Fundamental no Estado de Goias, foi a
motivacdo maior que alicercou esta pesquisa. Trabalhando em area centralizada, em
Subsecretaria Regional de Educagéo, convivendo cotidianamente com orientacdes a
serem repassadas as escolas, isso hd mais de uma década, a inquietacéo, a duvida
e até mesmo, algumas vezes, a indignacéao, fizeram com que emergisse o0 desejo de
saber mais, entender os porqués, os nés que entrelacam a politica educacional do
Estado, especialmente em relacdo a leitura e a escrita, e que, por consequéncia,
acabam desembocando na escola e nas maos dos professores. Estes, muitas vezes,
seguem “diretrizes” sem mesmo entendé-las. A formac&do em servico, as discussdes
que deveriam vir a priori, geralmente, veem a posteriori da implantacdo das
propostas. Nesse movimento linear entre sistema de ensino e escola, muito se
perde, mas também se ganha. Afinal, os educadores, com seu profissionalismo, sua
cultura, valores, crencas e saberes (TARDIF, 2002) mediam a efetivacdo de um
curriculo. Entre o que € proposto e o que é efetivado, existe a agcdo humana,
consciente ou inconsciente. Entre um curriculo oficial propagado por um sistema de
ensino e o que de fato se efetiva, no cotidiano da sala de aula, h4 lacunas cujo
preenchimento s6 € possivel na relacdo aluno-professor-conhecimento, sem,
entretanto, negligenciar a diversidade entre alunos e professores. Por mais que um
curriculo seja fechado em si mesmo, a mediacdo entre esses trés elementos do
processo ensino-aprendizagem é Unica. Contudo, um curriculo elaborado por um
sistema de ensino como regra ou como norte para o trabalho didatico-pedagdgico é
como um bumerangue’, que, quando lancado, girando em forma circular, cria vida
prépria, mas retorna para quem o lancou. Partindo desta metéfora, o curriculo oficial
é lancado as escolas e volta ao sistema de ensino da forma como hoje é proposto,

pelos resultados das avaliagbes externas.

O curriculo, especialmente o de Lingua Portuguesa, tem como foco a leitura e

a escrita, a formacdo para proficiéncia do uso da lingua, no caso, da Lingua

! Um objeto de arremesso com origem em varias partes do mundo. Os bumerangues foram criados
para voltar a méo do arremessador, jamais para atingir o alvo.
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Portuguesa. Assim, reconhecer a concepcao de leitura e escrita como pratica social,
ou seja, o letramento, nas Matrizes Curriculares da Secretaria de Estado da
Educacao de Goias(Seduc) partiu do interesse em compreender a face oculta desse
objeto. Para revela-la, faz-se necesséria a compreensédo dialética de sociedade, de
educacdo e de escola, de concebé-la ndo como neutra, mas com a forca que
emerge de ideias, contradi¢cdes, forca politica, disputa de poder, explicitos e/ou

implicitos nas acfes e na comunicacdo humana.

Dessa forma, o desejo de compreender as reais mudancas que estavam
sendo propostas as escolas goianas pela Seduc-GO, no que se refere as praticas de
leitura e escrita, ou melhor, ao letramento, foi a problematica inicial. Com base no
pressuposto de que o letramento emerge, ndo s6, mas principalmente, da pratica
escolar, analisar a proposta curricular do sistema de ensino pareceu o caminho para
buscar respostas referentes a inquietacao sobre praticas sociais de leitura e escrita
disseminadas nas escolas e, ao mesmo tempo, identificar o discurso impregnado em
tais praticas. No primeiro momento, procedeu-se & organizacdo de um corpus’ de
documentos, ou melhor, de Matrizes que a Secretaria ja havia repassado as escolas
publicas do Estado de Goias, juntamente com as diretrizes da reorientacao curricular

iniciada em 2003.

As Matrizes Curriculares direcionam o trabalho didatico-pedagégico dos
professores em relacdo a aprendizagem que os alunos devem desenvolver e/ou
ampliar. Sdo, portanto, conteudos manifestos. Entretanto, trazem uma concepcéao
latente de letramento, de educacéo, de professor, de aluno e de sociedade. Nesse
sentido, escolhemos uma metodologia que permitisse fazer inferéncias sobre os
elementos da comunicacdo. A pesquisa documental e a analise de contetdo, como
procedimento, objetivam compreender, criticamente, as significacdes explicitas ou
ocultas das Matrizes(CHIZZOTTI, 2009), norteando, assim, a formulacédo da questao

principal.

De inicio, a formulacdo do objeto - o letramento que subjaz das Matrizes
Curriculares - provocou inimeros questionamentos. Porém, ao direcionar melhor o

olhar sobre a importancia da leitura e da escrita na sociedade e por compreender

2 Corpus: conjunto de documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos
analiticos (BARDIN, 1977 apud FRANCO, 2008, p. 53)
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7

gque a escola é uma das principais instituicbes de formacdo para o letramento
(KLEIMAN, 1995), o objeto foi sendo construido.

A andlise de conteudo foi o procedimento de pesquisa escolhido por
considerar que esse método trabalha com a palavra, com a pratica da lingua por
emissores identificaveis e “procura conhecer aquilo que esta por tras das palavras
sobre as quais se debruga” (PECHEUX, 1973 apud FRANCO, 2008, p. 11). Portanto,
elegeu-se como ponto de partida a mensagem escrita, ou seja, as Matrizes

Curriculares da Seduc: o documento.

Conhecer o que esta escrito nas Matrizes, no que se refere as habilidades
previstas para os alunos desenvolverem, a partir de um trabalho escolar conduzido
pelos professores, € o primeiro passo para chegar a uma andlise acerca do
contetdo oculto, para perceber o que estd nas entrelinhas (FRANCO, 2008) da
proposta oficial da Seduc. Isso principalmente em relacédo a dimenséao de letramento
e, consequentemente, ao poder que alicerca a proposta, seja relativo ao professor,
ao aluno ou a concepcéo de educacao e de sociedade que emerge dessas Matrizes.
O conteudo latente sera analisado, levando em consideracdo o contexto sdcio-

histdrico e politico da elaboracdo da proposta curricular.

Pela concepcdo de Bakhtin (1992) de que o discurso ndo € neutro, €
indispensavel considerar que a emissao da mensagem esta articulada as condicdes

contextuais de seus produtores.
Para Franco (2008, p. 20), as

condi¢cdes contextuais que envolvem a evolucdo histérica da
humanidade, as situacdes econdbmicas e socioculturais nas
guais 0s emissores estdo inseridos, 0 acesso aos codigos
linguisticos, o grau de competéncia para saber decodifica-los, o
gue resulta em expressoes verbais (ou mensagens) carregadas
de componentes cognitivos, afetivos, valorativos e
historicamente mutaveis. Sem contar com 0S componentes
ideoldgicos impregnados nas mensagens  socialmente
construidas, via objetivacdo do discurso, mas com a
possibilidade de serem ultrapassadas ou ‘desconstruidas’,
mediante um processo trabalhoso (mas, ndo impossivel) e
dialético.

Todo esse processo, apresentado por Franco (2008), tem em vista o

desenvolvimento da consciéncia. Para isso, todavia, sdo necessarias comparacoes
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contextuais para reconhecer e compreender a praxis educativa, especialmente no

que se refere ao letramento.

As comparacbes contextuais sdo possiveis com base na concepgao
materialista-historica-dialética de pesquisa, tanto no que se refere a postura e
concepcao de mundo, a apreensdo da realidade, quanto a transformacdo do
conhecimento e da realidade histérica, pois a “a dialética situa-se, entéo, no plano
da realidade, no plano histérico, sob a forma da trama de rela¢des contraditorias,
conflitantes, de leis de construcdo, desenvolvimento e transformagado dos fatos”
(FRIGOTTO, 2008, p. 75). Assim, a concepcdo materialista-historica-dialética é a
condicdo necessaria para instaurar uma investigacdo e o rompimento com a
ideologia dominante. Neste trabalho, entende-se que educacdo, curriculo e
letramento trazem implicito o poder de uns sobre outros, ou seja, o poder do
mercado ao impor regras no/para o trabalho docente por meio do sistema de ensino

publico.

Existe a compreensdo de que a alfabetizacdo se concentra nas séries iniciais.
Entretanto, para Soares(2000), ndo ocorre somente neste periodo, sempre ha
avancos no dominio do sistema ortografico, tendo em vista as regularidades e
irregularidades ortograficas de nossa lingua. Naquilo que a lingua tem de irregular,
em relacdo a ortografia, o processo de aprendizagem se da pela memorizacado
(MORAIS, 2001); e quanto mais o individuo ampliar seu repertorio linguistico, mais
sera necessario memorizar palavras que nao trazem caracteristicas associativas.
Neste sentido, portanto, a alfabetizacédo € para a vida toda. Mas o letramento, como
fenbmeno sécio-histérico, advém de praticas de leitura e escrita anteriores a
alfabetizacdo e se estende por toda a vida. Buscar compreender como se efetiva tal
fenbmeno e quais 0s seus propdsitos, principalmente nas séries iniciais, consistiu 0

objeto deste trabalho.

Nossos estudos sobre alfabetizacdo e politicas educacionais, aliados ao
trabalho com formacédo continuada de professores nos ultimos dez anos, além da
concepcao de sociedade, tudo isso articulado ao objeto da pesquisa, direcionaram
para a escolha do método - o materialismo-historico-dialético -, por considera-lo o
que melhor dialoga com a pratica, pois a praxis, ao se expressar em duas

dimensdes distintas, a teoria e a acao, é indissoltuvel (FRIGOTTO, 2008).
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Analisar as Matrizes com o objetivo de identificar a dimenséo de letramento
parte também da premissa de que a pratica docente € alicercada na proposta
curricular. Portanto, o procedimento da pesquisa sera levantar e analisar a proposta
curricular recebida pelo professor goiano, cuja funcdo serd de coloca-la em pratica,
objetivando a aprendizagem dos alunos a partir dos parametros propostos. Além
disso, identificar se a dimensao de letramento da Matriz Curricular é individual ou se
ha espaco para uma dimenséo social, uma visdo pragmatica ou revolucionaria de

letramento.

Esta pesquisa ndo se deterd no acompanhamento in locu da efetivacdo de
tal proposta. A énfase serd na Matriz Curricular, o documento, e no professor a

guem se destina.

Ao chegar a questdo principal da pesquisa - o letramento nas Matrizes
Curriculares da Secretaria de Estado da Educacao de Goias para séries iniciais do
ensino fundamental, uma dimenséao individual ou social na formagéo do aluno - todo
o esforco se concentrou no direcionamento do caminho, tracando-se, assim, 0s
objetivos a serem atingidos. Teve como objetivo geral: analisar a dimensdo de
letramento explicito e implicito nas Matrizes Curriculares de Lingua Portuguesa do 1°
ao 5° anos. Para atingi-lo, procurou-se delinear objetivos especificos, como:
investigar os aspectos historicos, politicos e sociais que levaram o Estado de Goias
a criar as atuais Matrizes Curriculares; analisar os conceitos de alfabetizacdo e
letramento em relacdo aos aspectos que 0s aproximam e/ou os afastam; identificar
a concepcdao e dimensdo de letramento explicito e implicito nas Matrizes
Curriculares; analisar a énfase dada a diversidade textual, em especial a literatura,
nas referidas Matrizes; compreender as implicagbes da mudanca curricular no
trabalho docente. Tarefa desafiadora, mas instigante, para uma pedagoga que vem,
ha varios anos, trabalhando em cursos de formacéo de professores, especialmente

daqueles que se dedicam as séries iniciais.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) foram elaborados com o
objetivo de nortear os curriculos e conteados minimos para todos os sistemas de
ensino e, assim, assegurar formacdo basica comum, nacionalmente (LDB
9.394/1996, art. 99, inciso IV). Desde sua publicacdo em 1997, a Secretaria de
Estado da Educacdo de Goias, em parceria com o Ministério da Educagéo,

implantou o PCN em Acgéo, com o objetivo de divulgar a proposta curricular aos
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professores goianos. Para estudo dos modulos, entre 2001 e 2003 foram
organizadas diversas turmas em todas as regibes do Estado, formadas
especialmente por professores que atuavam no ensino fundamental de 12 a 42
séries. Assim, com a divulgacéo e estudo dos PCNSs, o sistema de ensino do Estado
de Goias passou a té-los como proposta curricular. Por serem os PCNs parametros
norteadores da proposta curricular dos sistemas de ensino em todo pais, a
Secretaria de Estado da Educacao de Goias, a partir de 2003, iniciou um processo
de elaboragéo de sua proposta curricular, denominado de Reorientacdo Curricular
(Curriculo em Debate). A proposta foi destinada as escolas da rede estadual, mas
também amplamente divulgada nos municipios, para, com sua adesao ao projeto,
ampliar o numero de escolas e professores trabalhando sob uma mesma orientacéo.
O principal objetivo era elevar, de forma quantitativa, em todo o estado, os indices
resultantes das avaliagbes externas, como Prova Brasil e Provinha Brasil.

As escolas, e aos professores, cobram-se cada vez mais resultados
considerados “positivos” pelo Estado e, consequentemente, pela Nagao, mas se faz
necessario saber que concepcdes de sociedade, de educacao, de letramento e de
formacdo dos individuos emergem das préticas escolares, tendo em vista que as
Matrizes foram disseminadas como politica da Secretaria de Educacgéo para todo o
estado.

Ao levantar a bibliografia sobre letramento, considerou-se, primeiramente, a
concepcao de que a pesquisa bibliografica “é sempre realizada para fundamentar o
objeto de estudo, contribuindo com elementos que subsidiam a andlise futura dos
dados obtidos.” (LIMA; MIOTO, 2007, p. 37). Em segundo lugar, a concepc¢ao de que
letrado ndo é somente aquele que domina as técnicas do ler e do escrever, mas o
que utiliza na linguagem oral palavras usadas na escrita; que nao é pré-requisito
para produzir um texto saber grafa-lo, e que a revisdo de um texto pode ser feita na
oralidade, seja por uma crianca ou por um adulto. A fundamentacdo tedrica
subsidiara a pesquisa documental — analise do conteudo das Matrizes Curriculares
de Lingua Portuguesa do 1° ao 5° anos do Ensino Fundamental da Seduc-GO.
Pretende-se, assim, com este movimento, ir a0 encontro de respostas para 0s

guestionamentos levantados na formulag¢ao do objeto.

No que se refere a pesquisa bibliogréafica, o presente trabalho se apoiara em

Angela Kleiman (1995), que apresenta estudos de diversos autores sobre os
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significados do letramento; tendo como foco o uso social da leitura e escrita, ou seja,

o letramento.

A concepgédo de Paulo Freire (1979; 1992; 1996; 2005) sobre analfabeto
funcional, alfabetizacdo como pratica de liberdade, educacdo bancéria, valorizacéo
da cultura local, sem, contudo, ignorar a geral, contribui para a visdo de que, para a
ampliacdo significativa do letramento, principalmente o que emerge das préticas
escolarizadas, ndo se pode negligenciar o conhecimento que as criangas trazem
para a escola quanto ao uso social da leitura e da escrita. O letramento, na
perspectiva socio-histérica, leva em consideracdo praticas discursivas orais e
escritas. Nesse sentido, é imprescindivel a contribuicdo de Tfouni (2002) e Mortatti
(2004).

Os estudos sobre as concepcdes do fenbmeno letramento como pratica social
de uso da leitura e da escrita encontram também aporte em Magda Soares (2000,
2004, 2006a). A visao critica da estrutura neoliberal - o aprender a aprender -

impregnada na educacgao, parte dos estudos de Duarte (2006) e Saviani (2008).

A reflexdo sobre o poder que emana do letramento inferido nas Matrizes
direciona os recortes tematicos desta dissertacao. Assim, o trabalho se constituiu de
trés blocos. Com o objetivo de chegar a uma definicdo, apresento, no primeiro
momento, algumas aproximacdes e distanciamentos entre alfabetizacdo e
letramento e a proposta de mudancas no curriculo em Goias. No primeiro capitulo -
Letramento: um fenbmeno contemporaneo - analiso algumas conceituagées em sua
contextualizacdo e praticidade e identifico as contribuicbes das pesquisas para a
compreensao de letramento da populacdo brasileira, com base nos usos sociais da
escrita e da leitura. Por considerar necessario, apresento os objetivos e finalidades
da elaboracdo das Matrizes no contexto da politica administrativa gerencialista
(FONSECA, 2009). Para isso, recorro a estudos de varios tedricos que se

debrucaram sobre a temética.

No segundo capitulo - Dimensdo de letramento: o poder implicito da/na
formacao do individuo -, proponho uma verticalizacdo sobre o letramento, com base
em estudos dos diversos olhares sobre o tema e suas dimensfes individuais e
sociais. Como a educacdo ndo é neutra, entende-se que o letramento, que dela

subjaz, também n&o o é. Reconhecer o poder explicito e implicito que alicerca a
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educacdo escolar € compreender a sociedade e o controle que dela fazem os que
detém esse poder, de forma hegemonica, porém sob o prisma da neutralidade e

naturalidade.

No ultimo capitulo - Letramento na Matriz Curricular do Estado de Goias: um
olhar sobre a escolarizacédo do aluno goiano -, faco uma retrospectiva da concepcao
pedagdgica que alicerca as referidas Matrizes, pressupondo, assim, um estudo
sobre o aprender a aprender e a concep¢ao neoconstrutivista, que traz em seu
alicerce a pedagogia das competéncias e a politica neoliberal. A andlise das
Matrizes, que elegem como principal instrumento de trabalho os géneros textuais,
culmina na compreensédo da dimensao de letramento que alicerca a formacdo do

aluno goiano.

No desenvolvimento do trabalho sobre a dimensdo de letramento nas
Matrizes Curriculares, detectou-se a necessidade de estabelecer uma relacdo entre
o professor, sua pratica docente e as politicas educacionais do Estado de Goias,
especialmente as contribuicbes e consequéncias na formacdo do aluno e na sua

profissionalizagao.

Ao realizar pesquisa sobre os estudos ja divulgados a respeito do tema, tanto
nas universidades goianas, no que se refere as faculdades de educacao, quanto na
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), a partir
de 2000, ndo foi encontrado nenhum trabalho sobre o assunto. A pesquisa
documental, pelo procedimento de Analise de Conteudo, traz outro olhar sobre o
objeto. Esse olhar, numa perspectiva democratica, dialética, pode provocar uma
(re)avaliacdo do objeto. No caso desta pesquisa, a concepcao de letramento contida

nas Matrizes Curriculares.

Busca-se, com esta pesquisa, compreender o letramento implicito na
proposta curricular goiana, dialogando com a pratica; contribuir para as politicas
educacionais relativas a leitura e a escrita, voltadas a formacao do leitor proficiente,
critico e conscio da sociedade e da cultura goiana; e, consequentemente, que a
Seduc-GO se aproprie dos resultados deste estudo e os dissemine nas escolas

publicas do Estado de Goias.
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1 LETRAMENTO: um fen6meno contemporaneo

Sendo a educacdo um fendmeno cultural cuja finalidade esta relacionada ao
contexto historico, social, econémico e ideolégico de uma sociedade, para discuti-la
€ preciso ter em mente sua ndo neutralidade em relacdo a estrutura social. Nas
sociedades grafocéntricas, a educacéo formal passou a ser um dos principais meios
de formagdo das novas geracdes. A ela se vinculam os ideais de homem e
sociedade, explicitos ou implicitos no curriculo escolar, no sentido amplo do termo.
Assim, para compreender os resultados da educacdo formal, € necessario

contextualiza-la com base nos aspectos acima mencionados.

Na primeira metade do século XX, viveu-se, no Brasil, momentos
democréticos, educadores lutando em prol de uma educacdo para todos -
independentemente de classe, raca ou cultura -, e momentos nos quais a repressao
silenciou muitos daqueles que empunharam essa bandeira. Bandeira que veio se
fortalecendo desde o Manifesto dos Pioneiros de 1932, sob uma perspectiva de
educacdo publica, gratuita, laica, de qualidade para todos os brasileiros (LIBANEO;
OLIVEIRA; TOSCHI, 2003). Dessa forma, a contribuicdo da educacdo para a
melhoria social, econdmica e cultural do pais ganhou destaque nas primeiras
décadas do século XX; ja na segunda metade desse século, o Brasil passou por um
periodo de ditadura militar (1964 a 1985) que trouxe grandes modificacbes para a
sociedade e, consequentemente, para a educacao. Nesse periodo, em que um dos
lemas era o “milagre econbmico”, planejava-se que a educacdo contribuisse
significativamente para o aumento da producdo brasileira, principalmente com a
implantacdo do ensino profissionalizante, buscando ampliar as possibilidades de

competicao internacional do pais.

Na atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (9.394/1996), a
educacdo é concebida como servico publico, tendo em vista as mudancas na
concepcao de administracdo publica vividas no pais a partir dos anos 1990. Sob os
ideais da administracdo gerencial, numa perspectiva mercadoldgica, a educacgéo
entrou no ciclo dos resultados. Sistemas de avaliacdo foram implantados para
diagnosticar e, principalmente nos ultimos anos, propor metas para os sistemas de

ensino e, consequentemente, para as escolas. Em meio aos aspectos politicos,



21

sociais e financeiros, a alfabetizacdo e o letramento se destacam como processos
fundamentais para a continuidade escolar e ampliacdo de possibilidades de insercéo
e atuacdo social para qualquer individuo. Entende-se também que o grau de
escolarizacdo pode n&o ser um fator determinante para uma educacao significativa,
que dé condig¢des tanto individuais como sociais para o individuo, mas que tem forca
determinante para a ampliacdo do letramento, como comprovam as pesquisas

realizadas pelo Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF)®.

A Andlise de Conteudo, procedimento utilizado nesta pesquisa, visa
reconhecer o letramento explicito e implicito nas Matrizes Curriculares da Secretaria
de Estado da Educacdo de Goids. Entretanto, faz-se necessario destacar que
entender o conceito de letramento requer uma compreensao de cultura escrita, e
gue esta vai além dos limites da decodificacdo. Kittay(1995) parte da concepcao de
gue a cultura escrita e a oral sdo interdependentes e se interpenetram, ndo havendo,
portanto, dicotomizagdo entre a cultura que utiliza a escrita e a cultura oral. Kittay
(1995, p. 181) adverte que a “cultura escrita € muito mais que a simples codificagao
e decodificagao do oral, que, por sua vez, vai muito além do falado”, pois depende
também do contexto. Se por um lado ha a tendéncia da clareza da mensagem, por
outro, existem os ndo ditos no texto, que permanecem nao escritos. A escrita utiliza-
se de diferentes discursos e os agrupa de uma forma que a fala ndo conseguiria
agrupar, criando, assim, uma nova cultura: a de ler. Ler ndo apenas com sentido de

decodificar, mas ler buscando significado.

Para Havelock (1995), o produto de milhdes de anos da evolu¢cdo humana é
a lingua, que passa, assim, a ser considerada natural ao homem. J& a cultura
escrita, em qualquer estadgio do desenvolvimento, € considerada produto cultural.
Nao é objetivo especifico deste trabalho discutir as relagdes conceituais de cultura
escrita e oralidade, mas compreender tais relacdes no processo de ampliacdo do
letramento dos individuos numa sociedade que tem a escrita como parte de sua

cultura.

® O Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF) vem sendo apurado anualmente, desde 2001, por
meio de estudo realizado pelo IBOPE Opinido com base na metodologia desenvolvida em parceria
entre o Instituto Paulo Montenegro — responsavel pela acao social do IBOPE — e a ONG Acao
Educativa. O Indicador mensura o nivel de alfabetismo funcional da populacdo brasileira.
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1.1 Contextualizando a evolug&o dos conceitos de alfabetizagcdo e letramento

No século XIX, a partir da republica, principalmente com a lei eleitoral de 1882
(Lei Saraiva), a questdo do nao saber ler e escrever se tornou um problema, a
maioria da populacdo era analfabeta e o voto do analfabeto foi proibido. Em
consequéncia desse ato de proibicédo, tornou-se fundamental o ensino das primeiras
letras e a correspondente instrucdo primaria no Brasil. Assim, o analfabetismo
emergiu ndo s6 como questdo econbmica, mas como uma questdo politica
(FERRARO, 2002). Com os dados do censo, aliados a Lei Saraiva, o analfabetismo
passou a ser uma vergonha nacional. A proibicdo ao voto partia da argumentacéo de
incapacidade dos individuos. Antes dos anos 1940, o critério para considerar uma
pessoa alfabetizada era a declaracao dela prépria a respeito de sua capacidade de
ler e escrever o préprio nome. A partir de 1950, o critério passou a ser mais amplo,
sendo considerada alfabetizada a pessoa capaz de ler e escrever um bilhete simples
no idioma que conhecesse, deixando de ser considerada alfabetizada a pessoa que
soubesse escrever somente seu proprio nome (MORTATTI, 2004).

Com as mudancgas historicas, politicas e sociais dos conceitos de analfabeto e
alfabetizado, surge o conceito de alfabetizacdo como acdo educativa, na busca de
minimizar e/ou erradicar o analfabetismo. Assim, com o intuito de propagar a
instrucdo primaria, a acdo de alfabetizar foi tomando novas dimensées, tanto nos
aspectos conceituais, metodolégicos, quanto nos aspectos politicos. Mortatti (2004)
demonstra em suas pesquisas que 0 conceito de alfabetizacdo também foi se
modificando historicamente e apresenta as mudanc¢as do conceito de acordo com a
Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacdo e Cultura (Unesco). Na
concepcdo da Unesco, no inicio da década de 1950, para ser considerada
alfabetizada, a pessoa deveria ter a capacidade de escrever uma declaracao curta e
simples, de assunto do cotidiano, e conseguir ler e entender o que escreveu. No final
da mesma década, a referida organizacdo passou a considerar a alfabetizacdo como
um continuum de habilidades, incluindo as referentes a leitura e escrita, aplicadas a
um contexto social. Na década seguinte, o conceito de alfabetizacdo ndo se
restringia apenas aos aspectos anteriores, mas era entendido como aquisi¢cao de
habilidades essenciais para o individuo engajar-se em atividades necessarias ao

grupo a que pertence, visando também ao funcionamento efetivo em sua
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comunidade. Nessa perspectiva, o dominio das habilidades de leitura, escrita e
aritmética ampliaria as possibilidades desse engajamento, alargando seus
conhecimentos e sua contribuicdo para o desenvolvimento comunitario e social.

Ja na década de setenta do mesmo século, a Unesco considerava
alfabetizada a pessoa capaz de engajar-se em atividades nas quais é necessario o
dominio da leitura e escrita, o que lhe permite participar do seu grupo e também
capacitar-se para continuar seu proprio desenvolvimento e de sua comunidade. Para
Mortatti (2004, p.82), “pode-se considerar, ainda, que na histéria de ‘analfabeto’ e
‘analfabetismo’, ‘alfabetizar’, ‘alfabetizacao’ e ‘alfabetizado’ tem-se a pré-historia de

‘letramento’, ‘alfabetismo’, ‘letrado’ e ‘iletrado’.

Emilia Ferreiro (1999), icone nas pesquisas sobre alfabetizacdo, e
colaboradores mudaram a concepcdo de aprendizagem da escrita. Sua obra
inaugural, conhecida no Brasil como Psicogénese da Lingua Escrita, representa um
divisor tedrico da concepcao de construcdo do conhecimento do sistema de escrita e
apresenta algumas hipéteses que caracterizam as primeiras escritas da crianca.
Pela formulacdo de hipoteses sobre o sistema de escrita, o aprendiz acaba
percorrendo os mesmos caminhos percorridos pela humanidade: parte do desenho,
da escrita de pseudoletras; progride para a escrita de palavras, variando as letras
quantitativa e qualitativamente, por considerar que para escrever coisas diferentes é
preciso variar 0s caracteres; segue com a escrita silabica, com valor sonoro, até
chegar a escrita de base alfabética. Para a autora, € inaceitavel, apés tantos
avancos conceituais sobre a construcdo do conhecimento na perspectiva
construtivista, conceber uma alfabetizacdo mecanica, desvinculada de textos que
circulam socialmente. Ferreiro (1999) aposta exatamente no contrario, isto é, inserir
o aprendiz no mundo da escrita com textos reais, ndo pseudotextos, elaborados
com a finalidade técnica e mecéanica do ensino da base alfabética. Similarmente a
Ferreiro, Soares (2006a) afirma a necessidade de alfabetizar letrando, concepc¢ao

gue sera defendida neste estudo.

A mudanca de conceito postulada por Ferreiro(1999) e seus colaboradores,
muitas vezes mal compreendida, principalmente em relacdo as hipoteses de escrita,
baseadas na perspectiva de aprendizagem construtivista piagetiana, acabou se

contrapondo a uma concepc¢ao de alfabetizacdo considerada tradicional, na qual a
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decodificacdo e a codificacdo eram pré-requisitos para o contato com textos de uso

socialmente reconhecidos.

A politica de formagdo de professores alfabetizadores, porém, nao
acompanhou as reais necessidades, tanto no que se refere a quantidade de
profissionais preparados para atender a demanda, quanto aos equivocos da
proposta, principalmente em relacdo a didatizagdo, tendo em vista que o
construtivismo é a constru¢cdo do conhecimento pelo individuo, ndo um método a

ser seguido (ou implantado).

Apesar da obra Psicogénese da Lingua Escrita ter sido um divisor de 4guas
nas concepcdes sobre o processo de construcdo da base alfabética, alguns
estudiosos (SENNA; PORTES, 2007) consideram, em suas pesquisas, que a
passagem da escrita alfabética* para a ortogréfica® acaba sendo um dos grandes
problemas da proposta. Esses autores demonstram que ha uma incompatibilidade
da escrita com 0s universais linguisticos que ignoram o sujeito da cultura oral, “[...]
aguele que como a maioria dos brasileiros, pensa, fala, age e representa o mundo e
a escrita a margem dos principios e normas cartesianas. O construtivismo nao foi
pensado a brasileira [...]’(SENNA; PORTES, 2007, p.215). Para os autores, 0S
universais linguisticos da psicogénese da lingua escrita levaram em consideracao
um sujeito universal. A estrutura da escrita, culturalmente determinada, passa a ser
tratada como se fosse da mesma natureza e sujeita ao mesmo tipo de

desenvolvimento, ignorando a linguagem oral.

O embate apresentado anteriormente € uma das nuances de uma area de
estudos que tem crescido a partir dos anos de 1990. Assim, tém-se ampliado os
estudos e pesquisas para maior compreensdao do fendmeno alfabetizacdo e

letramento.

Para discutir letramento, requer-se um estudo sobre a evolugédo do conceito
de alfabetizacdo, o que, as vezes, é utilizado como sinébnimo de letramento. Os
conceitos de alfabetizacdo e letramento apresentam, historicamente, caracteristicas
gue ora se assemelham, ora se diferenciam, ora se complementam. O conceito de

alfabetizacdo elaborado pela Unesco e exposto por Mortatti (2004) consta deste

* As hipoteses de escrita, para Emilia Ferreiro e colaboradores, parte da pré-silabica, silabica, silabico-alfabética
até o dominio da base alfabética.
% Escrita padr&o.
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estudo e aproxima-se de alguns conceitos de letramento, principalmente os relativos
a década de 1970.

As mudancas sociais, culturais e econdmicas e as avaliagbes externas
forcaram a academia e, consequentemente, a educacéao, no sentido de alterar o
conceito de alfabetizacdo. Emergiu, assim, um novo conceito - o de letramento -, ndo
como erudicdo, mas como uso social da leitura e escrita. E também uma forma de
estabelecer critérios para quantificar tais aprendizagens e mensurar os resultados
obtidos pelas avaliacbes, no mesmo pais ou para comparacdo com outros paises,
como fazem a Organizacdo das NacOes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a

Cultura (Unesco) e o Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (Pisa)®.

Mortatti (2004), em suas pesquisas, deteve-se na evolucdo dos significados
do conceito de letramento, letrado e iletrado. Letramento, com significado relativo a
escrita, a alfabetizacdo e também a um conjunto de praticas que revelam a
capacidade de uso de diferentes tipos de material escrito em determinada
sociedade. A palavra letrado, nesta perspectiva, € carregada de simbologia,
indicando, nos dicionérios: erudicdo, dominio do saber e da literatura. Analisando o
significado de letrado nas pesquisas da autora, especialmente depois de 1949, o
termo relaciona-se mais a versado em letras, erudito, sabio, literato. O Dicionério
Houaiss (1980) apresenta também, para letrado, aquele que é capaz de usar
diferentes materiais escritos impressos; antdonimo de desletrado, iletrado. Esta
parece ser a versdo mais préxima dos conceitos de letramento utilizados nos ultimos
anos. Ja o conceito de iletrado, ora se aproxima de analfabeto, relacionado a falta de
instrucdo, ora se aproxima da pobreza de cultura literdria, mesmo sendo
alfabetizado. Assim, o analfabeto e 0 quase analfabeto séo considerados iletrados.
Entretanto, neste trabalho, parte-se do pressuposto de que ndo ha grau zero de
letramento numa sociedade grafocéntrica, concordando com Tfouni (2002). Enfatiza-
se letramento como fenbmeno socio-histérico de materializacdo do uso da leitura e

escrita num contexto de administracéo publica gerenciada.

® Programa Internacional de Avaliacdo dos Alunos (Pisa) é uma avaliac&o internacional que mede o
nivel educacional dos jovens de quinze anos por meio de provas de leitura, matematica e ciéncias. O
exame € realizado a cada trés anos pela Organizacdo para Cooperagdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE).
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Significados dos conceitos utilizados e defendidos no trabalho

1-Alfabetizacdo: ensino da leitura e da
escrita, ato de alfabetizar articulado ao
conhecimento do mundo.*®

1-Letramento: uso social da leitura e da
escrita. Praticas sociais que usam o
conhecimento da lingua escrita, mesmo
na condicdo de analfabeto.***

2-Alfabetizar: ensinar a ler e a escrever
sem desconsiderar o contexto cultural e
sécio-histérico. * @

2-Alfabetismo: termo usado com o
significado de dominio e uso da leitura e
da escrita. Estado dos que foram
alfabetizados. ***

3-Alfabetizado: pessoa capaz de ler e
escrever.**

3-Letrado: capacidade de usar a
linguagem escrita, mesmo nao
dominando a codificacéo e decodificagéo
do sistema de escrita. Letrado néo
significa, necessariamente, ser
alfabetizado.***

4-Analfabeto: individuo incapaz de ler e
escrever. **

4-lletrado: nas sociedades
grafocéntricas nao ha individuo iletrado,
pelo fato de sua imersao na cultura
letrada. ***

5-Analfabetismo: incapacidade de usar
a leitura e a escrita em uma lingua. **

5-Alfabetizar letrando: alfabetizar
fazendo uso social da leitura e da escrita.

*kkk

6-Analfabeto Funcional: individuo
incapaz de usar, de forma efetiva, a
leitura e a escrita nas atividades
cotidianas em sociedade. Uso restrito da
leitura e da escrita.**

*UFREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa. Colecéo Leitura. 37.ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1996.

*@FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. 492 reimpressao. Rio de Janeiro: Paz e

Terra, 2005.

* MORTATTI, Maria do Rosario Longo. Educacdo e Letramento. S&o Paulo:

UNESP, 2004.

**TFOUNI, Leda Verdiani. Letramento e Alfabetizacdo. 5.ed. Colecdo Questdes
de nossa época. v. 47. Sao Paulo: Cortez, 2002.

****SOARES, Magda. Letramento: um tema em trés géneros. 2.ed. Belo Horizonte,

2006a.

O analfabetismo como estado do que é analfabeto indica uma condi¢do que

antecede ao aprendizado da leitura e escrita, da instrucdo primaria, e possibilita

entender a implantacdo do sistema publico de educacédo para as seéries iniciais no
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pais. O termo alfabetizado, como aquele que sabe ler e escrever, foi-se restringindo,
passando a designar aqueles que tinham o dominio absoluto da leitura e da escrita,
da literatura, da diversidade de textos que circulam socialmente. Foi necessario,
portanto, criar novas palavras que designassem o0 novo estado ou condicdo de

saber ler e escrever. Assim, surgiram “letramento” e “letrado”.

Mortatti (2004), em referéncia ao dicionario de Trask (1977), afirma:

letramento (literacy) &

a capacidade de ler e escrever de maneira eficaz. O letramento
€ a capacidade de ler e escrever, e isso parece bem simples.
Mas nao é. Entre os dois extremos constituidos pelo dominio
magistralmente perfeito da leitura e escrita, de um lado, e pelo
completo ndo letramento, de outro, encontramos um numero
infinito de estagios intermediarios: o letramento € gradual
(TRASK, 1977, apud MORTATTI, 2004, p. 46).

N&o se sai de um estado de iletrado, conceito n&o aceito por alguns autores
por desconsiderarem o grau zero de letramento nas sociedades contemporaneas’,
para um estado total de letramento. Entre os dois polos h4 uma gradacdo de
conhecimentos que o individuo apreende e coloca em pratica na sua vida pessoal,
escolar e social. Vivendo-se numa sociedade letrada, o individuo que néo
desenvolveu habilidades de ler e escrever estaria em um ponto de evolucdo do
letramento, se se considera que ndo existe grau zero de letramento, e aqueles com
maiores habilidades em relacdo a leitura e escrita sdo também os que possuem

maiores condi¢des de insercao e atuacao social.

No Brasil, desde 1998 os Parametros Curriculares Nacionais norteiam a

educacao basica, e apresentam uma ideia de letramento na qual,

Toda educagdo verdadeiramente comprometida com o
exercicio da cidadania precisa criar condicbes para o
desenvolvimento da capacidade de uso eficaz da linguagem
gue satisfaca necessidades pessoais — que podem estar
relacionadas as acoes efetivas do cotidiano, a transmisséo e
busca de informacdes, ao pleno exercicio da reflexdo. De
modo geral, os textos sdo produzidos, lidos e ouvidos em
razdo da finalidade desse tipo. Sem negar a importancia dos
gue respondem a exigéncias praticas da vida diaria, sdo 0s
textos que favorecem a reflexdo critica e imaginativa, o
exercicio de formas de pensamento mais elaboradas e

" Concepcéo defendida por Masagéo (2004) e Tfouni (2002).
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abstratas, os mais vitais para a plena participacdo numa
sociedade letrada (PCN LP, 1998, p.30). (grifo nosso)

Na concepcao de letramento dos PCNs, percebe-se que a eficiéncia da
linguagem estd na satisfacdo, primeiramente, das necessidades pessoais.
Entretanto, a proposta de educacdo dos PCNs é alicercada no paradigma do
aprender a aprender, concepcao neoliberal de sociedade, na qual a participacéo
efetiva no mercado capitalista se sobrepde a formacdo humana. Como satisfazer as
necessidades pessoais do individuo num sistema de educagédo formal que tem como
foco o mercado aberto e a competicdo? Estdo explicitos, no excerto, que os textos
qgue possibilitam visdo critica e imaginativa sdo os que mais favorecem a formacao
mais elaborada e abstrata para a participacdo na sociedade letrada. Entretanto, a
formacao que visa a humanizacéo cede lugar a formacéo que atende aos interesses
neoliberais. Assim, participar da sociedade letrada € se adaptar a ela e adquirir 0
letramento por ela validado; e a sociedade ndo “parece” conceber um letramento
que valorize e respeite a diversidade, de modo geral, com visdo critica. Pelo
contrario, o que se percebe € a visdo hegemonica capitalista, com predominéncia da
ciéncia cartesiana, em detrimento dos demais conhecimentos marginalizados. Esse

assunto sera mais aprofundado posteriormente.

Alfabetizacdo vai além das habilidades técnicas do ler e do escrever,
concepcao também observada nos PCNs. Isso nos leva a outro conceito, o de
alfabetismo, que, de acordo com os dicionarios pesquisados por Mortatti (2004),
mencionados neste texto, € estado ou condicdo dos que possuem instrucao
primaria, estado ou qualidade de alfabetizado. O termo foi usado por alguns
pesquisadores, como Ribeiro (2004). Na obra organizada por esta autora, outros
autores usam o termo letramento para designar o mesmo fendmeno. Assim,
alfabetismo as vezes aparece como sindnimo de letramento®, para designar aqueles
que desenvolveram as habilidades de ler e escrever, porém num processo de
evolucdo em que o individuo é capaz de interagir, por meio da leitura e da escrita,
com praticas sociais e culturais as quais esta inserido. A leitura e a escrita
encontram-se entre 0os bens culturais, como saberes constituidos nas sociedades
letradas. Os individuos e/ou grupos sociais devem ter acesso a elas como meio de

participacdo efetiva na sociedade em que vivem. Seus saberes, funcdes e

® Esse conceito ser4 trabalhado posteriormente.
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significados, porém, variam no tempo e conforme o grau de desenvolvimento da
sociedade (MORTATTI, 2004). O texto escrito e 0 impresso assumem importancia
central na vida das pessoas, em suas relagcbes com 0s outros e com o0 mundo em

que vivem.

A escola comprometida com a democratizacdo social e cultural tem a “[...]
funcdo e responsabilidade de garantir a todos seus alunos o0 acesso aos saberes
linguisticos necessérios para o exercicio da cidadania, direito inalienavel de todos.”
(PCN/LP, 1998, p. 23). Esse compromisso deve ser maior quanto menor o grau de
letramento dos alunos. E ao professor que cabe estabelecer o elo interativo entre os

saberes escolares e o aluno.

Entende-se, portanto, que letramento é um continuum que se amplia no
cotidiano da sociedade grafocéntrica, e a escola é reconhecida e legitimada como
uma das principais instituicbes de ampliacdo do letramento (KLEIMAN, 1995). Este,
entendido como produto da participacdo em praticas sociais que usam a escrita
como sistema simbdlico, tendo em vista que qualquer cultura escrita € dependente

de um codigo ou de um conjunto de cédigos gréficos.

Nessa concepc¢do, nas sociedades urbanas modernas ndo ha grau zero de
letramento, pois sempre existem formas de interagir com a cultura escrita. Partindo
da premissa de que ndo ha grau zero de letramento, criancas em periodo de
alfabetizacao, por estarem imersas em uma sociedade de informac¢édo, comunicacao,
escrita por todos os lados, aproximam-se da escrita convencional pelas préaticas de
leitura e escrita na familia, na midia, na igreja, etc. E preciso, entretanto, refletir
sobre o conceito amplo do processo de leitura e escrita, caso contrario bastaria
conviver numa sociedade letrada para aprender a ler e escrever. A escrita como

técnica é criticada por Vigotski (2008, p.125). Para o autor,

até agora, a escrita ocupou um lugar muito estreito na pratica
escolar, em relacédo ao papel fundamental que ela desempenha
no desenvolvimento cultural da crianca. Ensinam-se as
criangas a desenhar letras e construir palavras com elas, mas
nao se ensina a linguagem escrita. Enfatiza-se de tal forma a
mecanica de ler o que esta escrito que se acaba obscurecendo
a linguagem escrita como tal.

Na concepcédo de Vigotski (2008), a escrita é imposta a crianca de fora para

dentro, vinda das méaos do professor, como uma habilidade técnica. Nao deve,
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porém, ser considerada simplesmente uma habilidade motora. Deve-se dar atencdo
a linguagem escrita “como um sistema particular de simbolos e signos cuja
dominagéo prenuncia um ponto critico em todo desenvolvimento cultural da crianga”
(VIGOTSKI, 2008, p. 126). Desenvolver a escrita € muito mais do que aprender a
codifica-la. Esse desenvolvimento articula-se ao uso social da lingua, tanto no que

se refere a escrita quanto a leitura.

A leitura do mundo precede a leitura da palavra e a leitura da palavra implica
dar continuidade a leitura do mundo, possibilitando transforma-lo conscientemente
com a pratica (FREIRE, 1992). A leitura critica, a alfabetizacdo dinamica num
movimento entre a ‘palavramundo’ e a palavra escrita, possibilita a ampliagcdo do
letramento do individuo. Assim, a leitura da palavra, carregada de sentidos pela
leitura que se faz do mundo, € uma alfabetizacdo significativa, possibilitando
libertacdo ndo sO do estado de analfabeto, mas também do poder dominante
implicito nas relacdes sociais, escolares e de trabalho. O ponto de partida do
conhecimento do mundo € a localidade do educando, a sua prética social, os seus

saberes, a sua bagagem cultural. Essa € a mola propulsora, contraria a estagnacao.

Pesquisas sobre letramento e analfabetismo apresentadas por Tfouni (1998)
demonstram que adultos analfabetos fazem uso de praticas discursivas letradas na
oralidade. Calil e Felipeto (2005) também apresentam resultados de pesquisas no
mesmo sentido, porém com criancas analfabetas. Os autores comprovam que, ao
recontar historias ouvidas, as criancas incorporam na fala caracteristicas do discurso
escrito. Percebe-se, assim, que letramento e alfabetizacdo sdo dois conceitos
entrelacados, pode-se possuir certo grau de letramento mesmo num estado de
analfabetismo. E inegavel, porém, que quanto maior for o nivel de conhecimento,
maior o grau de letramento, e este se amplia com o dominio pleno da leitura e da
escrita. Entretanto, Tfouni (2002), em suas pesquisas, alerta para o oposto: pode-se
ter um individuo com alto grau de escolarizacdo que apresente um nivel baixo de
letramento, com base na concepcdo de letramento como uso social da leitura e

escrita.

Além de letramento representar o uso social da leitura e da escrita, um dos
critérios para a sua definicdo, conforme pesquisas de Mortatti (2004), € a visédo
critica dessa escrita, ressaltando que o termo designa as praticas sociais de leitura e

escrita e também o questionamento dos materiais escritos. Nessa perspectiva, ser
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letrado pressupfe a condi¢do, a formacdo do individuo que o possibilita ter uma
visao critica da escrita, dos textos socialmente circulantes, e ndo somente fazer uso
social da diversidade textual socialmente aceita e reconhecida. A partir desses
pressupostos, questiona-se: qual a concepcao de letramento contida nas Matrizes
Curriculares do 1° ao 5° anos do Ensino Fundamental do Estado de Goias? Que
concepcao de letramento essa Matriz dissemina? Como o professor atua ou deveria

atuar nesse contexto?

Nas duas ultimas décadas, muitos estudiosos brasileiros tém pesquisado o
fendbmeno letramento, dentre eles destacam-se: Kleiman (1995); Tfouni (2002);
Soares (2000; 2004;2006), Ribeiro (2004); Mortatti (2004), etc. Destacam-se também
as contribuicbes de Paulo Freire, um dos pioneiros no uso do termo “analfabeto
funcional”’, demonstrando a ndo neutralidade da acdo educativa e a importancia da
clareza dos usos sociais da leitura e escrita. Freire (2005b) defendeu uma educacéo
que levasse a libertacdo das amarras do analfabetismo, da educacdo bancéaria e da
dominacéo elitista. O educador preconizava uma alfabetizagéo articulada aos usos
sociais da leitura e da escrita, numa visdo critica de educacdo e denunciava o
analfabetismo funcional, resultado da ma qualidade da educacéo, desarticulada das
reais necessidades dos individuos. Para Freire (2005b), o professor aperfeicoa sua
pratica docente pensando sua préopria pratica. Considera:

guanto mais penso e atuo assim, mais me convencgo, por
exemplo, de que é impossivel ensinarmos conteddos sem
saber como pensam 0s alunos no seu contexto real, na sua
cotidianidade. Sem saber o0 que eles sabem
independentemente da escola para que os ajudemos a saber
melhor o que j& sabem, de um lado e, de outro, para, a partir
dai, ensinar-lhes o que ainda ndo sabem (FREIRE, 2005b,

p.105).

Nesse sentido, reconhecer a alfabetizacdo e o letramento como processos
concomitantes, por considerar que se pode alfabetizar letrando, € um possivel
caminho para amenizar a distor¢cdo dicotdmica entre educacao escolar e educacéo

nao escolar, isto €, as experiéncias reais vividas a partir de necessidades diversas.

1.2 Alfabetizagdo e Letramento: algumas caracteristicas
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A dificuldade do sistema de ensino em realizar sua tarefa historica
fundamental, ou seja, o ensino da leitura, da escrita e do calculo, ndo € exclusiva de
nossa época. Muitos foram os esforcos para promover mudancas com base nas
necessidades e dificuldades de aprendizagem, nos interesses socio-politico-
econdmicos, uns defendendo, outros questionando os métodos considerados
tradicionais (MORTATTI, 2006). Para Mortatti, na historia da educacéo, a associacao
entre escola e alfabetizacdo vem sendo questionada, em decorréncia das
dificuldades de se concretizarem as promessas e 0s efeitos pretendidos com a acgéo
da escola sobre o cidadao, ‘[...] problema decorrente, ora do método de ensino, ora
do aluno, ora do professor, ora do sistema escolar, ora das condi¢cdes sociais, ora de
politicas publicas, [...]” (MORTATTI, 2006, p. 03).

A referida autora divide a histéria da alfabetizacdo e, consequentemente, seus
métodos em quatro momentos. No século XIX predominava o método sintético,
guando a leitura era ensinada partindo da parte para o todo. Assim, iniciava-se a
leitura pelo nome das letras, de seus sons ou das familias silabicas, em ordem
crescente de dificuldades, ou seja, do simples para o complexo.

No segundo momento, final do século XIX e inicio do século XX, o método
analitico apresentava uma nova maneira de ensinar a leitura, partindo do “todo” para
depois proceder a analise de suas partes constitutivas. Essa mudanca ocorreu
também nas cartilhas que traziam processos de palavracdo e sentenciacdo. No
terceiro momento houve uma disputa entre os defensores dos dois métodos,
analitico e sintético, passando-se a utilizar os métodos mistos ou ecléticos (analitico-
sintético ou vice-versa). Com isso, as disputas acirradas em relacdo aos métodos
foram diminuindo, mas a escrita ainda continuou sendo entendida como uma

questdo de habilidade caligrafica e ortogréfica.

E, por ultimo, a partir dos anos 1980, o pensamento construtivista de Emilia
Ferreiro sobre a alfabetizacdo, baseado na teoria psicogenética de Piaget,
considerou o processo de aprendizagem da crianga como uma revolugao conceitual,
em que a aprendizagem se da pela reflexdo sobre o sistema de escrita, pela
construcéo de hipoteses de escrita.

O conhecimento sobre as hipéteses de escrita em que se encontram as
criangcas passou a ser a base de muitas discussbes e estudos no processo de

alfabetizacdo. Esbarraram-se, porém, nas questfes praticas, na didatizacdo, sem
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contudo compreender a dimensédo da teoria, que néo era a didatizagcdo, mas, sim, a

compreensao de como se aprende.

Outra concepcado que tem alicercado as préticas de alfabetizacdo na
atualidade € a interacionista de linguagem, pois aproxima o aprendiz dos textos
como objeto de leitura e de escrita, ou seja, o texto € tido como contetudo de
ensino e permite um processo de interlocucao real entre professor e aluno. Assim,
acaba impedindo o uso de cartilhas (MORTATTI, 2006). Nas discussdes sobre os
métodos de ensino, no processo de alfabetizacdo, ha correntes diferentes, uns
apostam na retomada do método fonico, outros defendem a proposta construtivista
de aprendizagem por meio da reflexdo sobre a escrita e sobre a leitura.

Muito j& se discutiu sobre o fato de o professor ndo ser o Unico detentor do
saber. Todavia, sua intervencdo pedagobgica € um mecanismo importante no
processo ensino-aprendizagem, tendo em vista que esse processo nNao € mero
repasse de informacbes, com a respectiva acumulacdo delas por parte dos
aprendizes, como defende a pedagogia freiriana. A relagéo professor-aluno, aluno-
aluno e objeto de aprendizagem é uma relagao dialdgica, pois todos séo informantes
importantes em sala de aula (OLIVEIRA, 2005).

Quando se tenta sair de um modelo de aprendizagem empirista para um
modelo construtivista, as dificuldades de entendimento muitas vezes sao graves.
Numa perspectiva construtivista, o conhecimento ndo € concebido como uma copia
do real, incorporado diretamente pelo sujeito, pressupde uma atividade por parte de
guem aprende para organizar, assimilar e integrar 0s novos conhecimentos aos ja
existentes. Para 0s construtivistas, o aprendiz € um sujeito protagonista do seu
proprio processo de aprendizagem, alguém que vai transformar e converter
informacdo em conhecimento, num dindmico processo de assimilacdo e
acomodacdo, nos moldes concebidos por Piaget (MIZUKAMI, 1986). Essa
construcdo pelo aprendiz ndo se da por si sO, ho vazio, mas com base em situacdes
nas quais ele possa agir sobre o que é objeto de conhecimento, pensar sobre esse
conhecimento, recebendo ajuda, sendo desafiado a refletir. No processo de
alfabetizacdo, nessa concepg¢do, o sujeito é ativo, ndo passivo. Na concepcdo
sociointeracionista vigotskiana, o sujeito também néo é passivo, € interativo perante
0 objeto e o conhecimento. Neste, primeiro a interagéo é intersubjetiva, para depois

passar a ser intrasubjetiva, dai a importancia da mediacdo de outras pessoas. Na
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escola, a mediacao é feita pelo professor e pelos préprios colegas, tendo em vista
que, mesmo vivendo numa sociedade letrada, o individuo ndo aprende a ler e
escrever sem uma reflexdo, um desenvolvimento conceitual do processo. Caso
contrario, ndo haveria adulto analfabeto vivendo em sociedade letrada. Assim, ndo
basta estar imerso no mundo da leitura e da escrita, é preciso aprender o sistema
alfabético, ortografico, ou seja, a escrita da lingua materna, pré-requisito para a
continuidade nos estudos, alargando as possibilidades de letramento. E o professor
que, com sua pratica docente, apresenta ao aluno, de forma sistematizada, o
sistema de escrita, ajudando-o a decodificar, a codificar, a usar a lingua para se
comunicar graficamente. Ao apresentar a funcéo social da escrita, seus cédigos, sua
representacdo, aproxima o aluno, cada vez mais, da cultura escrita, possibilitando-

lhe a ampliagdo do letramento.

O aprendiz, ao ir compreendendo os significados dos simbolos, mesmo no
periodo em que antecede a decodificacdo das palavras e do texto, ou seja, mesmo
sem saber ler convencionalmente, faz a selecdo, a antecipacdo, até chegar a
checagem (SOLE, 1998). Assim, no processo de aprendizagem, o aprendiz acaba
levantando o que poderia chamar de hipoteses de leitura, quando compara,
relaciona, antecipa, reflete, arrisca-se e vai aprendendo, criando pontes entre os

saberes ja existentes e 0s novos saberes.

Para Soares (2006a), letramento seria 0 exercicio efetivo da escrita e a
implicacdo das técnicas de ler ou escrever, a fim de atingir diferentes obijetivos,
como habilidades de ler para se informar, instruir-se e divertir-se, para ampliar os
conhecimentos, para interpretar, inferir, para produzir diferentes géneros textuais,
para se emocionar. A autora enfatiza que letramento ndo € sindnimo de
alfabetizacao, vai além de saber ler e escrever, representa um estado ou condicao
de quem, além destes saberes, cultiva e exerce as praticas sociais que usam a
escrita. Nesse sentido, a autora defende que “[...] o ideal seria alfabetizar letrando,
ou seja, ensinar a ler e a escrever no contexto das praticas sociais da leitura e da
escrita, de modo que o individuo se tornasse, ao mesmo tempo, alfabetizado e
letrado.” ( SOARES, 2006a, p.47) Nesta perspectiva, letramento compreende o
processo de ampliagdo dos conhecimentos necessarios a funcdo social da leitura e

escrita na sociedade contemporanea.
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Weisz (BRASIL/MEC/PROFA-M2, 2000) considera que a alfabetizacdo € uma
parte pequena, mas importante de um processo muito maior, que € a aprendizagem
da lingua. Weisz afirma também que letramento € um conjunto muito mais amplo
de conhecimentos que permite participar do universo letrado. De acordo com a
autora, para participar do mundo de hoje € preciso ler e escrever bem, é preciso
saber escrever a lingua das classes dominantes. Para que um aluno interaja de fato
com a sociedade letrada é preciso estar alfabetizado e letrado, conhecer e dominar
a escrita a partir de sua fungcédo social. Assim, pressupde-se que ele apreenda
conhecimentos e procedimentos, tanto para continuar aprendendo, quanto para
coloca-los a servico da resolucdo de problemas, desafios e precaucfes cotidianas
na sociedade em que vive, adquirindo autonomia e ampliando as possibilidades de
atuar na sociedade e acompanhar sua intensa evolucdo. Nesse sentido,
concordamos com Rangel (2003), o letramento permite abordar e descrever a
materialidade historica e cultural da escrita e também da leitura.

1.3 Letramento nas pesquisas nacionais: o que dizem os dados

Em 1936 foi criado o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE),
iniciando-se a producdo de estatisticas sistematicas e especializadas no Brasil. A
utilizacao desses procedimentos vigora no pais com a introducédo de questdes cada
vez mais detalhadas nas pesquisas, “[...] mas, em razdo das mudancas nas
condicdes culturais, sociais e politicas do pais e, em decorréncia, nas definicées de
alfabetizacao, foram mudando também os critérios que permitem considerar uma
pessoa analfabeta ou alfabetizada.” (MORTATTI, 2004, p. 18)

As estatisticas, resultados de pesquisas, contribuem para compreender a
evolucéo dos conceitos de analfabetismo e alfabetismo e os conceitos de iletrado e
letrado. As pesquisas também colaboram na busca de definicdo de letramento, pois
aguelas que sao realizadas para apresentar o indice de alfabetizacdo buscam
identificar o dominio ou ndo das técnicas de saber ler e escrever. Os indicadores
dessas pesquisas apresentam indices de analfabetismo por cidade, regido e pais.
De acordo com as pesquisas de Tfouni (2002), em paises onde a escolariza¢éo

basica é obrigatdria e realmente universal, a avaliacdo do nivel de letramento se da
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sob outro olhar, ndo representa a auséncia ou a ndo capacidade de ler e escrever
(indice de alfabetizacdo), mas, sim, o niumero de anos de escolaridade completos
pelos individuos, cerca de 4 a 5 anos ou mais, como € o caso de alguns paises de
lingua inglesa. Isso depende também do pais e do momento historico, sendo que o
namero de anos de escolaridade aumenta conforme aumentam as demandas sociais

de leitura e escrita.

O censo brasileiro de 2000 buscou identificar o indice de alfabetizacdo e
considerou alfabetizada a pessoa capaz de ler e escrever um bilhete simples. Assim,
o individuo que aprendeu a ler e escrever, mas esqueceu, e também o0 que apenas
assinava o préprio nome foram considerados analfabetos. (IBGE/2000 apud
FERRARI, 2002). Percebem-se mudancas na concepcéo de alfabetizacéo, pois se
objetivava verificar o uso social da leitura e da escrita, mesmo sendo apenas a
leitura e escrita de um bilhete simples. Essa mudanca sugere uma aproximacao da
concepcao emergente de letramento. J& as pesquisas que se destinam a apresentar
os indices de letramento, como faz o INAF, visam o dominio e uso social da leitura e
da escrita, e nelas utilizam-se textos, com o0s respectivos portadores, em praticas

sociais de leitura e escrita, e ndo praticas escolares.

No caso de pesquisas referentes a busca de dados estatisticos sobre o
letramento, é preciso compreender que letramento se busca avaliar e medir,
definindo antes a precisédo do fendmeno. Outro problema é que critérios utilizar para

tal medicéo.

Essa dificuldade e impossibilidade devem-se ao fato de que o
letramento cobre uma vasta gama de conhecimentos,
habilidades, capacidades, valores, usos e fun¢des sociais; 0
conceito de letramento envolve, portanto, sutilezas e
complexidades dificeis de serem contempladas em uma Unica
definicdo. Isso explica por que as definicbes de letramento
diferenciam-se e até antagonizam-se e contradizem-se: cada
definicAo baseia-se em uma dimens&o de letramento que
privilegia (SOARES, 2006a, p. 65-66).

Para Soares (2006a), as pesquisas sobre letramento s&o realizadas,
tradicionalmente, em contextos escolares e extraescolares. Compreender letramento
e suas dimensdes € compreendé-lo no contexto historico, sociocultural e politico de

uma sociedade.
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Vale destacar o conceito de analfabetismo funcional, antes de apresentar 0os
dados de seu antbnimo, o alfabetismo funcional, termo utilizado pelo INAF, para
designar o nivel de letramento da populacao brasileira. De acordo com as pesquisas
de Mortatti (2004), j& apresentadas neste trabalho, no dicionario Houaiss de 1980,
consta que analfabeto funcional € pessoa alfabetizada apenas para entender a area
na qual trabalha, a sua funcéo, sendo completamente despreparada para entender
textos ou problemas de outras areas do saber, 0 que configura uma tecnizacédo do
conhecimento; é antbnimo de alfabetizado, que significa pessoa culta. Para o INAF
(2007), o individuo considerado analfabeto funcional € aquele que, mesmo sabendo
ler e escrever, ndo possui as habilidades de leitura, escrita e calculo necessérias
para viabilizar seu desenvolvimento pessoal e profissional. Paulo Freire, um dos
primeiros a questionar a educacao tradicional, considerada por ele educacao
bancéria, pde em discusséo a relacédo da escola com as praticas sociais de leitura e
escrita de forma critica, opondo-se assim, ao analfabetismo funcional, ou seja,
agueles que aprendem a ler e escrever, mas desarticulados das funcdes sociais
(FREIRE, 2005a).

Os critérios de classificacdo de alfabeto funcional utilizados pelo INAF se
basearam na verificacdo de habilidades Uteis e necessérias para uma insercao plena
na sociedade, “[...] para que as pessoas possam ler jornais, realizar tarefas comuns
a varios campos profissionais, defender seus direitos de consumidor etc.” (RIBEIRO,
2004, p.16). O alfabetismo e o analfabetismo funcional séo relativos, dependem das
demandas de leitura e escrita colocadas pela sociedade. Na perspectiva do INAF, o
letramento esté relacionado a capacidade de uso da leitura e escrita pelo individuo
na sociedade, critério que fundamenta a classificagdo de alfabetismo ou

analfabetismo funcional.
Para Ribeiro et alii (2003, p. 68),

[...] & pesquisa sobre alfabetismo funcional do Brasil revela um
pais onde a cultura letrada esta amplamente disseminada,
mas de forma muito desigual. Da populacéo alfabetizada, um
contingente significativo utiliza as habilidades de leitura e
escrita em contextos restritos [...]

Ampliar o uso social da leitura e escrita, ou seja, do letramento, pelo
individuo € uma das func¢des da escola e dos respectivos sistemas de ensino, como

enfatizam os autores acima citados.
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De acordo com os dados do censo 2000, Ferraro (2002) estabelece trés
niveis de letramento: nivel 1 — compreende aqueles que tenham declarado ter de um
a trés anos de escolaridade, superando a barreira do analfabetismo, tendo o minimo
do minimo: saber ler e escrever um bilhete simples, sendo improvavel a reverséo ao
analfabetismo; nivel 2- sdo todos aqueles que tenham concluido a 42 série e que ndo
tenham ultrapassado a 72 série do Ensino Fundamental. Representa o alcance do
dominio minimo da leitura, escrita e do céalculo. Nivel considerado minimo da
operacdo funcional; nivel 3 - todo aquele que tenha concluido o Ensino
Fundamental e parte do Ensino Médio. Seria realizar o minimo constitucional, tendo
em vista que, pela Constituicdo Federal de 1988, cabe ao Estado oferecer e
financiar o Ensino Fundamental, como direito subjetivo do cidaddo, sem, contudo,

coibir a oferta do ensino pela rede privada.

De certa forma, os resultados das pesquisas realizadas pelo INAF (2007)
desde 2001 contrapBem-se a perspectiva de Ferraro (2002), ao diferenciar os niveis
de letramento, ndo pelo nimero de séries concluidas, como faz o autor, mas pelo
desenvolvimento apresentado em pesquisas que tém como foco a leitura de textos
socialmente reconhecidos, realizadas por meio de testes. Alfabetismo é o termo
utilizado pelo INAF (2007) para demonstrar o desenvolvimento dos individuos em
relacdo ao letramento, o conhecimento em relacéo a leitura e escrita em seu aspecto
mais tradicional, ou seja, estado ou condicdo dos que possuem instrucao primaria,
gue ja sdo alfabetizados. O publico alvo das pesquisas é o brasileiro de 15 a 64
anos de idade. Os dados do INAF, de 2001 a 2005, foram publicados em 2007 pelo
Instituto Paulo Montenegro e apresentam um aumento da escolaridade da
populacao nesse periodo, porém isso nao reflete na mesma proporcdo em termos de
alfabetismo (BRASIL/INAF,2007).

O INAF (2007) segmenta os brasileiros em quatro niveis, de acordo com suas
habilidades de leitura e escrita: analfabetismo, alfabetismo rudimentar, alfabetismo

béasico e alfabetismo pleno.

O analfabeto corresponde aos que nao conseguem realizar tarefas simples,
gue envolvam a decodificacdo de palavras e frases. Nivel em que se encontrava 8%

da populacgéo brasileira em 2005.
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O alfabetismo rudimentar corresponde a capacidade de localizar informacg6es
explicitas em textos curtos, num anuncio ou pequena carta. Nesse nivel de
letramento, encontravam-se, no mesmo periodo (2005), 30% dos brasileiros. Um
namero expressivo se levarmos em consideracdo que nos Ultimos anos tem-se

ampliado significativamente 0 acesso a escolarizagao.

O alfabetismo basico corresponde a capacidade do individuo de localizar
informagdes em textos mais extensos, podendo realizar pequenas inferéncias. Eram

36% dos brasileiros nesse nivel de letramento em 2005.

Por fim, o alfabetismo pleno, que corresponde a capacidade do individuo de
ler textos longos, localizar informacdes de acordo com o estabelecido, orientar-se
pelos subtitulos, relacionar partes de um texto, comparar dois textos, realizar
inferéncias e sinteses, ou seja, habilidades de utilizar, com autonomia, diversos
tipos de textos socialmente reconhecidos. Infelizmente, nesse nivel de letramento,
em 2005, encontravam-se apenas 26% dos brasileiros. A partir da constatacdo do
INAF, apenas um em cada quatro brasileiros é considerado alfabeto pleno, ou seja,
letrado plenamente. indice alarmante ao considerar que ja& estamos na primeira
década do novo milénio, inseridos no mundo da leitura, da escrita e da tecnologia

avancada.

Os dados do letramento apresentados pelo INAF, referentes a 2005, nos
reportam a uma reflexdo sobre a importancia de politicas educacionais articuladas
as politicas sociais em prol dos brasileiros, para que se possa chegar ao esperado,
em termos de escolaridade e de nivel de letramento, ou seja, o letramento pleno.
Questiona-se, assim, a permanéncia e a aprendizagem dos alunos na escola. Sao
fatores econbmicos, politicos, sociais, de investimentos em formacéo e capacitacéo
de professores, de curriculo, de estrutura das escolas, de valorizacao financeira, de
reconhecimento social pela profissdo, de envolvimento dos pais e da sociedade de
modo geral, para superar tais problemas e ver a educacao ndo como redentora, mas
como um dos principais caminhos para a inser¢do social. O individuo considerado
alfabeto rudimentar, perante uma sociedade cada vez mais letrada e informatizada,
acaba sendo dependente de outras pessoas mais letradas, cuja sujeicdo acaba

trazendo grandes limitagoes sociais, principalmente no mercado de trabalho.
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Nesse sentido, analisar os pontos de partida da escolarizacdo nas séries
iniciais do Ensino Fundamental se faz necessario, para que se possa visualizar
como os professores tém atuado nesse processo, qual a formacdo que os alunos
tém recebido. Isso em se tratando daqueles que continuam na escola pelo menos
até a conclusdo da Educacdo Basica, o que infelizmente ainda ndo ocorre
totalmente. N&o é objeto deste trabalho discutir as questbes de evasdo e
repeténcia, mas, sim, de analisar a dimensédo de letramento implicito na Matriz de
Lingua Portuguesa. Para realizar tal andlise, é preciso fazer uma retrospectiva sobre
as politicas publicas, em especial as politicas educacionais, na reelaboracdo do
curriculo a partir de 2003, quando se iniciou uma nova estrutura e

redimensionamento pedagogico na educacédo do Estado de Goias.

1.4 Proposta de elaborag&o das Matrizes Curriculares da Secretaria de Estado

da Educacéao de Goias: énfase ou marginalizacdo do letramento?

O censo (BRASIL/IBGE, 2000) e o INAF(2007) trazem um diagnostico da
situacdo educacional do pais, e um dos objetivos principais de tais pesquisas é
subsidiar as tomadas de decis6es em prol de melhorias. Caso contrario, seriam
apenas dados para efeito de criticas ao sistema de ensino. Se os dados séo
utilizados como diagnostico pelas politicas educacionais, as pesquisas cumprem
assim um papel significativo. No caso da educacdo, um servico social em prol de
todos os cidadaos, ndo apenas de uma minoria privilegiada. Buscar possiveis
solucdes para a melhoria do ensino, especialmente para as primeiras séries, €
obrigatério a todos os sistemas de ensino do pais, tendo em vista o0 cumprimento da
Constituicdo Federal de 1988 e da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional n° 9.394, de 1996. Nessa busca, as secretaria estaduais e municipais de
educacao criam mecanismos para atingir os objetivos legais, politicos e ideoldgicos,

criando ou recriando projetos e buscando parcerias.

De 2003 a 2007 a Secretaria de Estado da Educacdo de Goias manteve

parceria com o Instituto Ayrton Senna. Pode-se dizer que essa parceria influenciou
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na elaboracdo das atuais Matrizes Curriculares do estado, principalmente com a
implantacdo do Projeto Acelera Goias, cujo objetivo € minimizar a distor¢cao
idade/série, em obediéncia ao art. 24 da LDB/1996. O Projeto Acelera Goias tem
uma proposta pedagodgica e de acompanhamento sistematizado nas salas de aula,

com alunos com dominio da base alfabética, porém em defasagem escolar.

Com a implantacdo do Projeto Acelera Goias, objetivava-se o avan¢o da
aprendizagem e a mudanca de série dos alunos defasados em até quatro anos no
processo de escolarizacdo. Em 2001 e 2002, em parceria com o0 mesmo Instituto, a
Secretaria implantou outro programa, o “Se Liga Goias”, cujo foco era alfabetizar os
alunos com defasagem escolar. A meta era alfabetizar 95% dos alunos de cada
turma atendida pelo projeto. A Secretaria adotou 0 material didatico-pedagogico do
instituto parceiro - Cadernos de Atividades - para alfabetizar os alunos, pois havia a
necessidade de estabelecer uma programacdo detalhada de conteltdos a serem

trabalhados em todas as etapas, garantindo, assim, o gerenciamento do programa.

Nessas atividades fica explicito o que vigora na administracdo gerencialista:
propor, assessorar, acompanhar e cobrar resultados. Uma proposta que visa ao
resultado qualificado, de acordo com as perspectivas do programa, e,
principalmente, quantificado. As avaliacdes, principalmente diagnosticas, sao
previstas durante todo o processo, mas também as seletivas, relacionadas ao
avanco dos alunos em relacdo a aprendizagem dos contetdos. Estas em Ultima
estancia, de acordo com as diretrizes para avaliacdo do sistema de ensino.
Entretanto, a filosofia do Projeto preconizava avaliagdes externas, a serem
realizadas por instituicbes renomadas. O documento ndo apresenta, mas as
avaliacbes externas, com vistas a quantificar o rendimento dos alunos, foram

realizadas pelo Instituto Carlos Chagas.

Na vigéncia da parceria, a Coordenagdo do Ensino Fundamental da
Secretaria e respectiva equipe pedagdgica foram criando, gradativamente, uma
matriz curricular, partindo da primeira, até completar as cinco séries iniciais. A ideia
era organizar as denominadas Matrizes de Habilidades para todo o Ensino

Fundamental.

Os dados das pesquisas nacionais sobre os resultados do processo de

alfabetizacdo no pais e em Goias eram (s&o) criticos, ndo ultrapassando setenta por
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cento de aprovagdo dos alunos matriculados, conforme documentos apresentados
pela Secretaria (SEE, 2003). E esses dados foram o ponto de partida para
mudancas no assessoramento e acompanhamento do ensino em Goias, com vistas
a combater a cultura da repeténcia nas séries iniciais. Criou-se, assim, 0 Projeto
Aprender. (Caderno 1 - Projeto Aprender, SEE, 2004). Isso sem levar em
consideracdo o indice de alunos aprovados, mas apresentando defasagem em

relacdo a alfabetizacdo, o que acarreta dificuldades nas séries subsequentes do

Ensino Fundamental, com muitos alunos desconhecendo a base alfabética.

Constatou-se que 30% dos alunos eram reprovados e muitos outros
aprovados sem conhecimentos suficientes para frequentarem as séries seguintes,
ou seja, ndo utilizavam, na escola e socialmente, leitura e escrita coerentes com a
idade. Essa realidade € um desafio para qualquer sistema de ensino. Neste sentido,
diagnosticado o problema, sdo necessarias acdes urgentes e eficazes que alterem

tal realidade educacional.

No Plano Nacional de Educacédo (PNE) de 2001, uma de suas diretrizes foi a
ampliacdo, de oito para nove anos, da duragdo do Ensino Fundamental obrigatorio,
com inicio aos seis anos de idade, a medida que fosse sendo universalizado o
atendimento na faixa de sete a quatorze anos (PNE). No Plano Estadual de
Educacdo de Goiads (PEE-GO) de 2003, estabeleceu-se um prazo de cinco anos
para universalizar o atendimento escolar das criancas de 6 a 14 anos e, ainda,
daquelas que ndo foram atendidas na idade propria, garantindo-lhes condicdes
adequadas para a aprendizagem e para a permanéncia na escola até a concluséo
do Ensino Fundamental (PNE). De acordo com o PEE, a expanséo dessa etapa do
ensino deveria efetivar-se até o ano de 2008, além do atendimento das criancas com
defasagem idade/ano escolar, possibilitando a aceleracdo de estudos para alunos
com atraso escolar. A fim de atender tal diretriz do PEE, a Secretaria elaborou a

proposta de ampliacao da referida etapa de ensino.

Com a proposta de ampliagdo do Ensino Fundamental, de acordo com o
parecer do Conselho Estadual de Educacdo (CEE, 2004), fez-se necessario
estabelecer condi¢des de funcionalidade, a serem oferecidas pela Seduc as escolas,
para a implantacdo do Projeto. Dentre outras condi¢des, destacam-se: a) sistematica
de acompanhamento do processo ensino-aprendizagem; b) definicdo das

expectativas de aprendizagem a serem alcancadas pelos alunos em cada ano
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escolar ou periodo; c) material didatico-pedagdgico; d) publicacdes de literatura
infantil; e) acervo bibliografico sobre alfabetizacdo; f) material de consumo para
formacédo de ambiente alfabetizador. Assim, a proposta da Seduc, considerada “bem
concebida”, pelo Conselho Estadual de Educacdo, mereceu, por parte dele,
acolhimento e aprovagao, com perspectivas de acompanhamento e avaliagéo.

Analisando o relatério do Conselho no que se refere a proposta pedagogica da
Secretaria, aparece explicitamente a preocupacdo com uma proposta de
alfabetizacdo para além do mecanicismo, da decodificacdo de silabas e palavras, da
simplificacdo de destreza na escrita. Assim, o Conselho Estadual de Educacé&o

endossa a ampliacao do escopo.

A ampliacdo do Ensino Fundamental (de oito para nove anos) do Sistema de
Ensino do Estado de Goias foi aprovada e publicada na forma da Resolucédo CEE n.
186 de 7 de julho de 2004 (CEE, 2004). E as criancas de seis anos de idade
passaram a ter direito & matricula na rede publica, haja vista que na rede privada ha
muito se oferecia essa etapa de ensino, até mesmo a criangas com menos idade.
Dessa forma, a partir de 2004, o periodo de alfabetizacdo passou a ter dois anos de

duracéo, correspondentes as duas primeiras séries do Ensino Fundamental.

De 2004 a 2006, a proposta era ampliar o atendimento, gradativamente, por
série, em parceria com 0S municipios, para o acompanhamento sistematico de todas
as séries do Ensino Fundamental. Em 2007 a Secretaria de Estado da Educacédo se
desvinculou do Instituto Ayrton Senna, quando foi implantado o Projeto
Aprendizagem, substituto do Projeto Aprender. Algumas adaptacdes foram feitas na
fase transitoria dos projetos, como slogan, (re)estruturacdo na diagramacédo, do
enunciado que, antes, eram Matrizes de Habilidades, agora, Expectativas de
Aprendizagem, sendo estas patenteadas pela Seduc-GO. A nova denominacgao,
todavia, ndo propiciou mudancas significativas. Tais Matrizes serdo objeto de analise
nos proximos capitulos. Com essas medidas a Secretaria pretendia diminuir
significativamente os indices de analfabetismo em Goias, estendendo o
direcionamento e acompanhamento até o nono ano. Nota-se, assim, que a politica
gerencial do Instituto permanece nas politicas da Secretaria de Educacao. Houve a
desvinculacdo do Programa, mas permaneceu sua filosofia. Ou seja, a concepcéo

de direcionar, acompanhar a concretizacdo da proposta e depois avaliar os
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resultados®, para, por fim, compara-los com os objetivos tracados. E uma forma
burocrética, técnica, que trata o professor como mero repassador de informacdes
previamente estruturadas, com expectativas Unicas, em periodos pré-determinados,
para todos os alunos, independente da realidade cultural, socioecondémica e de
conhecimentos prévios sobre o uso social da leitura e da escrita desses alunos. Do
professor, € retirada a autonomia de realizar um planejamento de acordo com as
necessidades dos alunos. Sua concepc¢éao didatico-pedagodgica, na perspectiva dos
programas citados, € “abafada” perante a tarefa de cumprir os planejamentos

preestabelecidos.

Nas primeiras Matrizes da Rede de Acompanhamento das Primeiras Séries,
os professores recebiam o Fluxo das Aulas™® (anexo 1). Sd0 planejamentos com
direcionamento até mesmo das paginas do material didatico-pedagdgico dos

programas (Acelera e Se Liga). Ao professor cabia apenas executa-los.

Com as mudancas no processo de elaboracdo das Matrizes e, depois, o fim
da parceria com o Instituto Ayrton Senna, foi retirado das escolas o Fluxo das Aulas.
Apenas as Matrizes continuaram a direcionar o trabalho dos professores. A
concepcao é que elas deveriam ser o fio condutor da aprendizagem dos alunos, ou
seja, elas direcionam o que os alunos devem aprender durante o processo de
escolarizacdo, cabendo, portanto, ao professor realizar o trabalho didatico-
pedagdgico, para atender as expectativas de aprendizagem propostas no
documento curricular. O direcionamento sobre o que o aluno deve aprender é Unico
para todo o Estado de Goias. Os alunos séo considerados iguais. A expectativa é de
gue todos alcancem o0s objetivos durante o ano letivo, independentemente dos
pontos de partida diferenciados.

O exercicio profissional do professor, com autonomia, reflexividade
(PIMENTA, 2002), alicergado profissionalmente, conhecendo a heterogeneidade dos
alunos, a diversidade, a finalidade cultural e sociopolitica da educacéo, tdo divulgada
nos cursos de formacéo inicial e continuada, acaba ficando restrito, tendo em vista

gue o processo culmina com uma avaliacao externa.

° A avaliacdo organizada pela Seduc para avaliar o desenvolvimento dos alunos com base na
proposta curricular, disseminada pelas matrizes, € a Provinha Goias, realizada no terceiro ano do
Ensino Fundamental. As demais avaliagbes, Provinha Brasil e Prova Brasil, sdo organizadas pelo
Ministério da Educacéo.

%0 Fluxo era o planejamento, aula a aula, do que deveria ser ensinado.
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O percurso das Matrizes, de primeiro ao quinto anos, pode ser dividido em
dois momentos. O primeiro, contribuiu com a filosofia de direcionar, acompanhar e
avaliar, com proposta extremamente fechada, sem espaco para o professor. Este,
transformado em técnico, em executor de tarefas. No segundo momento, ap6s 2008,
ja desvinculada oficialmente dos programas e assessorias do Instituto Ayrton Senna,
a prépria equipe da Seduc assumiu a reformulacdo e o acompanhamento da
proposta curricular, cuja estrutura estava em vigor até o final de 2010, recorte
temporal desta pesquisa. Muito se encontra da filosofia anterior na nova proposta:
nortear, acompanhar através de fichas - conhecidas como Sistematicas de
Acompanhamento -, respondidas mensalmente pelos professores e coordenadores e
enviadas as subsecretarias regionais. Esses 0rgaos sintetizam os dados e repassam
uma planilha-sintese a coordenag¢édo do Ensino Fundamental da Seduc. Os dados
sao lancados, via internet, no Sistema de Acompanhamento da Secretaria. Forma
considerada moderna de acompanhar e avaliar a distancia se os professores estéo
alcangando os objetivos “previstos” no processo ensino-aprendizagem. E existe
ainda o processo de avaliacdo externa: Provinha Brasil (2° ano), Provinha Goias (3°
ano) e Prova Brasil (5° ano). Ou seja, evidencia-se, desta forma, a existéncia do
sistema burocratico-gerencialista dentro da escola.

O processo de reorientacéo curricular, a construcéo das Matrizes Curriculares
para todo o Ensino Fundamental, com vistas aos objetivos e as habilidades que os
alunos deveriam desenvolver, foram sendo realizadas, gradativamente, pela equipe
da prépria Secretaria, em parceria com os professores da rede estadual de ensino,
contando com assessoria da Universidades Federal de Goids, Pontificia
Universidade Catédlica, Universidade Estadual de Goias e Centro de Estudos e
Pesquisas em Educacdo, Cultura e Acdo Comunitaria — Cenpec'’. Atualmente as
Matrizes estdo sendo avaliadas e norteiam todo o processo de ensino-aprendizagem
das escolas goianas.

A proposta da Seduc era promover acdes com vistas a superar problemas,
como a repeténcia, e garantir o sucesso escolar dos alunos. Dessa forma, a
Secretaria de Estado da Educacao previa uma mudanca radical na alfabetizacao

oferecida por sua rede de ensino, cujo foco era/é o professor e o aluno, este, com

1 Na elaboracdo das Matrizes, de primeiro ao quinto ano, ndo houve a participacdo dos professores,
apenas da equipe técnica da Seduc.



46

maior oportunidade de aprendizagem. Organizou, portanto, um material didatico-
pedagogico, que foi divulgado a todas as subsecretarias e escolas: os Cadernos do

Projeto Aprender.

Quanto ao professor, o foco € a formacédo continuada, com o objetivo de
prepara-lo para atender a proposta das Matrizes. Os encontros de formacéo visam
orientd-los na elaboracdo de seus planejamentos, para, dentro de sua restrita
autonomia, proporcionarem aprendizado aos alunos, dentro do esperado, ou seja,
das expectativas esperadas e listadas no documento curricular. Quanto ao aluno, o
foco € a aprendizagem do que € proposto nas Matrizes, restringindo, assim o
espaco, na proposta curricular da escola, para as questdes locais, o contexto dos
alunos. Nesse sentido, de acordo com Veiga (1998), é necessario perguntar: que
espaco tem o projeto politico-pedagdgico da escola? Que autonomia a escola tem?

E o professor? E o aluno?

Nosso trabalho € uma pesquisa de analise de conteddo, avaliativa. Parte do
principio que, até o momento, no que se refere a primeira fase do Ensino
Fundamental, é pioneira, como foi mencionado no inicio deste documento. Tem
também o interesse em colaborar com o sistema de ensino do Estado de Goias,
apresentando uma avaliagdo, um olhar cientifico a proposta curricular,
principalmente no que se refere ao letramento contido nas Matrizes de Lingua

Portuguesa, mas também as implicac6es dessa proposta na pratica docente.

No Caderno de texto 1, ndo foi possivel perceber, explicitamente, o conceito
de letramento, o que ocorre também com o conceito de linguistica, de discurso e de
texto. Ou seja, é possivel perceber os conceitos, mas implicitamente, com um olhar

atento, com base em pesquisas direcionadas para esse fim.

A Seduc colocou como desafio aos professores e coordenadores o
investimento na assessoria em servico. Para atingir o objetivo, proporcionou
formacdo em rede para coordenadores pedagogicos das subsecretarias e das
escolas, investimentos em kits de livros literarios, assessoramento pedagogico,
encontros para estudo e reflex@o, definicao de “[...] objetivos de aprendizagem claros

e coerentes com as possibilidades reais dos alunos.” (SEDUC, 2004, p. 10).
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O termo de compromisso firmado pela Seduc com os municipios tinha por fim
estabelecer parcerias para a implementacdo do Projeto Aprender — garantia de
aprendizagem, titulo adotado pela Secretaria, com acompanhamento especifico as
séries iniciais do Ensino Fundamental. O projeto foi a acdo didatico-pedagdgica
para a ampliacdo da referida etapa de ensino. Nos termos da parceria, uma das
obrigacdes da Secretaria era oferecer material pedagdgico aos municipios parceiros.
Assim, desde os primeiros Cadernos de Textos e Atividades (2004) até as atuais
Matrizes Curriculares, todos passaram a fazer parte das escolas municipais que
aderiram & proposta. A maioria dos municipios goianos firmou a parceria, ou seja, 0
curriculo proposto pela Secretaria Estadual chegou a maioria das escolas estaduais
e municipais de Goias. Analisar essa proposta € conhecer 0S pressupostos

ideolégicos, culturais e sociais da formacgéo dos cidadéos goianos.

Em documento repassado as subsecretarias pela Secretaria de Educacao
estabelece que, na politica de alfabetizacdo do Estado de Goias, destacam-se as

seguintes acoes:

o Instituicao de critérios de designacao de professores para
as turmas de 12 série;

e adocao de acompanhamento sistematico de leitura;

e avaliacdes sistematicas durante o processo;

e acompanhamento diario de frequéncia de professores e

alunos, com consolidagdes mensais nas turmas, nas escolas,

nas subsecretarias e na secretaria, com o objetivo de garantir

o cumprimento dos 200 dias letivos (LDB 9.394/96) e assim

ampliar as possibilidades de aprendizagem dos alunos;

e registro sistematico de todos o0s processos de
acompanhamento;

e avaliacdo externa dos alunos da 12 série ao final do ano
letivo;

e meta de 95% dos alunos alfabetizados ao final da 12 série.

Sdo acdes fundamentadas numa politica burocratica-gerencial, voltadas
claramente para os resultados do processo ensino-aprendizagem, com a
preocupacao em fiscalizar as acdes durante o processo. Nota-se que a concepgao
de educacgdo que emerge dessa proposta continua vendo no professor um técnico,
cumpridor de tarefas impostas, submetido a avaliagbes externas para medir,

quantificar o resultado de seu trabalho. Também néo se percebe nessa politica a
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preocupacdo com a bagagem cultural e letrada das criangas das séries iniciais, ao
tratar todos os alunos como iguais, pois

alguns, os de origem social superior, terdo certamente mais
facilidade que os outros, pois ja adquiriram parte deste
ensinamento em casa. Existiia uma aproximagdo e uma
similaridade entre a cultura escolar e a cultura dos grupos
sociais dominantes, pois estes h4 muitas geracbes acumulam
conhecimentos disponibilizados pela escola. Neste sentido, o
sistema de ensino que trata todos igualmente, cobrando de
todos os que s6 alguns detém (a familiaridade com a cultura
culta), ndo leva em consideracdo as diferencas de base
determinadas pelas desigualdades de origem social (SETTON,
2008, p. 50).

Setton (2008), em suas pesquisas sobre Bourdieu, reitera as denuncias do
socidlogo francés quanto ao descompasso da educacao entre a violéncia simbdlica
causada pela competéncia cultural exigida e promovida pela escola e a competéncia
cultural dos alunos. Assim, os alunos que chegam a escola com uma bagagem
cultural por ela aceita e reconhecida, em termos de uso social da leitura e escrita,
atendem as perspectivas do sistema de ensino. J4 aqueles que tém restritas
oportunidades, em familia, ou na Educacao Infantil, de participar de momentos de
tais praticas sociais, tendem a ver a alfabetizacdo como algo distante e de pouco
significado para sua vida.

Outro aspecto da politica educacional do Estado de Goias refere-se ao
professor alfabetizador. Pressupfe-se que o profissional alfabetize todos os alunos,
entretanto, € preciso considerar suas condicbes de trabalho, sua formacédo, a
heterogeneidade cultural relacionada a leitura, a escrita e ao letramento dos alunos.
A formacéao inicial e continuada para atuar nessa fase de ensino, além da concepcéo
de alfabetizacdo, € outro fator a ser considerado, pois na politica da Seduc a
formacdao inicial para os professores em servico se deu na forma de licenciaturas,
ndo em pedagogia. Isso, atentos a legislacdo nacional: LDB (9.394/1996) e PNE
(2001), no que se refere ao processo de municipalizacdo. Conforme essas diretrizes,
a educacdo infantii € de total responsabilidade dos sistemas municipais de
educacdo. Todavia, o ensino fundamental é de responsabilidade de estados e
municipios. Assim, gradativamente, os ultimos devem assumir também a primeira
fase do ensino fundamental. Fato que influencia a formagé&o dos professores dos

sistemas de ensino.
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Com a interiorizagdo da Universidade Estadual de Goias (UEG), por meio dos
projetos especiais para formacdo de professores em servico - Licenciaturas
Parceladas - um numero expressivo de professores cursou ensino superior. No
entanto, mesmo aqueles que fizeram pedagogia, em especial os da rede municipal,
ndo tiveram formacdo especifica para o processo de alfabetizacdo. Expressiva
maioria de professores participou de projetos que nao contemplavam a educacéo
infantil, somente o ensino de primeiro ao quinto anos e, especialmente, a formacao
para a gestdo escolar. Esse processo reforcou a defasagem de professores
alfabetizadores nas redes estadual e municipal. Cobra-se, pois, a funcdo de
alfabetizar a um profissional que nao participou de formacédo especifica para tal
finalidade, especialmente de nivel superior.

Para a fundamentacdo do trabalho da escola e do professor, porém, a
Secretaria de Estado da Educacdo de Goias adota procedimentos didaticos
inspirados nos Parametros Curriculares Nacionais, no aprender a aprender, visdo
escolanovista, neoliberal de educacédo e na reflexdo-acao-reflexdo. Assim, organizou
0s primeiros cadernos de orientacdo para a formacdo de técnicos pedagodgicos da
Secretaria e subsecretarias, especialmente para professores alfabetizadores.

O Caderno de Textos 1 é o que poderia se chamar de uma coletanea de
textos. Esta estruturado de forma fragmentada, com uma juncdo de resenhas e
resumos de textos adaptados para estudo, ndo como um documento articulado
sobre o Projeto Aprender. Poderia ou deveria apresentar suas diretrizes de forma
clara, coesa e fundamentada teoricamente, demonstrando, assim, a base teorica e
filosofica em que se fundamenta a proposta. Nesse Caderno, que traz o resultado
de estudos de textos, ndo se percebe a preocupacdo com o uso social da linguagem
de forma ampla. Dessa forma, a preocupacao sobre o letramento para a formacéo
do professor ficou apenas subentendida, dificultando a identificacdo da concepcéao,
podendo passar despercebida, em primeira instancia. Nota no documento que a
concepcao de formacdo de homem e de sociedade tende a reproduzir o sistema

vigente, isto &, o neoliberal.

O Caderno de Atividades 1 traz uma coletanea de oficinas, sugestdes de
atividades a serem realizadas no processo de alfabetizagdo. Demonstra maior
preocupacdo com a diversidade textual. Contém sugestdes que séo subsidios para

os professores no que se refere a escrita de nomes proprios, do alfabeto e de

palavras—chave, uma coletanea de poemas e letras de musica.
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J& o Caderno de Atividades 2 é uma coletdnea de sugestfes de atividades
(oficinas) que visam a leitura e escrita de textos escolares e extraescolares. Sao
narrativas a vista de gravuras, leitura de imagens, reconto coletivo de narrativas,
histérias em quadrinhos, cartas, bilhetes, receitas, convites, listas de palavras,
manuseio de jornais, anuncios, poesias, relatorios, reflexdes sobre normas
ortograficas. Nesse Caderno, percebe-se a preocupacdo com a diversidade textual,
com a producédo de textos a partir de livros de imagens, reconto de narrativas, leitura
de imagens, normas ortograficas, etc., e também as praticas sociais de leitura e
escrita, como listas, convites, bilhetes, cartas, manuseio de jornais, anuncios e
receitas. E possivel, pois, reconhecer no documento diretrizes de préatica escolar
voltadas para o letramento, ao propor que se leve para a sala de aula uma grande
diversidade de textos. Apesar disso, falta uma fundamentacéo tedrica a priori, o que

deveria ocorrer a partir do conteido do Caderno de Textos 1.

Pressupondo-se que os Cadernos tivessem como objetivo subsidiar o0s
professores e coordenadores pedagoégicos das escolas, a falta de discussao clara
sobre o letramento e um trabalho didatico-pedagdgico que considerasse o uso social
da leitura e da escrita, abriu lacunas para os textos serem utilizados como objeto de
interpretacdo, fechados em si mesmos. E o letramento, que emerge a partir de tal
pratica, ndo atende as necessidades de uma formacdo que subsidie o individuo na
vida particular e social, de forma consciente, critica e ao mesmo tempo preparando-o

para continuar aprendendo, ou seja, aprender a aprender.

A ampliacdo dos estudos € imprescindivel num momento de mudanca, pois “a
formacao permanente das educadoras, que implica a reflexao critica sobre a pratica,
se funda exatamente nesta dialeticidade entre pratica e teoria” (FREIRE, 2005b, p.
112). Se os Cadernos foram elaborados com a finalidade de formag&o continuada,
qual foi o espaco para estudo e discussao sobre letramento? N&ao foi possivel
percebé-lo durante nossas pesquisas. O que se constatou foi que apenas em 2008 a
Seduc publicou um texto (GOIAS/SEDUC/COEF, 2008) sobre letramento.

De acordo com a coordenagdo do Ensino Fundamental, em atencdo as
diretrizes legais, ao direito subjetivo da crianca e adolescente a uma escolarizagao
de qualidade e aos anseios da escola em atender as demandas, a Secretaria adota

o slogan: Educacgé&o: universalizagdo de oportunidades.
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De acordo com a coordenadora, o objetivo era

[...] qualificar a aprendizagem dos estudantes do 1° ao 9°
anos da rede publica tendo como parametro as avaliagdes
oficiais para que o desempenho meédio de nossos estudantes
seja superior & média nacional, num esfor¢o conjunto para que
os indices de evaséao e repeténcia caiam consideravelmente. A
énfase na linguagem oral e escrita, na matematica e nas
ciéncias humanas constitui o fio condutor e norteador das
demais metas estabelecidas para o ensino fundamental de
nove anos. (VASCONCELQOS, 2009, p. 40). (Grifo nosso)

Vé-se, a partir da citacdo textual anterior, que a Secretaria de Estado da
Educacao deixa explicita a intencdo de galgar degraus na escalada nacional em

relacdo aos indices de aproveitamento dos alunos do Ensino Fundamental.

No que se refere a alfabetizacdo e letramento, no documento Alfabetizacao
e Letramento na Politica Educacional do Estado de Goias (GOIAS/SEDUC/COEF,
2008), destacam-se a idade das criangas para ingresso no Ensino Fundamental -
seis anos - ¥ e 0 Ambiente Alfabetizador. Para tanto, segundo Vasconcelos (2009,
p. 42),

[...] € preciso que a escola, em particular, o professor
responsavel, promovam uma ambiéncia que propicie
aprendizagem mais significativa para seus educandos. Por
meio de atividades focadas no letramento, as criancas devem
ser estimuladas a participar da organizacdo da sala,
construindo esse espaco, de forma colaborativa com o
professor [...]

Assim, proporcionam-se “[...] situagdes letradas e integradas as experiéncias
cotidianas das criangas [...]” (SEDUC, 2008, p. 14 apud VASCONCELOS, 2009,
p.42). Esse texto, de 2008, publicado pela Seduc, traz explicita a preocupacao com
o letramento na Matriz Curricular, mas, de forma geral, sem aprofundar-se nos
conceitos e dimensdes do letramento, porém é um texto de 2008 e as Matrizes
Curriculares foram elaboradas a partir de 2003 e foram gradativas, com base na
proposta de acompanhamento das primeiras séries. Nos primeiros Cadernos,
publicados em 2003 e reeditados em 2004, apresentados anteriormente, ndo havia
mencao, explicita, ao letramento. Entdo, questiona-se qual a concepcdo de

letramento contida na Matriz, tendo em vista que esta implicita, requerendo um

2 De acordo com a Lei 11.274/2006
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olhar atento. Os primeiros estudos e mengdes claras sobre letramento foram

publicados pela Seduc cinco anos apos a disseminacao das primeiras matrizes.

O texto Alfabetizacdo e Letramento na Politica Educacional do Estado de
Goids (SEDUC, 2008, p. 15) direciona a organizacdo do espaco de aprendizagem,
instigando a leitura e escrita e com destaque para as seguintes atividades, dentre

outras:

e roda de leitura: deixar a disposicdo das criancas:
livros de diferentes géneros, revistas, jornais,
suplementos, gibis, enciclopédia, etc.;

e recontos;

e jogos de escrita - jogos graficos como caca-palavras,

cruzadinhas, letras méveis, domind de letras, caixinha

de letras, etc;

receitas culinarias;

regras de jogos;

textos impressos em embalagens;

cartazes. (grifo nosso)

Como observamos no excerto, € preciso questionar: ter acesso apenas a
diversidade de textos sem, contudo, fazer uso de praticas sociais de leitura e escrita
proporciona o letramento? Um dos aspectos para a ampliacdo do letramento
relaciona-se ao trabalho que envolve a escrita e a leitura, tanto no aspecto escolar
guanto no extraescolar. Deixar a disposicdo dos alunos somente a diversidade de
textos, e o professor ndo realizar um trabalho didatico-pedagoégico que vislumbre o
uso efetivo da linguagem socialmente, a escola estara se utilizando de praticas que
favorecem o analfabetismo funcional. Questéo preocupante, pois, de acordo com a
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio (PNDE), em 2009 ainda havia 20,3%
de brasileiros™® acima de 15 anos considerados analfabetos funcionais. O critério
para tal selecdo foi o numero de pessoas com menos de quatro anos de
escolaridade. Ou seja, em cada cinco brasileiros, um é considerado analfabeto

funcional.

De acordo com a Seduc (2008), as Matrizes Curriculares foram criadas para
subsidiar os professores e coordenadores no planejamento do ano letivo. Levando
em conta as especificidades do projeto politico-pedagdgico de cada unidade escolar,

o grau de aprendizagem atingido pelos alunos, a énfase nas atividades de leitura e

13 Acesso em: http://www.noticias.uol.com.br/pnde2010.ultimasnoticias-8/9/2010,
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escrita, no respeito a cultura local e juvenil e nos resultados das avaliacdes. “[...] as
matrizes curriculares para o ensino fundamental sdo um importante instrumento
institucional na busca da qualidade efetiva do processo de ensino aprendizagem nas
escolas goianas” (SEDUC, 2009b, p. 43). E um dos principios que fundamenta a
elaboracdo das Matrizes é o direcionamento do trabalho dos professores no que se

refere ao curriculo.

Por considerar que as Matrizes foram criadas para nortear o que os alunos
devem aprender e, consequentemente, 0 que os professores devem ensinar, 0
espaco no projeto politico-pedagdégico da escola para atendimento das
especificidades, das demandas dos alunos, quanto ao aspecto local, € restrito.
Sabe-se que h& professores bem preparados, tanto no que se refere aos saberes
disciplinares, curriculares, quanto aos saberes da experiéncia (TARDIF, 2002).
Dentro da sala de aula, realizam um trabalho articulando as cobrancas da rede
mantenedora com as necessidades dos alunos, da vida em sociedade. Sabe-se que
muitos  professores, até mesmo por inseguranca, acabam tendo a proposta
curricular como “biblia”. Isso ocorre por cobrancas externas ou, as vezes, por
comodidade. Nesse caso, o0 aluno € o mais prejudicado, pois ha pouco espaco para
0 atendimento de seus anseios. Assim, professores e alunos ficam sob um sistema
de valores, num processo de aculturacdo, em que “as praticas de ensino estéo,
muitas vezes, em disputas sociais, politicas e epistemoldgicas” (BUNZEN, 2005, p.
561). Conforme Guimaraes (2004) a libertacdo destas amarras se da pela formacao,
pela profissionalizacdo, para que haja o rompimento de paradigmas. O professor é
um dos principais agentes no processo ensino-aprendizagem. Para tanto, ndo cabe
a ele apenas transmitir teorias ou receituarios, mas agir de forma consciente,
possibilitando mudancas conforme as necessidades dos alunos, sua propria
concepcao de educacdo e de sociedade, mas também suas condi¢des de trabalho,

tendo em vista ser um profissional; um profissional da educacéao.

O professor realiza seu trabalho num contexto historico, social, politico e
econdmico. Portanto, a concepcao de sociedade norteia as tomadas de decisdes da
educagdo. No atual contexto, é a administracdo gerencialista que direciona 0s
sistemas de ensino. Percebe-se, nos documentos oficiais, a preocupacédo explicita

com o0 gerenciamento do processo ensino-aprendizagem e o resultado das
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avaliacdes externas das escolas goianas. Quais sao, entretanto, os fundamentos

filosoficos da administracdo gerencialista? E o que sera tratado no proximo tépico.

1.5 Gerenciamento da aprendizagem: avaliacdes oficiais norteando a

escolarizacao e o letramento

A integracdo dos mercados mundiais, a competicdo em escala global, o
progresso tecnolégico, a desestruturacdo de mercados de trabalho tradicionais, o
crescente déficit das demandas sociais, a crise fiscal, o colapso da maioria das
administracfes estaduais e municipais, as permanentes mudancas econdmicas e
sociais fazem da Reforma Administrativa prioridade do governo brasileiro nos anos
1990 (PEREIRA, 1997). Todos esses aspectos levaram o Estado de Goias a propor
uma mudanca na administracdo publica na busca de mais eficiéncia. Com o objetivo
de reduzir custos e aumentar a qualidade dos servicos, tendo o cidaddo usuario
como foco, iniciou-se a implantacdo da administracdo gerencial apoiada no modelo
de administracdo burocratica, mas mudando a forma, saindo do controle do
processo para focar nos resultados. As Matrizes foram elaboradas sob a filosofia da
administracdo  gerencialista: propde diretrizes, deixa 0sS agentes se
responsabilizarem pelas a¢des, como se fossem suas, mas cobra resultados iguais
para todos. No caso da educacéo, desconsidera os principais agentes do processo
ensino-aprendizagem, ou seja, os professores e alunos, marginalizando seus
conhecimentos e suas reais necessidades. Assim, a administracdo publica, para ser
considerada boa, precisa atender as necessidades do cidaddo cliente e néo
somente ter o controle nos processos administrativos, entendendo que cliente nao é
o aluno, mas o mercado, o sistema capitalista. Na educacdo, vista por esse
parametro, o aluno € o produto a ser oferecido ao mercado, a qualidade é a
qualidade estipulada pelo mercado. Para atingir tal fim, a confianca e a flexibilizacao
na gestdo sdo fundamentais, pois no sistema burocratico o controle do processo
administrativo era o0 centro, enquanto que na proposta gerencial, o centro passa a
ser o resultado do servico. E, portanto, o que deve ser visualizado e alcancado. As
avaliacdes externas medem a qualidade da educacao e estdo servindo de parametro

as politicas educacionais.
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No sistema gerencial, o desenvolvimento humano é considerado central no
processo de crescimento do pais. Em tempo de ajuste econbmico, é prioritario o
atendimento as camadas mais pobres da sociedade e significa, em educacéao,
capacitar pessoas mediante o provimento dos niveis basicos de instru¢do. O pais
necessita de um projeto educacional que contemple os interesses da nacao, pois a
educacdo é considerada um meio para insercdo, amplia as transformacfes
pessoais, do meio e da propria sociedade. Assim, vista como servi¢co a ser oferecido
ao cidaddo usuéario, a educagdo passa por delineamentos que possibilitam e
asseguram a qualidade considerada para tal contexto histérico.

O governo vé a educagcdo como instrumento capaz de ampliar as
possibilidades de competicdo no mercado mundial e submete-a a administracao
gerencial de resultados, com énfase na qualidade dos servicos prestados
(PEREIRA, 1997). Isto fica explicito em documentos oficiais da Secretaria de Estado

da Educacéo de Goias. Segundo a Seduc,

[...] qualificar a aprendizagem dos estudantes do 1° ao 9° ano
da rede publica tendo como parametro as avaliacbes
oficiais para que o desempenho médio de nossos estudantes
seja superior a média nacional, num esfor¢o conjunto para que
os indices de evasédo e repeténcia caiam consideravelmente
(SEDUC, 2009b, p. 40). (Grifo nosso)

As avaliacdes externas foram implantadas no Brasil nos anos 1990 com a
Reforma do Aparelho do Estado e as mudancas na administracdo publica, criando
o Sistema de Avaliagdo da Educacdo Béasica (SAEB), da Avaliagcdo do Ensino
Superior — Provao, e da Avaliacdo do Ensino Médio - ENEM. A partir de 2005, o
Ministério da Educacédo implantou também a Prova Brasil, que avalia alunos do 4° e
8° anos do Ensino Fundamental , com oito anos de duracdo; 5° e 9° anos para esta
fase do ensino, com nove anos de duracdo. Para as séries de alfabetizacdo, a
avaliacdo proposta pelo MEC é a Provinha Brasil, criada em 2008, aplicada no inicio

e final da segunda série do Ensino Fundamental de nove anos.

A preocupacdo do atendimento de forma gerencial ou mercadoldgica na
educacédo traz dupla preocupacéo: a formacdo do cidaddo, no sentido pleno do
termo e os resultados quantificados e divulgados quanto ao servico prestado pelas
escolas. Trabalhar em prol de resultados de avaliagbes, como a Provinha Brasil,

Prova Brasil e ENEM, direciona o trabalho pedagodgico em prol de atendimento
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externo, numa correria desenfreada na busca de melhores posicbes na escala

nacional e internacional.

Em Goias, além das avaliacdes externas citadas, foi criada a Provinha Goias,

em 2009, com os seguintes objetivos:

e avaliar o nivel de aquisicdo da base alfabética dos
educandos nos anos iniciais do ensino fundamental (do
1°e 3°ano);

e oferecer a rede publica de ensino um resultado da
gualidade da alfabetizacéao;

e prevenir o diagnostico tardio dos problemas de
aprendizagem da leitura e da escrita;

e concorrer para a melhoria da qualidade do ensino

Essa avaliacdo € considerada diagnostica e deverd ser aplicada nos
terceiros anos da referida fase de ensino, nos meses de maio, primeira etapa e

novembro, segunda etapa, para confrontar os resultados obtidos no percurso.

Percebe-se, com as avaliagcdes externas, que o sistema gerencial cerca de
varias maneiras as escolas, para que elas alcancem melhores resultados nacional e,
em consequéncia, internacionalmente. Nessa perspectiva mercadoldgica, quanto
mais o curriculo aproxima dos referenciais das avaliagcdes, mais possibilidades de
obter melhores resultados. E, de acordo com os documentos apresentados neste

trabalho, essa parece ser a preocupacgao curricular goiana.

Tendo em vista essa ideologia, questiona-se o espaco deixado, com eficacia,
para a individualidade das criancas e adolescentes, para a cultura local, juvenil, a
formacdo ética, estética, cultural, reconhecimento e respeito a diversidade,
subjetividade, autonomia, etc. Ou seja, espaco para a formacdo pessoal do
individuo, ndo apenas escolar e social, huma dimensdo de formacdo que néao
marginalize a subjetividade em detrimento da competicdo, nem aquela formacao
que culpa o individuo por seu insucesso escolar e social, na perspectiva
neoliberalista, desconsiderando as condigbes de vida social, econbmica e de
letramento do individuo num contexto socio-historico-ideolégico. Com base no
pressuposto de que ndo ha neutralidade na educacéo, que a educacado responde
aos anseios de uma sociedade num determinado contexto, ndo pode haver
neutralidade também quanto a concepcdo de letramento, que a educacdo esta

articulando. Buscam-se na educacdo mecanismos para atender as demandas de
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uma sociedade, sejam elas culturais, econémicas, ideoldgicas ou politicas. Entender
o fenbmeno letramento é buscar entendé-lo em sua materialidade histérica
(RANGEL, 2003). Assim, questiona-se: qual a dimensdo de letramento que esta
alicercando a formacao das criangas e jovens goianos? Seria uma dimensdo mais
autbnoma, mais social, na perspectiva neoliberal ou na perspectiva revolucionaria?

O assunto sera discutido no proximo capitulo.

2 DIMENSAO DE LETRAMENTO: o poder implicito da/na formacéo do

individuo

Claro estd que numa sociedade como a
nossa ninguém deixa de se beneficiar
particularmente se puder ler e escrever.
Entretanto, como manter lendo e
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escrevendo quem nao vir, por si proprio,
sentido em ler e escrever? (Hassen)

7

O termo letramento entendido como as praticas sociais de leitura e escrita é
um fenbmeno recente na educacdo e nas ciéncias linguisticas. Estudiosos
brasileiros, como Magda Soares (2006a) e Léda Verdiani Tfouni (2002) explicam o
surgimento da nova palavra, apresentando os significados de literacy, da lingua

inglesa para a portuguesa, procurando conceitué-la.

Para Soares (2006a), etimologicamente a palavra literacy vem do latim littera
(letra), acrescido do sufixo—cy, que denota qualidade, condicdo, estado, fato de ser.

Na concepcdo dessa autora,

literacy € o estado ou condicdo que assume aquele que
aprende a ler e escrever. Implicita nesse conceito esta a ideia
de que a escrita traz consequéncias sociais, culturais,
econdmicas, cognitivas, linguisticas, quer para o grupo social
em que seja introduzida, quer para o individuo que aprende a
usa-la (SOARES, 2006a, p. 17).

A palavra literacy foi traduzida para a lingua portuguesa como letramento e
tem sido usada para definir e/ou conceituar 0 uso social que se faz da escrita. O
conceito de letramento passou a ser usado numa tentativa de separar os estudos
sobre o impacto social da escrita, dos estudos sobre a alfabetizacdo (KLEIMAN,
1995).

Kleiman (1995) considera que as especificidades das pesquisas norteiam
estudos que nado caracterizam o0s aspectos da escrita e da leitura em si, mas
envolvem uma complexidade nesse conceito. As pesquisas, dessa forma, acabam
por delinear diversos olhares sobre o letramento, com base no objeto de pesquisa.
Kleiman (1995) apresenta exemplos de investigacdo sobre letramento. Destacam-se,
dentre eles, os que visam a compreender a capacidade de reflexdo sobre a
linguagem de sujeitos analfabetos versus sujeitos alfabetizados; as investigagcbes
sobre préticas discursivas de um certo grupo social, com criangas de classes sociais
diferentes, ainda ndo alfabetizadas, que falam sobre histérias, livros, etc. A oralidade
também é muito presente nas pesquisas sobre letramento. Para a autora, os estudos
sobre letramento ndo envolvem, necessariamente, as atividades especificas de

leitura e escrita; e pode-se “definir hoje letramento como um conjunto de praticas
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sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbdlico e enquanto tecnologia, em
contextos especificos para objetivos especificos.” (SCRIBNER; COLE, 1981 apud
KLEIMAN, 1995, p.19)

Tfouni (2002), em suas pesquisas, apresenta os significados de letramento
na lingua inglesa, objetivando desmistificar as confusdes conceituais que eles tém
provocado no meio académico e social. Para a autora, os significados de literacy, de
acordo com a lingua inglesa, séo trés: letramento na perspectiva individualista-
realista, voltado para a aquisicdo da leitura e escrita, considerando escrita como
cadigo, do ponto de vista do individuo que aprende. Dai a relacao de literacy com
escolarizacdo, ensino formal, aprendizado especifico do alfabeto, correspondéncia
de som-grafema. Nessa perspectiva, literacy confunde-se com alfabetizacdo. Na
perspectiva tecnologica, literacy apresenta-se enquanto produto com seus usos e
contextos sofisticados. Relaciona-se aos usos da leitura e escrita com 0S progressos
da civilizacédo e desenvolvimento tecnolégico. E, por Ultimo, a perspectiva cognitivista
gue enfatiza literacy como produto das atividades mentais e vé o individuo como
responsavel central pelo processo de aquisicdo da escrita, pressupondo que as
habilidades tém origem no individuo. Ignora as origens sociais do letramento e olha

somente para o processo interno do individuo.

As trés concepcdes trazem a aquisicdo da leitura e da escrita de textos como
praticas letradas, além da preocupacdo com o produto, seja individual ou social.
Letrado, pois, seria somente aquele que tem dominio da leitura e escrita. Tfouni
(2002), porém, se contrapde a perspectiva inglesa de letramento, pois compreende
gue ndo ha grau zero de letramento, mas, sim, que letramento € um continuum, o
individuo vivendo em uma sociedade letrada sofre influéncias dela em sua fala.
Considerar apenas a visdo inglesa, delineando pontos extremos do letramento,
letrado versus iletrado, seria negar a influéncia da cultura letrada nos individuos,

analfabetos ou nao.

Como explicar que criangas que participam de eventos de letramento, como,
por exemplo, ouvir histérias contadas ou lidas pela familia e, a partir dai, incorporar
em seu vocabulario termos dessas historias? (CALIL & FELIPETO, 2005). Como
explicar que adultos que contam historias ou participam de organiza¢gfes sociais,
como sindicatos, utilizam-se de termos considerados letrados na oralidade?

(RATTO, 2002). Coadunando com a visao de Tfouni (2002), pela qual ndo ha pontos
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extremos em relacao a iletrado e letrado, mas, sim, um continuum entre esses polos,
destaca-se a influéncia da midia, dos meios de comunicacédo, da familia, da igreja,
dos segmentos organizados da sociedade. Com eles a pessoa participa e €
influenciada em sua comunicacéo, 0 que evidencia a importancia dos eventos de
letramento para criangas, sejam na familia, na pré-escola ou na escola. Os eventos
de letramento, como a leitura de historias, de cartas, de jornais, brincadeiras de
escrever cartinhas para personagens das historias e filmes, elaboracéo de lista de
compras, de convites, etc., ampliam a visdo de uso social da escrita e, no exercicio
desse tipo de atividade, a criangca compreende a utilidade da escrita e da leitura na

vida, no cotidiano.

A escrita precisa fazer sentido para a crianga. De acordo com Vigotski (2008),
a leitura e escrita devem ser algo de que a crianca necessite. O autor afirma que a
escrita deve ser relevante a vida, ao uso que se faz dela. Assim, reafirma-se a
importéancia de um ensino com significado, em detrimento a um ensino de letras,
palavras e frases isoladas, descontextualizadas, sem vida util para o aprendiz.
Nessa perspectiva, o trabalho epilinguistico, que permite usar a lingua com reflexdes
durante a atividade linguistica, e cuja reflexdo se volta para a compreensao desse
uso, vem, a priori, dos estudos sobre a metalinguistica. Nela, as atividades nao
estdo voltadas ao processo discursivo, encontram-se ‘“relacionadas a um tipo de
analise voltada para a descricdo, por meio da categorizacdo e sistematizacao dos
elementos linguisticos.” (PCN/LINGUA PORTUGUESA, 2001, p. 38/39). E uma

metalinguagem que possibilita falar sobre a lingua.

Criangas que nado compreendem a relagdo da fala com a escrita e ainda sao
alfabetizadas a partir de letras, palavras e frases descontextualizadas, que n&o tém
relacdes com a “palavramundo” em que a crianga esta inserida, tendem a reproduzir
o sistema alfabético. A relacdo entre fala e escrita ndo € somente entre grafema e
fonema, pois o0 ato de escrever ndo se confunde com os atos da fala. As condicdes
de comunicagdo, nos dois casos, variam de modo muito significativo, envolvem
papéis sociais diferentes (SENNA; PORTES, 2007). A silabacdo consiste na
repeticAo de exercicios impostos a exaustdo, fundamentada na tese de que
repetindo se aprende. Dai a dindmica de trabalhar silabas até sua memorizacao por
parte dos alunos. Os meétodos mecanicistas ndo contemplam a textualidade

discursiva, a dindmica do processo de interagcdo com o texto tomadas nas reais
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condi¢des de comunicacao interobjetiva (SENNA; PORTES, 2007). Assim, passa-se
a ter o dominio da escrita, porém, sem compreender o significado da lingua escrita,
sua representacao, seu uso social. Isso pode influenciar, negativamente, a priori, na
aquisicao do letramento considerado pleno, ou seja, na escrita e compreensao de
textos longos, no uso de analogias, metéforas, na inter e intratextualidade.

Para Vigotski (2008), a escrita deve ser relevante a vida. Da mesma forma

que se defende uma aritmética relevante, defende-se uma escrita relevante:

N&o negamos a possibilidade de ensinar a leitura e escrita as
criancas em idade pré-escolar; pelo contrario, achamos
desejavel que criancas mais novas entrem para a escola, uma
vez que ja sdo capazes de ler e escrever. No entanto, o ensino
tem de ser organizado de forma que a leitura e escrita se
tornem necessarias as criancas (VIGOTSKI, 2008, p. 143).

Assim, para o autor, as criangcas devem, a partir do brincar, sentir a
necessidade de ler e escrever. E destaca o jardim-de-infancia como lugar
privilegiado em que as letras se tornam elementos da vida da crianga. Para Vigotski
(2008), o desenvolvimento da linguagem escrita da crianca se desloca do desenho
de coisas para o desenho de palavras, e o autor apresenta trés conclusdes de
carater pratico. A primeira € que seria natural transferir o ensino da escrita para a
pré-escola, pelo fato de as pesquisas apontarem que crian¢cas mais novas Sao
capazes de descobrir a fun¢éo simbdlica da escrita. A segunda concluséo “é que a
escrita deve ter significado para as criancas, que uma necessidade intrinseca deve
ser despertada nelas e a escrita deve ser incorporada a uma tarefa necessaria e
relevante para a vida.”(VIGOTSKI, 2008, p.144).

7

A terceira conclusdo pratica defendida pelo autor € a necessidade de a
escrita ser ensinada naturalmente e que esta possa ser vista como parte do
desenvolvimento natural da crianca. Com base nessa premissa, as criancas devem
sentir a necessidade de ler e escrever a partir das suas brincadeiras. Para Vigotski
(2008), desenhar e brincar deveriam ser estagios preparatorios ao desenvolvimento
da linguagem escrita das criangas. Entretanto, em nossa realidade, sabe-se que
uma grande parte das criangas, principalmente das classes menos favorecidas, que
nao frequentam a educacao infantil, convivem com familias que fazem pouco uso
social da leitura e da escrita. E elas perdem a oportunidade de, pelo ludico,

aproximar-se da escrita, perceber seu uso e sentido.
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Na escola, principalmente nos anos iniciais, privilegiam-se praticas de leitura
e escrita com fragmentos de textos reconhecidos e valorizados socialmente, na
perspectiva de ampliar as possibilidades de melhores resultados escolares.
Resultados que atualmente sdo mensurados a partir de descritores considerados
gerais, numa proposta de avaliagdo externa. Assim, quanto mais cedo as criangas
entrem em contato com a diversidade de textos reconhecidos, valorizados e
culturalmente disseminados, ampliam suas possibilidades de atender as demandas,
aos objetivos escolares e do respectivo sistema de ensino. O trabalho didatico-
pedagdgico da escola traz implicito sua visdo de homem, cultura, economia, poder e,

principalmente, os fins da educacéo.

A educacdo como ato politico pode servir a diversos ideais, sejam
conservadores ou revolucionarios, seja para a elite ou, de acordo com Paulo Freire
(2005), como instrumento de libertacdo. Ndo se deseja questionar a diversidade
textual reconhecida socialmente, mas, sim, o poder nela implicito, a sua nao
neutralidade, como também a do letramento, com base no pressuposto de que 0 uso
social da leitura e da escrita € sua mola impulsionadora. Assim, se um individuo
analfabeto faz uso, na linguagem oral, de palavras e da estrutura textual escrita,
estd de certa forma ampliando seu nivel de letramento, mas incorpora também o
poder que essa linguagem traz, mesmo inconscientemente, pois “a palavra é o
fendmeno ideoldgico por exceléncia [...] a palavra € o modo mais puro e sensivel de
relacdo social” (BAKHTIN, 1992, p. 36). Para este conceituado estudioso, a palavra
pode preencher qualquer espécie de funcdo ideoldgica, ela € neutra no sentido de
possibilitar o dominio de qualquer ideologia, seja cientifica, estética, moral, religiosa

e, no contexto atual, politica, econémica e global.

Na educacdo, o letramento ndo € mais objeto local, especifico de uma
determinada sociedade, num determinado contexto; € global, tendo em vista as
multirrelacdes e interferéncias de agéncias e 0rgaos internacionais nos paises,
como o Banco Mundial, a Unesco e o PISA, interferéncias que tém a economia

como foco principal e objeto da politica neoliberal.

Soares (2006a) concorda com Tfouni (2002) sobre o conceito de letramento
em que o individuo pode néo saber ler e escrever, isto €, ser analfabeto, mas ser,
“de certa forma”, considerado letrado, pelo uso que faz da estrutura da lingua

escrita na oralidade. O adulto analfabeto é geralmente marginalizado, social e
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economicamente, porém, vivendo numa sociedade em que a leitura e a escrita tém

presenca forte, e

[...] se se interessa em ouvir a leitura de jornais feita por um
alfabetizado, se recebe cartas que outros leem para ele, se dita
cartas para que um alfabetizado as escreva [...], se pede a
alguém que lhe leia avisos ou indicacBes afixados em algum
lugar, esse analfabeto €, de certa forma, letrado, porque faz
uso da escrita, envolve-se em préaticas sociais de leitura e de
escrita (SOARES, 2006a, p. 24).

Outro exemplo que Soares (2006a) apresenta € o de criancas que ainda nao
desenvolveram as habilidades de ler e escrever, mas se interessam em folhear
livros, fingem Ié-los, ouvem histérias, brincam de escrever, de contar histérias, estdo
rodeadas de material escrito e percebem seus usos e fun¢des. Essas criancas nao
tém o dominio das técnicas de ler e escrever, mas ja penetraram no mundo do
letramento, ja sdo, de “certa forma”, letradas. Os exemplos demonstram que
individuos néo alfabetizados estdo em um determinado ponto do continuum em
relacdo ao letramento, contrapondo, assim, a ideia de que letrado é somente o
individuo alfabetizado, como demonstra a concepc¢ao inglesa de letramento. Tanto
Soares (2006a) quanto Tfouni (2002) afirmam que, sendo os individuos
alfabetizados ampliam-se significativamente os niveis de letramento. Para Soares
(20064, p. 47), a “alfabetizacdo é a acdo de ensinar/aprender a ler e escrever e [...]
letramento é o estado ou condicdo de quem ndo apenas sabe ler e escrever, mas

cultiva e exerce as praticas sociais que usam a escrita.”

Na visdo de Soares (2006a), letramento € um fendmeno social, um produto de
transmissao cultural; e avaliar letramento é levar em consideracdo o que se conta
numa determinada época, em determinado contexto. Para a autora, compreender
letramento & envolver-se numa andlise social. Em cada contexto sécio-historico,
politico, cultural, a necessidade do uso de praticas escritas tem um sentido. Existem
meios préprios para alcancar objetivos previamente tracados, numa dimenséao social.
Exemplo disso € a pesquisa realizada por Hassen (2010), em que o asfalto e a
criacdo de uma reserva ecoldgica na vila Itapud, regiao de Viamao - Rio Grande do
Sul, foram os icones impulsionadores das mudancas, da ampliacdo do letramento
da populacdo. Com a criacdo de salas de alfabetizagdo de adultos, o uso de placas
com nomes de ruas, mesmo com boa parte da populacdo analfabeta, a migracao de

pessoas que se utilizavam, cotidianamente, da cultura escrita, os discursos de
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ambientalistas, professores, etc., ou seja, a mudanca politica, ecoldgica, fisica,
cultural, pragmatica - as concepcdes ideoldgicas - , tudo isso impulsionou a
ampliacdo do letramento da populacdo. Entender as influéncias dessas mudancas

sociais na ampliacdo do letramento € reconhecer sua dimenséo cultural.

Com base nessa premissa, pressupfe-se, por exemplo, que a igreja tem uma
visdo de letramento; a religido € uma grande motivacdo para usos da leitura e da
escrita. A familia tem diversos motivos para ler e escrever, sejam relacionados as
interacOes familiares, sociais, escolares, da igreja, do trabalho, etc. No trabalho
existem outras motivacfes em relacdo a leitura e a escrita. A escola também tem
sua visao de letramento que a motiva a escolher uma determinada postura didatico-
pedagdgica e politica. Todas essas relacdes e motivacdes interferem no letramento
do individuo. Se o letramento, nesse sentido, reflete a cultura de uma sociedade,

entendé-lo é entender a cultura e suas relacdes de poder.

Tfouni (2002) utiliza-se da teoria da analise do discurso como ponto de
referéncia e declara que a sua opc¢ao por estabelecer como critério o principio de
autoria deve-se ao fato de esse principio ser apontado como caracteristico do texto
escrito, e oferece argumentos favoraveis a hipotese de que o discurso oral nas
sociedades letradas pode estar interpenetrado por caracteristicas do discurso

escrito. Para a autora,

[...] tomar a questdo da autoria como critério para exame do
letramento enquanto processo socio-histérico implica também o
compromisso de demonstrar que o discurso oral do analfabeto
pode estar perpassado por caracteristicas do discurso escrito,
ou seja: que a funcao-autor ndo € prerrogativa possivel apenas
para aqueles que aprenderam a ler e escrever, mas, antes, é
uma funcéo ligada a um tipo de discurso - isto €, o discurso
letrado — que, por ser social e historicamente construido [...]
pode estar também acessivel aqueles que ndo dominam o
cadigo escrito (TFOUNI, 2002, p. 45).

Os argumentos apresentados servem como reflexdo e sédo contra a teoria da
grande divisa, que consiste na proposta de “existir usos orais e usos letrados da
lingua, e estes seriam separados, isolados, caracterizando, assim, a grande divisa”
(TFOUNI, 2002, p. 34). Tfouni apresenta em suas pesquisas caracteristicas
linguistico-discursivas apontadas como exclusivas da lingua escrita, entretanto,

aparecem no discurso oral dos analfabetos, demonstrando a relacdo da lingua oral
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com a lingua escrita. Assim, produzir um texto ndo € grafa-lo, mas estrutura-lo
discursivamente, oralmente ou por escrito, de forma necessaria e desejavel, mesmo
gue seja preciso um escriba para sistematiza-lo graficamente. Para Tfouni (2002), a
teoria da grande divisa confunde-se com o modelo autbnomo de letramento,

conceito que sera discutido posteriormente.

Costuma-se usar a escrita para difundir ideias, principalmente apos o
fenbmeno da imprensa, mas em muitos casos ela funciona com o objetivo inverso,
ou seja, ocultar para garantir o poder aqueles que a ela tém acesso. Assim, a
escrita € carregada de poder e é utilizada para dissemina-lo, mesmo que de forma
sutil. E neste sentido que os professores alfabetizadores realizam um trabalho que
ultrapassa a simples aquisicdo da capacidade de leitura e escrita, dando condi¢gbes

aos alunos para pensar criticamente (KITTAY, 1995).

Letramento estd relacionado ao processo soécio-histérico, portanto, traz
consigo toda uma carga de poder, contemporanea aos objetivos e fins da
comunicacdo na sociedade. Na atualidade, a educacdo colabora com a
disseminacdo do individualismo, da competicdo, da valorizagdo do que ¢é
hegemonico, desconsiderando a diversidade de saberes e praticas culturais.
Dissemina, portanto, valores, comportamentos de uma parte da sociedade e,

implicitamente, seu poder.

2.1 Sistema de ensino e escola: a ndo neutralidade da educacdo e do

letramento

A escola ndo é uma instituicdo de ensino isolada da sociedade, como se
fosse uma ilha, pelo contrario. E a instituicdo que pde em préatica, em acéo, toda a
filosofia de uma sociedade em determinado contexto historico, politico, econémico e
social. A visdo de homem, de sociedade, cultura, evolugdo cientifica e tecnoldgica,
humanizacéo e relacdes interpessoais norteia as decisdes e a estrutura do sistema
educacional. Pensar a escola € pensar sua relagdo com o sistema de ensino
(LIBANEO; TOSCHI; OLIVEIRA, 2003) do qual faz parte, e a relagio desse sistema

de ensino com as politicas publicas, com os interesses do Estado, da classe
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dominante, da elite, pois aos demais cabe, a priori, seguir os caminhos propostos e
idealizados, sempre com base nos interesses hegemdonicos. Interesses que sao de

alguns, porém sao disseminados para a sociedade como se fossem universais.

A organizacao instituida para a escola, pelo sistema de ensino, esta baseada
em legislacdo e proposta curricular. Mas a escola também é instituinte (LIBANEO;
TOSCHI; OLIVEIRA, 2003) de sua propria organizacdo. Em seu cotidiano, em suas
especificidades, no desenvolvimento das ac¢les didatico-pedagdgicas, traz a
concepcao de valores, de ética, de normatizacéo, de formacdo humana, da funcéo
social da educacéao, da diversidade tanto de alunos como de professores. E constroi,
assim, seu curriculo real, com base no curriculo oficial propagado pelo sistema de

ensino.

As escolas sdo, pois, organizacbes, e nelas sobressai a
interacdo entre as pessoas, para a promoc¢do da formacgao
humana. De fato, a instituicdo escolar caracteriza-se por ser um
sistema de relacdbes humanas e sociais com fortes
caracteristicas interativas, que a diferenciam das empresas
convencionais. Assim, a organizacdo escolar define-se como
unidade social que relne pessoas que interagem entre si,
intencionalmente, operando por meio de estruturas e de
processos organizativos proprios, a fim de alcancar objetivos
educacionais (LIBANEO; TOSCHI; OLIVEIRA, 2003, p. 316).

Fica claro, pois, que a escola e seu curriculo ndo sdo neutros, estao
impregnados da visdo proposta pelo sistema de ensino e do que se estabelece
dentro dela como conhecimento curricular e disciplinar, nivel de formacdo e

experiéncia da equipe e, principalmente, visdo de escola e de sociedade.

A escola é a instituicdo oficialmente destinada a proporcionar aos membros
de uma sociedade a interacdo ativa com os sistemas de leitura e escrita e 0 acesso
aos conhecimentos construidos culturalmente. Na escola, o conhecimento aceito e
reconhecido € o objeto da acdo dos envolvidos, ou seja, dos professores e alunos. E
é também a instituicdo que proporciona 0 acesso aos saberes cientificos de forma
mais intensa. Sendo a instituicdo escolar o principal instrumento divulgador e, na
maioria das vezes, reprodutora dos conhecimentos acumulados pela sociedade, em
especial os sistematizados, ter acesso a escola é ter acesso aos conhecimentos
valorizados socialmente. Estes, transformados em curriculo escolar, em disciplinas

especificas. Para melhor repassa-los, os professores tracam objetivos,
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metodologias, e eles passam a ser vistos, quase sempre, como verdade acabada
em si mesma. Por tras dos conhecimentos escolarizados, todavia, tem-se uma visdo
de sociedade, de homem, de cultura, de economia e de relacdes sociais. Os
interesses do poder dominante atuam na manutencdo da estrutura elitizada,

propagada como verdadeira e Unica.

A escola, tradicionalmente, alicerca seu curriculo na visdo iluminista,
cientificista, cartesiana e burguesa de sociedade. Por sua vez, a sociedade valoriza
certos conhecimentos e comportamentos em detrimento de outros (SANTOS,
2009). A escola, principal instituicdo de reproducéo dos ideais da sociedade, mesmo
de apenas uma parte dela, pode excluir os individuos que ndo tém acesso e\ou ndo
conseguem se adequar a cultura institucionalizada que ela propaga, ou seja, aos
conhecimentos legitimados e incorporados na e pela escola, como o gosto pelo que
€ considerado arte, esporte, lazer e as informacdes e conhecimentos valorizadas no
mundo escolar. O professor pode influir poderosamente na manutencdo desses

valores ou, ao contrario, possibilitar o seu rompimento.

Instituicdes como a familia, a igreja, as associagdes, os clubes, etc., também
exercem funcdo educativa intencional e, dessa forma, contribuem para o letramento
dos individuos que delas participam. Porém, a educacdo formal, organizada,
sistematizada e legalizada cabe, na contemporaneidade, as instituicbes socialmente
criadas com a funcdo de atender as necessidades de uma sociedade, ou seja, a
escola. E o ensino da leitura e da escrita da lingua materna € a primeira de suas

funcdes, dentre tantas outras.

Sob essa visdo de mundo escolar emerge a visdo de letramento de uma
sociedade, pois o letramento é sdcio-histérico como a educacao, ratificando a escola
como espaco e lugar privilegiado de formar letrando. Assim, de acordo com a
concepcao de Mortatti (2004), letramento também esta relacionado com o poder na
sociedade. Pressupondo-se existir um padrdo social de educacédo e a definicao de
textos a serem utilizados para tal fim, instala-se uma forma a seguir, em detrimento
de todas as outras, criando-se uma hegemonia no padrao de escrita. Portanto, n&o
ha neutralidade nos padrdes socialmente reconhecidos e aceitos numa cultura, cujos
valores, atitudes e crencas sao transmitidos também por meio da linguagem escrita,

diferentemente do que acontece em sociedades agrafas (a-letradas) sem um
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sistema de escrita, que utilizam apenas a linguagem oral para a transmissao de seus

conhecimentos, sua cultura e seus valores.

Se a escola, principal agéncia de acesso ao letramento (KLEIMAN, 1995),
subjuga-se a visdo dominante, o letramento que ela dissemina, visdo de uso social
da escrita, também, com certeza, compartilha da mesma concepcéo. O ensino da
escrita como desenvolvimento de habilidades necessarias a uma linguagem abstrata
contrapBe-se a outros modelos que consideram sua aquisicdo uma pratica
discursiva. A visdo de uma leitura critica da realidade constitui-se elemento
importante no resgate da cidadania e subsidia o individuo para maior compreensao
da sociedade e melhoria da qualidade de vida, ndo pela mera esperanga, mas pela
esperanca articulada a acéo, a luta pela transformacéo social. E o professor a figura

central nesse processo de transformacao.

A consciéncia do poder da estrutura escolar e da visdo de letramento,
principalmente na dimenséao individual, conceito que sera discutido posteriormente,
passa pela desconstrugdo do significado de letramento, de ndo mais vé-lo como
natural aos individuos que conseguem ter acesso, permanéncia e sucesso na
escola; e ainda pela transformacdo de praticas didatico-pedagdgicas no ambito
escolar, com um trabalho que capacite os educadores para uma educacdo mais
consciente, mais libertaria. E que esses profissionais possam realizar um trabalho
com seus alunos com base na compreensédo das relagdes sociais, da escola, dos
conteudos, para que a educacdo se concretize numa perspectiva democrética e
heterogénea, com valorizagcdo e respeito as diferencas, na igualdade. Uma
educacdo menos egocéntrica e cartesiana, com visdo mais holistica, mais ampla em

relacdo aos conhecimentos e a sociedade.

A escrita, “produto cultural por exceléncia” (TFOUNI, 2002, p. 10), é
fundamental para o mundo moderno, pois ja € muito dificil conceber uma sociedade
sem escrita. Olson (1995) demonstra em seus estudos que a Reforma, a
Contrarreforma e a Ciéncia Moderna contribuiram demasiadamente com a
generalizacdo da cultura escrita, tendo em vista a percepcao do texto como um
“‘dado” factivel de ‘“interpretagdo”. Toda essa mudanca teve como suporte a
imprensa escrita, por disseminar 0s suportes textuais, tanto os relativos a religido

como a ciéncia.
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A escrita, em geral, e a imprensa, em particular, fixaram o
registro escrito como o dado com o qual as interpretacoes
podiam ser comparadas. A escrita criou um ‘texto’ fixo, original
e objetivo; a imprensa colocou esse texto em milhdes de maos
(OLSON, 1995, p. 165).

Assim, na contemporaneidade, o individuo é cercado de escrita por todos os
lados, em casa, nas ruas, no trabalho, na igreja, na midia, etc. A escrita é utilizada
como meio de comunicacao, de divulgacédo de ideias e ideologias. Mas, de acordo
com Tfouni (2002), as vezes, funciona com objetivo inverso, oculta para garantir o
poder. Na midia, por exemplo, a escrita € instrumento propagador de mensagens
disfarcadas em slogan, com o falso interesse de propagar a insercado social,
incentivando o consumismo e aculturando pessoas/clientes sob o prisma do
moderno, do belo, do bom. Assim, consegue atingir todas as camadas da sociedade,
tanto a elite quanto os marginalizados econdmica e socialmente. Todos sdo vistos
como consumidores em potencial. Entretanto, no Brasil, o indice de analfabetismo é
alto. Em 2009 ainda atingia 9,7% da populacdo brasileira acima de 15 anos™
(BRASIL/PNAD/IBGE, 2009). Ao considerar a escrita um bem cultural, que deve ser
acessivel a todos, ja que se vive em uma sociedade grafocéntrica, é preciso entédo

perceber o poder implicito da cultura escrita.

O discurso oral ou escrito ndo € neutro, pelo contrario, € carregado de
ideologias. Para Bakhtin (1992, p. 43), “cada época e cada grupo social tém seu
repertorio de formas de discurso na comunicacdo socioideoldgica”. O signo,
entendido como significado, remete a algo fora de si mesmo e, portanto, tudo que é
ideoldgico € signo, sem signo ndo ha ideologia. Para o autor, um corpo fisico vale
por si proprio, coincide com sua prépria natureza, mas nao se trata de ideologia, esta
retrata outra realidade, que é exterior e intencional. O autor cita 0 exemplo do péo e
do vinho como produtos para o consumo, e a transformacdo deles em simbolos
religiosos no sacramento cristdo da comunhédo, tornando-os, assim, signo, com um
significado ideol6gico. O dominio da ideologia coincide com o dominio dos signos,
tudo que é ideolbgico possui um valor semidtico. A ideologia é uma superestrutura, e
as transformacodes de base se refletem nela e na lingua que veicula. Bakhtin (1992)

afirma que

1 Cerca de 14 milhdes de analfabetos
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0s signos s6 emergem decididamente no processo de interacéo
entre uma consciéncia individual e uma outra. E a propria
consciéncia individual esta repleta de signos. A consciéncia so
se torna consciéncia quando se impregna de conteudo
ideoldgico (semiotico) (BAKHTIN, 1992, p.34).

A formacéo da consciéncia se da no processo de interacdo social, assim, nao

se separa uma palavra de seu conteudo ideoldgico (MELO, 2006).

Um grupo organizado no curso de suas relacdes sociais da forma e existéncia
a consciéncia, e os signos alimentam a consciéncia individual e refletem sua logica

e suas leis.

Se privarmos a consciéncia de seu conteddo semidtico e
ideold6gico, ndo sobra nada. A imagem, a palavra, 0 gesto
significante, etc. constituem seu Unico abrigo. Fora deste
material, ha apenas o simples ato fisiolégico, ndo esclarecido
pela consciéncia, desprovido do sentido que os signos lhe
conferem (BAKHTIN, 1992, p.36).

Para o autor, ndo ha consciéncia sem conteudo semiético e ideoldgico.
Assim, a consciéncia, repleta de tais contetdos, esta presente em todas as relacdes
sociais, e a escola como espaco de relagbes sociais, seu curriculo, sua
intencionalidade, ndo é vazia de sentido. Portanto, na organizacdo do curriculo, na
escolha de conteludos, de textos, esta implicita a ideologia da escola, imprimindo
valores de alguns grupos, como se fossem universais, suprimindo os valores e
interesses de outros; os Ultimos, geralmente, jA marginalizados econbmica e
socialmente. O professor, com sua préatica consciente, € quem proporciona aos
alunos momentos de reflexdo, com base em inferéncias de ideias, valores e

ideologias contidas, explicita e implicitamente, nos textos.

Um texto traz implicito, ou explicito, toda uma carga de valores sociais aceitos
e reconhecidos, ou ndo. Caso seja a segunda hipétese, de contravencdo da
estrutura historica e social, é preciso ter consciéncia da realidade a qual esta
relacionado, para que se possa desmistificar, desnudar o poder dominante
subjacente a ele. E com conhecimento, visdo critica politizada, que se faz uma

leitura do interdito, com base na leitura de mundo, numa perspectiva freiriana.
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2.1.1 Letramento escolar: as contribuicbes dos eventos de letramento na

infancia e o papel da escola como agéncia democratica de formacgéo

7z

A relagdo entre alfabetizacdo e escolarizacdo ja é considerada natural. A
escola é vista como a instituicdo legitima para alfabetizar, dentre outras que também
alfabetizam (ou poderiam alfabetizar), como a familia, por exemplo. Assim, quando
se fala em processo de alfabetizacdo, este € automaticamente visualizado como
proposta pedagogica da escola. Entretanto, a relacdo entre escolarizacdo e
letramento ndo € tdo natural assim, pressupde-se que o letramento escolarizado é
apenas uma de suas modalidades. A escola € considerada a principal instituicdo de
escolarizacdo e de letramento, mas também a familia, a igreja, os meios de
comunicacdo e a participagdo em atividades na sociedade contribuem para esse
processo. Considera-se, no entanto, que a concepcao de letramento é diferenciada

para cada uma dessas instituicoes.

Para Soares (2004), o conceito escolar difere do conceito ndo escolar de
letramento. O primeiro remete as instrucdes na area da leitura, representativas de
praticas escolares, enquanto o segundo, as praticas ndo escolares; aproxima-se de
situacdes de leitura no cotidiano de forma extraescolar. A autora destaca ainda que
as instrucdes de leitura, portanto, as escolares, sdo evidenciadas nas propostas de
avaliacdo de aprendizado escolar, como faz o Sistema de Avaliagcdo da Educacéo
Basica (SAEB); ja as avaliacdes realizadas pelo Instituto Paulo Montenegro, que
formulam o Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF), referem-se as situacfes de
leitura nas quais sao apresentados o texto e seu portador, sdo textos de uso
social. Por outro lado, nas instrucfes de leitura escolar, o texto ou fragmento dele é
apresentado como um objeto de estudo desvinculado de seu portador, é uma
atividade escolar. Assim, € possivel diferenciar pratica escolar e pratica social de
leitura e escrita, sem, no entanto, negar a relacdo e interrelagcdo entre essas

praticas.

Soares (2004) apresenta dois componentes basicos do letramento: as
praticas e eventos de letramento, e utiliza-se, respectivamente, dos conceitos de
Street (1984) e Heath (1982) em suas pesquisas (STREET,1984; HEATH, 1982,
apud SOARES, 2004)). Os conceitos de praticas e eventos de letramento
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fundamentam a distingcdo entre letramento escolar e ndo escolar. Como evento de
letramento, entende-se a interacdo dos participantes com a lingua escrita e seu
processo de interpretacdo. A relacdo pode ser face a face na interacao oral; e leitor-
autor ou autor-leitor na interacdo a distancia. J4 por pratica de letramento,
compreendem-se 0s comportamentos dos participantes num evento de letramento,
as concepcdes sociais e culturais que determinam sua interpretacdo e os sentidos
da leitura e/ou escrita numa especificidade (SOARES, 2004). Para a autora, o
conceito de praticas de letramento permite a interpretacdo do evento de letramento
para além de sua mera descricdo. Em tais praticas ndo estd em discussao somente
0 evento em si, mas todas as concepc¢des sociais e culturais que delas emergem.
Assim, por exemplo, praticas de letramento numa igreja trazem toda uma
especificidade que difere de praticas de letramento no trabalho, ou nas familias, nos
clubes, nos sindicatos, etc. E todas elas sdo também diferentes das préaticas de
letramento escolarizado. Vale ressaltar ainda os estudos de Hassen (2010) sobre
eventos e praticas de letramento, nos quais a autora considera o New Literacy
Studies (Novos Estudos de Letramento) como uma escola relativamente recente,
constituida por pensadores de lingua inglesa do campo da linguistica, da
antropologia, da semiética e da histérica. Segundo Hassen (2010, p. 08),

alguns deles sdo Heath (1983), Street (1984, 1993, 1995), Gee
(1996), Barton (1994, Barton e Hamilton (1998), e todos se
incluem numa perspectiva chamada de ‘abordagem
sociocultural’. Eles examinam minuciosamente 0s contextos
locais em que se dado eventos e préaticas de letramento
(conceitos que discutem), na defesa do postulado de que o
letramento ndo é um conceito homogéneo e de que existem
letramentos locais, ou seja, tais pesquisadores tomam
letramento como praticas sociais de leitura e escrita,
decorrentes dos contextos em que sao produzidas.

Num processo de educacdo que atenda as reais necessidades dos alunos,
reconhecer que o letramento ndo € homogéneo, mas que existem letramentos
locais, reforca a concepcao de que a cultura local ndo pode ser marginalizada num
curriculo e num processo de escolarizacdo. Em relacdo as Matrizes, nao foi possivel
perceber espago para a cultura local dos educandos, portanto, o letramento
disseminado por elas € homogéneo e esta em contraposicdo as concepc¢des dos

autores apresentados no excerto.
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Em relagéo a crianga, o desenvolvimento da linguagem esta de certa forma
relacionado ao grau de letramento das instituicbes sociais mais préximas, seja na
familia, na igreja, na pré-escola e na escola em que a crianca esta inserida. Nos
modos de participacdo das criangcas em praticas discursivas orais, a leitura e a
escrita passam a fazer sentido para elas. Como ja foi mencionado neste texto, na
concepcao vigotskiana, a crianca precisa fazer uso, primeiramente, de praticas de
leitura e escrita na oralidade, nas brincadeiras, que fazem sentido e passam a ser-
lhes uteis. O faz de conta que Ié e o faz de conta que escreve j4 é pratica discursiva,
ja séo praticas de letramento. De acordo com Roxane Rojo (1995), para a criangca o
faz de conta que Ié e que escreve sdo praticas interacionais orais e a leitura é outro

modo de falar.

E no “faz-de-conta que 1&” e no “faz-de-conta que escreve” [...]
gue o objeto e as praticas escritas sao recortadas e ganham
(ou nao) sentido(s) para a crianca. Estes jogos se ddo em
diferentes instituicdes sociais (familia, pré-escola, escola, etc.),
gue consignam ao sujeito diferentes papéis e possibilidades: o
daquele que pode ler e escrever ou fazer de conta que Ié e
escreve e o daquele que ndo o pode porque nio o sabe. E na
presenca/auséncia do brincar de ler para a crianca (jogos, de
contar), no brincar de ler com a crianga, no brincar de desenhar
e escrever (jogos de faz-de-conta) que se reencontra o sentido
social da escrita daquela subcultura letrada (ROJO, 1995, p.70-
71).
De acordo com as pesquisas de Rojo, no faz de conta que Ié e que escreve, a
crianca vai reconhecendo o ato de ler como um outro modo de falar, e que o texto é

outro modo de interacdo com o mundo e com o outro.

Criancas que participam de eventos e praticas de letramento desde a primeira
infancia passam a fazer uso da linguagem desses textos no cotidiano e na interacao
com outros tipos de textos; e se, principalmente, participam de praticas de
letramento, na perspectiva escolar, tém maiores chances de avancar
gualitativamente, de acordo com os parametros escolares. Kleiman (1995) afirma
que criangcas que participaram de eventos de letramento, principalmente nas

leituras e recontos de narrativas, conseguem maior sucesso nas praticas escolares.

As pesquisas de Kleiman (1995) e Terzi (1995) consideram que criancas de
familia com alto nivel de escolarizagéo (universitario), que desde a primeira infancia

tém contato com livros, histérias, participam ativamente de eventos de leitura e
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escrita, nos quais criancas e adultos alternam-se nos didlogos durante a contacdo
de histérias, conversam sobre os personagens, os relacionam com fatos e objetos
reais, transportam personagem de uma histéria para o mundo real (por exemplo:
Olha o que a Branca de Neve trouxe para vocé hoje). Sdo situacbes em que as
criangas aprendem uma maneira de falar informativamente sobre o livro e a escrita,
aspectos que a escola valoriza e que, posteriormente, no processo de escolarizacao,
sera cobrado da crianca. Em contraposicao, aquelas que nédo participam de eventos
de letramento, ou participam passivamente, s6 ouvindo historias e apresentando
algumas informacfes basicas da narrativa ou o0s valores morais que elas
apresentam, acabam distanciando-se dos padrdes de letramento que a escola
estabelece. Elas tiveram oportunidades ou ndo foram encorajadas a criarem ou
recriarem histérias, contando-as aos familiares, fingindo que leem e que escrevem.
Nessa perspectiva, a crianga, ndo vendo sentido no ensino escolarizado, pode
abandona-lo. Assim, essa situacdo impede o rompimento com o ciclo de
marginalizacdo social em que se encontram. Por exemplo, dificilmente chegarédo a
universidade, onde teriam oportunidades de ampliar as possibilidades de quebra do
referido ciclo de marginalizagdo, ndo sé no que se refere ao capital econébmico, mas
também no que diz respeito ao capital cultural, ou seja, aos saberes e
conhecimentos reconhecidos por diplomas e titulos, na perspectiva bourdieusiana
(SOCHA, 2008, p. 46)

A crianca, ndo percebendo a necessidade e o real sentido da leitura e da
escrita, acaba por colaborar com a manutencdo da estrutura de classe dos pais,
distanciando-se da superacdo da posi¢ao socioeconomicamente marginalizada. N&o
se defende a educacdo como redentora, mas como um dos principais mecanismos
de possibilidades de ampliacdo de oportunidades empregaticias e,
consequentemente, de poder econdmico. A atual sociedade, sob o prisma do regime
neoliberal, capitalista, exige do trabalhador um constante aprimoramento profissional

e adaptacdo as mudancas mercadoldgicas.

As pesquisas de Jaqueline Luzia da Silva (SILVA, 2009), realizadas com
criancas nas comunidades da Zona Norte do Rio de Janeiro, apresentam a
alfabetizacdo como processo que tem por objetivo a formacdo do sujeito letrado,
utilizando-se de narrativas para compreender a relacdo alfabetizacdo e letramento

como releitura do mundo (FREIRE, 1992, 1996). Na pesquisa, a autora considera
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que, para aproveitar as experiéncias existenciais das criangas no processo de
alfabetizacao significativa, numa perspectiva freiriana, ndo se deve somente ouvir e
dar atencdo aos alunos, mas investigar as raizes das estruturas sociais, conhecer a
realidade concreta e transforma-la em contetidos didaticos, relacionados a pratica do
aprendiz. Isso significa também estar contra a concep¢do bancéria de educacéao,
que desconsidera o individuo um ser histérico-social, ndo respeita as diferencas,
discrimina, adota uma postura elitista, utliza-se da concepcdo dominante de
educacdo e de linguagem do processo seletivo mascarado em democracia via

escolarizagéo.

De acordo com Silva (2009), porém, se a escola conhece a crianga, suas
origens, sua vida cotidiana, a relacdo da familia com a cultura letrada, pode realizar
um trabalho didatico-pedagdgico que venha ao encontro das necessidades de
alfabetizacdo e letramento dos alunos. Nas pesquisas, a autora demonstra, ainda,
que mesmo criangas que vivem em ambientes favoraveis a alfabetizacdo e ao
letramento, com acesso a livros, jornais e convivéncia com pessoas leitoras, mas
sem a Vvivéncia social dessas praticas, podem ndo apresentar maior
desenvolvimento no processo de letramento. A diferenca esta na vivéncia de
praticas de leitura e escrita, na percepcao do sentido de tais praticas, como defende

Vigotski (2008).

Criancas que aparentemente estdo em condicdes consideradas
desfavoraveis, por ndo possuirem materiais impressos, nao conviverem com familias
leitoras; que sdo, as vezes, consideradas mais suscetiveis ao fracasso escolar, por
ndo participarem de eventos de letramento na fase pré-escolar; que, por outro lado,
vivenciam préticas letradas, mesmo em atividades e brincadeiras de rua, de venda
de produtos em fardis, estas conseguem, entretanto, se alfabetizar na perspectiva do
letramento, pois ja sabem fazer uso de praticas discursivas de leitura e escrita. A
diferenca, para a autora, estd na pratica didatico-pedagdgica dos professores. Se
realizarem um trabalho valorizando as experiéncias dos alunos, a escola estara
colaborando, significativamente, com a ampliacdo de seu letramento, na relacéo

pratica escolar articulada as praticas nao escolares de uso da leitura e escrita.

A diferenca esta, principalmente, na acdo consciente do professor. Se este
tem autonomia, estd preparado, no que se refere aos saberes necessarios ao

exercicio da profissédo (PIMENTA, 2005); e se leva em consideragéo o conhecimento
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prévio, o contexto no qual estdo inseridos os alunos, podera realizar um trabalho
didatico-pedagdgico que amplie, de forma significativa, o letramento desses alunos,
atendendo suas necessidades no contexto escolar e extraescolar. Mas, por outro
lado, se tais requisitos para a acdo do professor sdo marginalizados, para que se
cumpram normas impostas, o processo de ensino-aprendizagem n&o vai ao
encontro dos reais interesses e oportunidades de superagdo socioecondmica,
afirmacéo ou refutacdo de valores, crencas e atitudes dos alunos. O professor que
trabalha numa escola que tem um projeto politico-pedagdgico voltado para as reais
necessidades dos alunos tende a ser mais eficaz, isso, na visdo de educacdo como
pratica de liberdade, como defende Freire (1979, 1996, 2005).

A néo participacdo de criangas em eventos de letramento antes do periodo
pré-escolar e/ou nesse periodo, pode trazer-lhes consequéncias para a ampliacao
do nivel de letramento no Ensino Fundamental. Com o objetivo de amenizar tal

situacao, Terzi (1995, p.115) defende que:

a apresentacao da escrita como uma forma de expressao de
sentidos, desde o0s primeiros momentos das criangas na
escola, & imprescindivel a fim de que elas possam utilizar a
experiéncia que trazem com a lingua oral no desenvolvimento
do processo de construcdo da escrita.

Um curriculo que seja relevante para as séries iniciais requer um olhar critico
em relacdo aos eventos e praticas de letramento. Assim, ampliara as possibilidades
das criancas oriundas de meios com baixo letramento, no sentido de encontrarem na
escola o espaco de acesso e de desenvolvimento da leitura e escrita, pois ler ndo é
simplesmente decifrar palavras, mas, sim, emitir juizo de valor, e este sO pode
ocorrer com conhecimento prévio do leitor sobre o texto/tema, numa busca de
sentido. Escrever também ndo € sé codificar palavras, é se comunicar de forma
clara, ser um leitor em potencial no momento da escrita. Ao avaliar um curriculo
escolar, um dos principais requisitos € saber quem sdo os alunos, qual sua origem,
sua cultura e seus valores. E mais, onde estdo, onde querem chegar, qual o
caminho a ser percorrido, sem, contudo, desvalorizar seus saberes e crengas em
detrimento de uma unica verdade, um uUnico saber, o cientifico (SANTOS, 2009). A
valorizagdo de um saber em detrimento de outro €& ato preconceituoso,
demonstracdo de poder hegeménico, conscientemente ou ndo. E acdo que faz a

diferenca nas relagcoes de poder em uma sociedade.
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2.2 Dimenséo de letramento e as relacdes de poder

Em paises de lingua inglesa onde a alfabetizacgéo ja atingiu a quase totalidade
da populagéo, para néo dizer a totalidade, discutem-se as dimensdes individual e
social de letramento. Para Mortatti (2004), ha novos instrumentos de analise de

letramento, o modelo autbnomo e o modelo social. No primeiro modelo, o auténomo,

a tendéncia € enfocar a dimensdo técnica e individual do
letramento e considerar as atividades de leitura e escrita como
neutras e universais, independentes dos determinantes
culturais e das estruturas de poder que as configuram, no
contexto social (MORTATTI, 2004, p.102).

Pode—se observar a questdo nas avaliagcdes escolares, extraescolares e no
censo populacional, pois avaliacbes sdo passiveis de mensuracdo e de separacao
entre dois pontos dicotbmicos. No que diz respeito a alfabetizacdo, é definir quem é
alfabetizado e quem é considerado analfabeto. O foco desse modelo estd nas
praticas de leitura, escrita e interpretacdo de texto, fechadas em si mesmas, nao
levando em consideragcdo o contexto historico, politico, social e econdmico, nem do

escritor do texto, menos ainda do leitor submetido a tais avaliagdes.

De acordo com as pesquisas de Mortatti (2004), no que se refere as praticas
escolares, é o modelo autbnomo que se destaca no ambito das escolas brasileiras.
Assim, independente do contexto social, a escola promove atividades especificas
para o aluno desenvolver procedimentos de ler, escrever, interpretar, ou seja, a
escola trabalha com contetdos procedimentais (ZABALA, 1998) de leitura e escrita,
mesmo consciente de que as praticas escolares sdo também praticas sociais. Nessa
perspectiva, a escola promove eventos e praticas de letramento, porém, com
objetivos e concepcbes diferentes de seu uso social. Nas praticas escolares com
vistas a um letramento autbnomo, as especificidades dos textos pouco sao
consideradas. Sejam fragmentos de narrativas, poemas, textos jornalisticos, o que

mais importa € a interpretacdo dos dados nele apresentados.

Kleiman (1995, p. 20) afirma que
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a escola, a mais importante das agéncias de letramento,
preocupa-se, ndo com o letramento, pratica social, mas com
apenas um tipo de pratica de letramento, a alfabetizac&o, o
processo de aquisicdo de codigos (alfabético, numérico),
processo geralmente concebido em termos de uma
competéncia individual necessaria para 0 sucesso e promocao
na escola. Ja outras agéncias de letramento, como a familia, a
igreja, a rua como lugar de trabalho, mostram orientagdes de
letramento muito diferentes.

A autora aborda o letramento individual como pratica que subjaz a concepc¢ao
dominante, pratica considerada parcial e equivocada por muitos pesquisadores, pois
supdem que s6 ha uma maneira de o letramento ser desenvolvido. E esta associada

ao progresso, a civilizacdo e a mobilidade social.

Para Kleiman (1995), a sociedade valoriza um modelo de pensamento
caracteristico do pensamento transformado pela escrita. E confere ao letramento
uma enorme gama de efeitos positivos, como: a manutencao das caracteristicas da
espécie; efeitos que garantem a capacidade de integracdo a vida moderna; efeitos
gue determinam a ascensao e mobilidade social; efeitos nos macro processos do
desenvolvimento econdmico, agente necessario a distribuicdo de riqueza; efeitos no
aumento de produtividade, agente necessario a emancipacdo humana e ao avanco
espiritual. Assim, o letramento, considerado como qualidade do sujeito alfabetizado,
é idealizado, esperado, e a responsabilidade pelo fracasso social recai nos sujeitos
gue ndo sdo considerados alfabetizados e letrados. A sociedade e a educacéao,
com seus objetivos e fins entrelacados, fazem com que recaia sobre o individuo o
seu fracasso, e os individuos, além de se culparem, acabam culpando também seus
pais, como demonstram as experiéncias da autora. O que ndo conseguem perceber,
no entanto, é a raiz do problema, o poder dominante, subjacente as praticas
escolares e sociais. Para se contrapor a esse modelo, a autora propde um modelo

mais critico, baseado nas pesquisas e concepcoes de Street (1984).

A dimenséo individual do letramento, de acordo com as pesquisas de Soares
(2006a), € vista como atributo da pessoa, e sdo diversas as habilidades que o
individuo desenvolve em relacdo a leitura e escrita. Assim, é dificil defini-la, pois ha
uma dimensdo de habilidades que podem ser consideradas como parte de sua
constituicdo. As dificuldades em definir letramento individual € que este envolve dois
processos fundamentais, o da leitura e o da escrita, 0os quais, nas definicées de

letramento, Sao0 vistos como uma mesma e Unica habilidade. A autora cita
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exemplos: “uma pessoa pode ser capaz de ler, mas ndo ser capaz de escrever; ou
alguém pode ler fluentemente, mas escrever muito mal” (SOARES, 2006a, p. 68).
Para Soares, ler e escrever sdo habilidades diferenciadas, tomadas como um todo

quando se discute letramento na dimensao individual. A leitura sob esse angulo

€ um conjunto de habilidades linguisticas e psicologicas, que
se estendem desde a habilidade de decodificar palavras
escritas até a capacidade de compreender textos escritos.
Estas categorias ndo se opdem, complementam-se; a leitura é
um processo de relacionar simbolos escritos a unidades de
som e é também o processo de construir uma interpretacdo de
textos escritos (SOARES, 2006a, p. 68).

Na perspectiva de Soares (2006a), para compreender as diversas habilidades
de leitura, deve ser aplicada ao individuo uma diversidade de materiais impressos de
leitura, como: literatura, livros didaticos, obras técnicas, dicionarios, listas,
enciclopédias, quadros de horario, catalogos, jornais, revistas, andncios, cartas
formais e informais, rétulos, cardapios, sinais de transito, sinalizacdo urbana,
receitas, etc. Dessa forma, estdo em jogo os textos, seus portadores e suas fungodes.
E em relacdo a escrita, Soares afirma que a “escrita, na perspectiva da dimensao
individual do letramento (escrita como uma tecnologia) € também um conjunto de
habilidades linguisticas e psicologicas, mas habilidades fundamentalmente
diferentes daquelas exigidas pela leitura.” (SOARES, 2006a, p. 69). As habilidades
de escrita estendem-se da habilidade de codificar palavras a capacidade de
transmitir significado adequado a um leitor potencial, e englobam desde a habilidade
de transcrever a fala até habilidades metacognitivas. Incluem caligrafia, ortografia,
uso adequado de pontuacdo, habilidade de selecionar informacdes sobre um
assunto, habilidades de estabelecer metas e organizar as ideias. Para a autora,
todas essas evidéncias dificultam formular o conceito de letramento, mesmo sendo

s6 na dimensao individual.

No modelo autbnomo, individual, o texto é visto como objeto de leitura,
interpretacdo, mas somente no que se refere a ele, desconsiderando o contexto e
as marcas sociais e culturais implicitas. A leitura passa, assim, a ter fim em si
mesma, ndo é objeto de critica, de autocritica. Visto dessa forma, o texto faz parte
de mecanismos de manutencdo da estrutura social, a diversidade de ideias e
opinides sdo marginalizadas em detrimento da concepcao do autor. Segundo Lajolo

(2002, p. 14), “técnicas milagrosas para convivio harmonioso com o texto n&o



80

existem e as que assim se proclamam s&o mistificadoras, pois estabelecem uma

harmonia s6 aparente, mantendo intato [...] o desencontro entre leitor e o texto.”

Leitura e escrita, numa atitude de criagdo/recriagdo, implicam uma
autoformacdo, para que se possa atuar em seu contexto com consciéncia critica
(FREIRE, 1979), ndo como um mero receituario de modelos prontos a serem
seguidos. Assim, a dimensao de letramento autbnoma condiciona o individuo a um
ser passivo, receptor e reprodutor das préaticas sociais dominantes, pois ndo ha
espaco na escola para a consciéncia critica, seja do texto, do contexto, das
interrelacbes pessoais, da natureza, da tecnologia e da sociedade de modo geral.
Nesse modelo de letramento, ndo h& espaco para mudancas sociais pela educacao.
A culpa pelo fracasso esta sempre no individuo que ndo consegue se adaptar a
estrutura posta. A educacdo ndo se volta para a diversidade de modo geral, é
fechada em si mesma, s6 tem possibilidade de sucesso aquele que consegue se
encaixar na estrutura dominante. Aos demais cabe o fracasso e a excluséo,
mantendo-se, assim, 0 ciclo da marginalizacdo de uns em detrimento do

conservadorismo de outros.

Criancas que nao participam de eventos e praticas de letramento, e ao
chegarem a escola se deparam com uma concepc¢do escolar de letramento
autdbnomo, sdo submetidas a uma educacao escolar que, ao invés de colaborar para
as mudancgas e inseri-las em praticas sociais letradas, acabam colaborando com a
perpetuacdo da estrutura de marginalizacdo delas, e ainda, implicitamente, sdo

responsabilizadas por seu fracasso.

O segundo modelo, o social, enfoca a dimenséo ideoldgica de letramento.
Apresenta diferentes versdes nas quais o conceito se fundamenta no funcionamento
da sociedade, em seu poder revolucionario e transformador, contrapondo-se as
praticas injustas, provocadas pelos detentores do poder econdmico-social para com

a populacédo marginalizada.

De acordo com as pesquisas de Soares (2006a), letramento, na dimenséao
social, ndo é especifico do individuo, mas, sim, resultado de praticas sociais de
leitura e escrita. E 0 que as pessoas fazem, em determinado contexto, com suas

habilidades de ler e escrever, e nestas habilidades estdo relacionados seus valores:
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0s conceitos de letramento que enfatizam sua dimenséao social
fundamentam-se ou em seu valor pragmatico, isto €, na
necessidade de letramento para o efetivo funcionamento na
sociedade (a versao “fraca”), ou em seu poder “revolucionario”,
ou seja, em seu potencial para transformar relacées e praticas
sociais injustas (a versdo “forte”). Apesar desta diferenca
essencial, tanto a versao “fraca” quanto a versdao “forte”
evidenciam a relatividade do conceito de letramento: porque as
atividades sociais que envolvem a lingua escrita dependem da
natureza e estrutura da sociedade e dependem do projeto que
cada grupo politico pretende implementar, elas variam no
tempo e no espaco ( SOARES, 2006a, p. 78).

Soares (2006a) considera que ha interpretacbes conflitantes sobre a
dimensdo social de letramento. Uma, refere-se a visdo progressista, liberal,
conhecida como visédo fraca, pois nela esta relacionada a funcionalidade da leitura e
da escrita na sociedade, na qual o individuo é preparado para funcionar, atendendo
as exigéncias sociais. E a visdo pragmatica. Na perspectiva radical, a visao
revoluciondria de letramento, considerada forte, traz a tona o dominio dos que detém
o poder sobre os dominados. E a linguagem como instrumento para exercicio de

poder.

Na dimensao social liberal do letramento, considerada fraca, as habilidades
de leitura e escrita ndo podem ser desvinculadas de seus usos sociais. Nessa
perspectiva, o individuo € avaliado com base na classificacdo de letramento
funcional ou alfabetismo funcional. Assim, o individuo precisa se adaptar
socialmente, desenvolvendo habilidades que Ihe possibilitem participar ativamente
em seu meio, tanto para evitar a exclusdo, quanto para acompanhar a evolucédo da
sociedade. Essa adaptacdo a sociedade esta relacionada ao acesso e manutencdo

do emprego.

Street, citado por Kleiman (1995), destaca que todas as praticas de
letramento sdo aspectos ndo apenas da cultura, mas também de estruturas de poder
numa sociedade, e chama a atencdo para as pesquisas sobre letramento, para, de

inicio, admitir e revelar o sistema ideoldgico utilizado.

Em nossa pesquisa, temos buscado compreender a dimensao de letramento
implicito na Matriz Curricular do Ensino Fundamental do Estado de Goias, com base
na concepcao ideoldgica de letramento. A pesquisa traz, portanto, essa marca e nao

nega a influéncia dominante do modelo individual (modelo escolarizado do



82

letramento), pois percebe o quanto é marcante essa concepg¢do de letramento nas
escolas brasileiras (MORTATTI, 2004) e no curriculo do Estado de Goias, pela
analise realizada nas primeiras Matrizes, elaboradas em 2003. Mas ap0s varias
mudancas nas Matrizes nos ultimos cinco anos e por compreender a importancia de
um trabalho docente mais critico, ndo no sentido da criticidade ingénua, de criticar
por criticar, mas de uma criticidade que fundamente a compreensdo dos textos
trabalhados pela escola, para além do explicito, € que a pesquisa transcorre, na

busca de identificar a concepg¢éao de letramento que deles emerge. Pois, no

processo dialético de conhecimento da realidade, o que
importa fundamentalmente ndo é a critica pela critica, o
conhecimento pelo conhecimento, mas a critca e o
conhecimento critico para uma pratica que altere e transforme
a realidade anterior no plano do conhecimento e no plano
histérico-social (FRIGOTTO, 2008, p. 81).

Numa politica neoliberal tdo evidenciada na educacdo brasileira,
principalmente pelos sistemas de avaliacdes padronizadas, ampliar as possibilidades
de uma formacdo mais humana e critica parece relevante. Os textos, de modo
geral, veiculam uma linguagem que mexe com 0s sentimentos dos homens. A
literatura traz uma riqueza de conhecimentos e, ao mesmo tempo, uma
multiplicidade de vozes. Por intermédio dela, a dimensdo complexa das relacdes
entre os individuos e as diversas formas de viver, conviver e conceber a humanidade
chega até o leitor de forma prazerosa. Disponibilizar “a leitura de textos poéticos a
crianca em fase de alfabetizagcdo, ndo sO aproxima ao livro como fonte de
conhecimento e prazer, como exerce papel importante na formacdo da expressao
verbal.” (CADEMARTORI, 2006, p. 71).

Para Cademartori, dizer o mundo e se dizer estd relacionado ao
desenvolvimento da expressao verbal. Na fungdo comunicativa de deixar claro o
que se quer dizer, a lingua é transparente, mas quando a clareza cede lugar ao jogo
e a brincadeira, a lingua é opaca, prevalecendo a autoexpressao, a liberdade de
composicdo, o prazer ludico verbal. A autora enfatiza que a ludicidade verbal, por
meio dos poemas infantis, € um importante estimulo a expressao verbal. As
brincadeiras e jogos de palavras das criancas sdo alicerces no processo de
compreensdo e uso da lingua. Nos poemas infantis, a crianca encontra a

continuidade dessas praticas, iniciadas na primeira infancia com as cantigas de
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ninar, as brincadeiras, as adivinhas. Cabe a escola continua-las, possibilitando,

assim, a ampliacdo da expressao.

Freire (2005), desde a década de 1960, ja defende uma educacdo como
pratica de liberdade e denuncia a concepcdo bancaria, supostamente neutra da
educacdo. Nao nega o conhecimento acumulado pela humanidade, o que nega € a
imposicdo do poder explicito ou implicito na organizacdo escolar, imposto pela
sociedade dominante. O autor defende uma alfabetizacdo com consciéncia critica
para que tenha sentido para o alfabetizando, para que o liberte das amarras da
dominacdo e da ingenuidade. Quando Freire (2005) defende uma pedagogia do
oprimido, denuncia o poder da pedagogia conservadora e alerta no sentido de que
os educadores necessitam tanto do conhecimento quanto de visdo critica perante a
hegemonia imposta. Conhecer a realidade do alfabetizando é uma forma de partir
dela e ndo nega-la, partir dela, mas ndo se limitar a ela. A pedagogia freiriana
defende a visdo de letramento numa concepcéo ideoldgica e revolucionéria, que vé
a educacdo como o caminho, ndo a educacdo bancéaria, mas a educagdo com
consciéncia critica da realidade e da estrutura social. As armas de luta séo o
conhecimento com significado e a acdo dos individuos com base em uma visédo
social de educacao, ndo uma visao individualista, competitiva de conhecimento, pois
concebe o individuo como sujeito socio-historico, portanto, agente de mudancas na
estrutura social. Nesse sentido, tanto alunos quanto professores sdo sujeitos no
processo ensino-aprendizagem, sdo atores que agem de acordo com suas
convicgles e anseios. Pensar um curriculo é pensar esses sujeitos em seu contexto,
para, por meio de acdes planejadas e conscientes, agirem, interagirem e avangarem

no nivel de letramento, nas relacdes sociais e usos da leitura e da escrita.

Na perspectiva de dimensao de letramento ideoldgico pragmatico, as praticas
pedagogicas se alicercam em textos com func¢des sociais vinculadas as ac¢des e ao
movimento do cidaddo no mercado de trabalho e na vida social. Dessa forma, o
trabalho com textos informativos, como anuncios de jornais, propaganda,
classificados, cartas convites, curriculum, declaragbes, passagens, documentos de
modo geral; textos instrucionais, como receitas, bulas de remédio, montagem de
equipamentos, mapas, jogos, sao exemplos de textos trabalhados pela escola, numa
visdo de letramento ideoldégico com visdo pragmatica. Nessa perspectiva, 0

letramento escolarizado atende as necessidades do sistema neoliberal quanto a
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preparar o individuo para atender as demandas do mercado, de ser eficiente no
sentido de atingir os objetivos desse mesmo mercado, e ndo de ter visdo ampla da
sociedade. Enquanto ha uma preocupacdo em aprender com funcéo pratica, desvia-
se a principal funcédo da educagéo, a da formacao para a cidadania. O professor, ao
realizar a acdo didatico-pedagogica numa concepcdo apenas do letramento
autbnomo e/ou social, na dimensdo pragmatica, negligenciando a dimenséao
revolucionaria, critica, acaba reforcando o engessamento de sua profissionalizacéo,
tornando-se burocrata, sem autonomia perante a realidade social de seus alunos e
sua propria realidade. E mais, engessa a formacéao dos alunos, numa perspectiva de

atender ao sistema educacional e, consequentemente, ao mercado capitalista.

A concepcao de educacgdo neoliberal, explicita nos Parametros Curriculares
Nacionais e no Relatério da Unesco apresentado por Jacques Delors, traz os pilares
da educacdo como norte para a educacdo do século XXI, e neles destacam-se o

aprender a aprender, a fazer, a conviver e a ser.

[...] trata-se de ter em vista a formacdo dos estudantes em
termos de sua capacitagdo para a aquisicio e o
desenvolvimento de novas competéncias, em funcdo de novos
saberes que se produzem e demandam um novo tipo de
profissional, preparado para poder lidar com novas tecnologias
e linguagens, capaz de responder a novos ritmos e processos.
Estas novas relacfes entre conhecimento e trabalho exigem
capacidade de iniciativa e inovagdo e, mais do que nunca,
“aprender a aprender” (BRASIL/MEC/PCN/INTRODUCAO,
2001, p. 34-35).

Tal visdo prioriza o desenvolvimento de habilidades e competéncias, e a
responsabilidade do individuo € estar constantemente aprendendo, ndo sé para ter
acesso ao emprego, mas para se adequar a ele num movimento ininterrupto. Nessa
visdo, 0 pragmatismo é a esséncia na formacdo do individuo, & estar sempre se
adaptando para manter seu espaco, caso contrario, a propria estrutura do sistema o
marginaliza. De acordo com as pesquisas de Duarte (2006), o aprender a aprender
traz uma visdo escolanovista e neoliberal de sociedade, em que o individuo € o
principal responsavel pelo seu desenvolvimento e adaptacdo ao mercado
empregaticio. O autor discorda que essa perspectiva seja vigotskiana, pois Vigotski,
em suas pesquisas e publicagdes, situa-se sob uma visdo marxista de sociedade e
como tal ndo coloca sobre o individuo uma concepc¢éao individualista, mas, sim, de

relacdes interpessoais perante o processo de aprendizagem.
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Duarte (2006) alerta para o fato de se centrarem os trabalhos escolares nessa
visdo, esvaziando a educacdo de seus principais sentidos, ou seja, 0 acesso ao
conhecimento sistematizado de forma critica, visando a sua reconstrucao,
reproducdo ou, ainda, a negacdo desse conhecimento perante a ideia de
desenvolvimento de habilidades e competéncias para fins pragméticos,
mercadoldgicos. Nas pesquisas ja realizadas e apresentadas neste trabalho,
percebeu-se, explicitamente, nos documentos da Secretaria de Estado da
Educacéo, a perspectiva do aprender a aprender, como um dos principios didatico-
pedagdgicos da proposta, coadunando, assim, com a proposta dos PCNs, sob o

prisma da concepcéo neoliberal de sociedade.

Sem levar em consideracdo os valores, a cultura e os conhecimentos que 0s
alunos trazem para a escola, “encaixando-o0s”, assim, num padrdo de escola ja
estabelecido, negando as praticas e eventos de letramento que eles
vivenciaram/vivenciam no cotidiano, nega-se também a sua histéria de vida e o
letramento que ja possuem, pois, vivendo numa sociedade grafocéntrica, as marcas
dessa cultura se impregnam nos individuos que dela participam, mesmo sendo
criancas ainda analfabetas, conforme pesquisas ja apresentadas neste trabalho.
Compreende-se que é fundamental haver espaco para efetivacdo da cultura local,
do dialogo entre essa cultura - os conhecimentos néo cientificos e cientificos - com a
cultura geral, valorizando, assim, o local e o geral, o escolar e o “considerado” néo
escolar. Além disso, concordando com Duarte (2006) e Saviani (2008), deixar de
ensinar os conhecimentos sistematizados e acumulados pela humanidade é uma
forma de marginalizacdo, tendo em vista que, aos filhos da elite, esses
conhecimentos e saberes sdo transmitidos. O acesso ao conhecimento e a sua
reconstrucdo por todos os individuos é funcéo da escola e dos sistemas de ensino.
Oferecé-los a uns e nega-los a outros, em nome do constante aprendizado, é
ampliar a margem de segregacéo social. Porém, negligenciar as diferencas culturais
e de letramento dos individuos também é ampliar essa segregagdo, pressupondo-se
gue as cobrancas, as avaliagdes, principalmente as externas, s&o iguais para todos.
Assim, “é a imposi¢ao da cultura dominante como sendo a ‘cultura’ que faz com que
as classes dominadas atribuam sua situacdo subalterna a sua suposta deficiéncia

cultural, e ndo a imposicéo pura e simples.” (HEY; CATANI, 2008, p. 62).



86

2.3 Curriculo escolar: locus de pedagogizacdo de praticas e eventos de

letramento

Os conhecimentos que a escola dissemina passam por uma selecdo e
organizacdo crescentes em grau de complexidade, com vistas ao processo de
ensino-aprendizagem, devendo, portanto, respeitar a maturidade dos aprendizes. O
conhecimento organizado, juntamente com seus objetivos, meios e fins, engloba o
curriculo escolar. Neste, todo o processo instituido, normatizado pelos sistemas de
ensino, e o processo instituinte, produzido na/pela pratica escolar, na acdo dos

sujeitos, sdo o objeto disseminado pela escola.

Curriculo € o que se ensina a quem, onde, como, por qué, em que momento e
para qué (OLIVEIRA; CHADWICK, 2001). O que se ensina contempla tanto os
conhecimentos, em forma de contelddos, quanto os valores, habitos, normas,
atitudes, ideias e formas de expressao valorizadas numa sociedade, levando-se em
consideracdo o contexto histérico. O curriculo traz implicito toda uma visdo de
sociedade, de homem, de cultura, de politica e economia. Por meio dele,
materializam-se os fins da educacédo de acordo com a concepcao instituida pela
sociedade, possibilitando antecipar o futuro, instituindo, no presente, concepc¢oes e
acOes em prol do alcance de objetivos e metas a curto, médio e longo prazos
(OLIVEIRA; CHADWICK, 2001).

Como o sistema de ensino é acéo intencional, ao estabelecer um curriculo,
pressupde-se uma decisao sobre seus objetivos e o que vai ser ensinado. Portanto,
estabelecer um curriculo pressupde, a priori, realizar reflex6es filoséficas, politicas,
socioculturais e pedagdégicas de educacédo e de formacédo do cidadao. O curriculo,
de acordo com os autores citados, considera algumas constantes, como: estabelece
uma opcao que reflete uma cultura, um sistema de valores, caracteristicas historicas,
politicas e uma filosofia educacional; todo curriculo implica uma selecdo devido a
amplitude de conhecimentos a serem disseminados, reconstruidos; seus objetivos
presumem transmissao de conhecimentos e valores de uma cultura e, a0 mesmo
tempo, desenvolvimento do espirito critico. Para escolher os seus conteudos, é
preciso definir critérios, como: antecipacdo, relevancia, viabilidade, equidade e

participacdo dos alunos; relacionado ao que ensinar esta 0 modo de realizar a acao.
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Assim, a metodologia deve estar a servigo do ensinar com eficiéncia a todos o0s
alunos; e, finalmente, todo curriculo pressupde uma proposta de avaliagcdo para
verificar se 0s objetivos estdo sendo alcancados. Em todas essas constantes
curriculares, Oliveira e Chadwick (2001) colocam em evidéncia a vida do aluno,
seja no presente ou no futuro, sem se esquecer das contribuicées do passado. Com
base nessa visdo de curriculo, aliada ao controle social e econdbmico de uma
sociedade, a escola desenvolve seu trabalho na perspectiva do controle exercido por

meio dos conteudos, de normas de obediéncia, pontualidade e normas de trabalho.

As escolas ndo apenas controlam as pessoas, elas ajudam a controlar o
significado (APPLE, 2006) de seu objeto: o conhecimento e o poder que dele subjaz.
Para Apple (2006), as escolas existem por suas relagdes com outras instituicbes de
maior poder e sdo parte de um conjunto de relacbes dessas outras instituicdes,
como as politicas, as econdmicas e as culturais, que sdo combinadas de maneira a
gerar desigualdades estruturais de poder e acesso a recursos. Tais desigualdades
sdo reforcadas e reproduzidas pela escola por meio de atividades curriculares,
pedagogicas e avaliativas no seu dia a dia. Quando se estabelece uma proposta
curricular para um pais, estado ou municipio, pressupde-se uma visao clara de seus
fins e meios, haja vista que, independentemente da clareza da concepg¢do, na

materializacdo de tal proposta, os meios visam alcancar os fins.

Com base no numero de pesquisas e discussfes sobre a importancia dos
eventos e praticas de letramento, desde os anos 1980, ao elaborar uma matriz
curricular para nortear o processo ensino-aprendizagem das escolas, de um sistema
de ensino, presumem-se que nessa matriz esteja explicita tanto a concepcao de
letramento quanto de andlise de discurso, linguistica, semidtica e textos.
Concepg0Oes implicitas séo formas de manter a estrutura de poder. Por outro lado,
tendo em vista que no Brasil sdo poucas as condicdes de os professores da
educacdo basica realizarem pesquisas (ANDRE, 2001), eles acabam seguindo ou
refutando as diretrizes, sem estudo e analise critica, para agir de forma consciente,

aceitando ou negando a proposta.

Para desnudar a concepcdo de letramento da matriz, é preciso,
primeiramente, reconhecer se ha propostas de eventos e praticas de letramento.
Em caso positivo, qual a sua intensidade, e qual o género textual, se € com textos e

seus portadores, se ha espaco para levar em consideracao o nivel de letramento dos
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alunos e sua participacdo em eventos de letramento na familia, na pré-escola. Isso
em se tratando do Ensino Fundamental. Nas anadlises ja realizadas nesta pesquisa,
percebe-se que houve uma preocupacdo com a diversidade textual nas atuais
Matrizes. Os géneros textuais norteiam a Matriz Curricular de Lingua Portuguesa e
tém como titulo “géneros textuais: objetos de ensino da Lingua Portuguesa”. Em
toda a sequéncia fica explicita a preocupacdo com a diversidade textual, o que
possibilita um trabalho com vistas ao letramento, podendo ser o auténomo e/ou o
social. O que ndo estd exposto nos documentos oficiais € a concepcdo de
letramento que norteou a elaboracdo das Matrizes. Pesquisas para identifica-la séo
necessarias, pois, na compreensao da concepcdo de letramento estd englobada

também a visdo de homem e de sociedade - o alicerce da proposta curricular.

O letramento considerado escolar, de certa forma contribui com o nivel de
letramento social do individuo, mesmo apresentando aspectos diferentes, como
comprova o estudo realizado por Soares (2004) com o resultado de pesquisas que
abordam letramento social, apresentadas pelo INAF, e letramento escolarizado,
investigado por formas de avaliagcdes dos sistemas de ensino, como por exemplo, o
SAEB. O letramento que emerge de uma proposta curricular, de certa forma
estrutura o nivel de letramento social, principalmente no que se refere aos individuos

com maior nivel de escolaridade.

A prética pedagodgica da escola didatiza textos socialmente reconhecidos,
transformando-os em objetos de estudo, de andlise, de atividades, de
interpretacdes, ou seja, atividades escolares que diferem de suas funcfes sociais,
como comprovam pesquisas de Soares (2004). Para a autora, em uma pratica social
de leitura, um livro € escolhido pelo tema, pela capa ou por algo que chame a
atencdo ou que venha ao encontro dos interesses do leitor. Ja na escola, o livro
geralmente escolhido e proposto pelo professor é objeto de leitura, estudo e
atividades. Se num jornal o leitor escolhe o que |he interessa ler, na escola, os textos
gue o portador contém sdo objetos de estudo, interpretacéo, atividades envolvendo
gramatica, ortografia, vocabulario. Da mesma forma acontece com uma revista, um
album, um gibi, etc., ou seja, o que se faz da leitura, vinculada ao seu portador ou

nao, contribui para o tipo de letramento que se esta disseminando.

Uma matriz curricular que traz clara sua concepcéo de letramento colabora na

quebra do circulo das desigualdades sociais, principalmente se articular as
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dimensfes individual e social e seus eventos e praticas, no sentido de contribuir,
amenizando as desigualdades de uso social da leitura e da escrita das criangas que
chegam a escola, em relacdo a sua participagcdo em tais eventos e praticas.
Considera-se que a escola como espaco de eventos e praticas de letramento,
sobretudo se ndo se tem apenas a concepc¢ao individual dessas praticas, promove
acesso aos eventos de letramento. A escola além de reproduzir o sistema, de criar
conhecimentos, pode abrir espaco para a consciéncia critica da realidade,

oferecendo sua contribuicdo para aqueles que mais precisam.

A atual Matriz Curricular de Lingua Portuguesa tem como alicerce os diversos

tipos de textos, tema do préximo capitulo.

3 LETRAMENTO NA MATRIZ CURRICULAR DO ESTADO DE GOIAS: um olhar
sobre os estudos de géneros textuais na escolarizagdo do aluno goiano

N&o se pode imaginar um futuro para a
humanidade sem educadores, assim
como nao se pode pensar num futuro sem
poetas e fildsofos. Os educadores, nhuma
visdo emancipadora, ndo so transformam
a informacdo em conhecimento e em
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consciéncia critica, mas também formam
pessoas. (Gadotti)

As Matrizes Curriculares do 1° ao 5° anos do Ensino Fundamental da Seduc-
GO, primeiras no atual processo de reorientacdo curricular do estado, foram

elaboradas por técnicos-pedagogicos da Secretaria ligados a essa etapa de ensino.

De acordo com a atual coordenacdo do Ensino Fundamental da Seduc, as
Matrizes buscam a integracdo das diversas areas do conhecimento, garantindo o
respeito a diversidade, valorizando a capacidade de utilizacéo critica e criativa dos
conhecimentos, ndo o simples acumulo de informagdes. Aos profissionais da

educacao, as Matrizes indicam alguns direcionamentos, como

[...] a leitura e a producdo de textos em todas as areas do
conhecimento, [...] bem como o desenvolvimento de
habilidades, considerando o estudante sujeito de sua propria
formacdo, assumindo sua responsabilidade como participante
no processo de aprendizagem (GOIAS/SEDUC, 2009a, p. 11).

O referencial tedérico-metodolégico das Matrizes Curriculares do 1° ao 9° anos
do Ensino Fundamental esta alicercado num paradigma que concebe a educacao
como processo complexo e continuo de desenvolvimento de conceitos, atitudes,
habitos e habilidades. Com base nesse pressuposto, a proposta visa estimular os
profissionais envolvidos a buscarem a atualizacdo profissional no que se refere a
sua area de atuacdo e ao desempenho de suas funcBes, com o propésito de
acompanhar as exigéncias da sociedade (GOIAS/SEDUC, 2009b). Percebe-se
nesse paradigma, a concepcado dos pilares da educagcdo de Jacques Delors,

principalmente o aprender a aprender.

7

Nas Matrizes, o ensino € entendido como um processo que requer acao
intencional do educador, e a aprendizagem como uma “construcao/reconstrucao do
conhecimento e apropriacdo critica da cultura elaborada, considerando a
necessidade de padrdes de qualidade e de principios éticos” (GOIAS/SEDUC,
2009a, p. 13). Fica acentuada a preocupacgédo da Secretaria de Educagdo com os
padrées de qualidade, entendendo que, no atual contexto politico, social e
econdbmico, a qualidade da educacdo esta relacionada aos resultados das

avaliacdes externas.
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3.1 O conceito de competéncias inserido na educacao escolar

Na década de 1990, o aprofundamento do processo de globalizacdo das
atividades capitalistas, com énfase na competicdo, provocou mudancas nas
perspectivas administrativas, forcando um alinhamento das politicas de recursos
humanos as estratégias empresariais e introduzindo o conceito de gerenciamento de
pessoas, com base em suas a¢cbes em busca de melhores resultados no mercado.
Este, necessitando de pessoas competentes para atuarem com flexibilidade, porém,
alcancando bons resultados com seu trabalho. Sob este prisma, profissional
competente é, portanto, profissional que tem competéncia. O conceito de
competéncia tem origem empresarial, da qual estd ausente a ideia de relacao social.
A gestdao produtiva, o trabalho em equipe, a competitividade da empresa, sao
marcos dessa premissa, sem, no entanto, considerar a adequacao salarial, mas a
empregabilidade (HITARA,1999 apud, RIBEIRO, 2005).

O sistema gerencial aplicado aos recursos humanos esta relacionado

ao uso, controle, formagcdo e avaliacdo do desempenho da
forca de trabalho diante das novas exigéncias postas pelo
padrdo de acumulacdo capitalista flexivel ou toyotista:
competitividade, produtividade, agilidade, racionalizacdo de
custos (RIBEIRO, 2005, p. 27).

O autor do excerto ressalta o progressivo deslocamento do conceito chave da
sociologia do trabalho, da qualificacdo profissional, para a no¢cdo de competéncia.
Na qualificagdo profissional, os componentes explicitos sdo: educacdo escolar,
formacdo técnica e experiéncia profissional. No modelo das competéncias,
importam ndo s6 os saberes técnico-profissionais, mas também a capacidade de

mobiliza-los para resolver problemas e desafios na situacdo de trabalho.

Na educacédo, o conceito de competéncias parte da Pedagogia do Dominio,
de Bloom (1973, apud, RIBEIRO, 2005), com a descricdo de objetivos educacionais
conforme os comportamentos esperados dos alunos ao final da etapa de ensino. Os
objetivos envolvem aspectos da memoria, capacidade e habilidades intelectuais e
motoras, atitudes e valores, “entendendo os objetivos como a descricdo dos
métodos e meios que modificardo o comportamento, ou seja, mudardo a forma de

ser, pensar e agir dos educandos” (RIBEIRO, 2005, p 31). Nessa pedagogia, 0
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conhecimento esta no nivel da compreensdo, caracterizado pelas capacidades e

habilidades intelectuais.

Enquanto as habilidades s&o processos mentais que
organizam 0s materiais necessarios a solucdo dos problemas,
as capacidades sdo os mecanismos mentais de selecdo das
informacdes técnicas e especificas para solucionar  tal
problema. [...] o individuo deve partir de suas experiéncias
vivenciadas e dos conhecimentos j& adquiridos para analisar a
situacdo nova, selecionar dentre o seu repertério de
conhecimentos e métodos os mais adequados a situacéo,
saber discernir as relacfes existentes entre as experiéncias
novas e anteriores, programando e executando a resolucao do
problema (RIBEIRO, 2005, p. 31).

Nesse sentido, as capacidades tém valor pragmatico. A relacdo esta em

adquirir as capacidades e saber utiliza-las em situacdes praticas, diferenciadas.

Na abordagem comportamentalista de Skinner, o comportamento esperado
pode ser modelado ou reforcado, conforme os objetivos educacionais desejados.
Nessa perspectiva, o alvo dos objetivos é a construcdo de competéncias a partir da
construcdo de conhecimento e treinamento, ou seja, “os objetivos de treinamento
sdo as categorias de comportamento ou habilidades a serem desenvolvidas”
(MIZUKAMI, 1986, 21). Mager (1977, apud, RIBEIRO, 2005), todavia, introduziu a
concepcao de objetivos educacionais sob o prisma da condutividade, de meios para
alcancar objetivos propostos, ou seja, as competéncias, sendo elas entendidas
como dominio de conhecimentos, habilidades e atitudes ao final da unidade de
ensino, pelos alunos®, possibilitando, assim, a elaboracdo de indicadores de

desempenho nas avaliagdes. Assim, uma competéncia

apresenta uma estrutura fundamentada no saber em uso, que
consiste na acdo mental (cognicdo) que acompanha a
manipulacdo material e simbdlica sobre um objeto e permite a
construcdo de novos saberes através da acao (atividade). A
estrutura de uma competéncia ou capacidade, portanto,
permitiria & pessoa agir de forma eficaz, atingindo os objetivos
gue lhes sao designados (RIBEIRO, 2005, p. 34).

Dessa maneira, a proposta pedagodgica facilita a implantacdo de avaliacbes

externas, sejam como diagndstico, controle ou classificacao.

1> E dessa concepcéo a expressdo “o aluno dever ser capaz de ....".
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Tedricos que defendem a perspectiva educacional sécio-historica, dentre eles
Ramos (2002 apud RIBEIRO, 2005), criticam a utilizagdo do termo competéncia nas
escolas, tendo em vista sua correlacdo com a pedagogia comportamentalista, de
base behaviorista, mais conhecida como tecnicismo educacional. Na perspectiva de
competéncias, o trabalhador deve estar preparado, sempre, para compreender,
antecipar-se e resolver os problemas. Se isso hdo acontece, no caso da educacao, o
fracasso é do professor e do aluno por ndo serem capazes de “produzir’” bons
resultados, sendo estes quantificados por meio de avaliagdes externas, ignorando-
se 0 contexto no qual o processo de ensino-aprendizagem se realiza. Considerar o
contexto é levar em conta as condi¢des socio-histéricas e econémicas, mas tambéem
as de letramento dos alunos e de seus familiares. Nao desconsiderar, contudo, a

formacéo e profissionalizacdo do professor.

Lino de Macedo (1999) estabelece algumas aproximacdes e diferencas entre
0s conceitos “competéncias” e “habilidades”. Na primeira aproximag¢ao, competéncia
supBe o dominio de vérias habilidades, por exemplo: a solu¢cdo de um problema de
aritmética requer varias habilidades, como ler, calcular, interpretar, tomar decisoes,
responder por escrito, etc.; mas, saindo do contexto dos problemas, essas
habilidades sdo competéncias que requerem muitas outras habilidades (MACEDO,
1999). Para o autor, competéncia € uma habilidade de ordem geral, e habilidade é
uma competéncia de ordem particular. As atividades escolares, de acordo com essa
perspectiva, cada vez mais requerem do sujeito a ampliacdo das habilidades e
competéncias. O foco esta em saber fazer e, sobretudo, aprender a aprender, para
saber fazer sozinho e acompanhar a intensa evolucdo social, mercadoldgica,
empregaticia e tecnologica. O autor compara essa Vvisdo com 0s programas de
computador: antes mesmo de o programa ser dominado pelo sujeito, ja se lancou
outro no mercado, demandando, assim, outras aprendizagens e novas habilidades
no sentido de adquirir competéncia para usar 0 novo programa. Parece-nos que

essa é a concepcédo que norteou a elaboragdo das matrizes de habilidades.

Dentre as mudancas ocorridas na politica educacional do Estado de Goias, na
dltima década, a implantacdo curricular com base em competéncias e habilidades
destacou-se. As Matrizes de Habilidades do Ensino Fundamental apresentam uma
mudanca de concepcdo de educacdo. Uma breve incursdo pela elaboracéo dessas

Matrizes  possibilita compreender mudancas significativas na proposta e na
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concepcao de educacdo e de ensino-aprendizagem ocorridas no periodo de sua

estruturacao.

3.2 Elaboracéo e proposta das Matrizes Curriculares de Lingua Portuguesa

ApGs o advento dos Parametros Curriculares Nacionais em 1997, os sistemas
de ensino passaram a té-los como curriculo norteador das praticas escolares. Em
Goias, a Secretaria de Estado da Educacéo, divulgou a proposta curricular na rede
até 0 momento em que iniciou 0 processo de elaboracdo de suas Matrizes

Curriculares. Isso, em 2003, tendo como subsidio os referidos PCNs.

As primeiras Matrizes elaboradas pela Seduc foram as de Lingua Portuguesa
e Matematica das primeiras séries (anexo 1). As de Lingua Portuguesa estdo
estruturadas sob trés eixos: pratica de leitura, linguagem oral, pratica escrita e
producdo de texto'®. Nessa primeira Matriz, percebe-se uma proposta de
alfabetizacdo que prioriza técnicas de aquisi¢cdo da leitura e da escrita, partindo do
mais simples ao mais complexo. A producéo escrita parte das palavras e frases para
chegar a produzir textos com até trés frases, com excecdo de uma atividade, a
escrita de bilhete. O material didatico-pedagdgico oferecido as escolas, nesse

periodo, eram os Cadernos do Programa Se Liga'’, do Instituto Ayrton Senna.

Com o objetivo de direcionar e acompanhar o trabalho do professor, a Seduc
enviava as escolas uma programacéao de aulas para todo o ano letivo: o “Fluxo das
Aulas de Acordo com os Dias Letivos” (anexo 2), jA mencionado neste texto. Nele
havia o principal tema da aula do dia’®. Como se nota, era uma proposta fechada,
sem levar em consideracéo a heterogeneidade da sala de aula, do desenvolvimento
dos alunos e das concepc¢des didatico-pedagdgicas do professor. Tendo em vista o
processo de alfabetizacdo como técnica, o letramento que dessa proposta subjaz é

0 autdbnomo, no qual a fung&o principal do ensino € a sequéncia na escolarizacao,

16 As Matrizes do 6° ao 9° anos do Ensino Fundamental da Seduc est&o estruturadas sob quatro eixos
tematicos: fala/escuta, leitura, escrita, anélise e reflexdo sobre a lingua (cf. GO/Seduc,2009a, p. 251 a
288)

7 Esses Cadernos contém atividades programadas, de forma linear, para o periodo de alfabetizacéo
baseadas numa metodologia considerada tradicional: o ensino das vogais, consoantes, familias
silabicas simples para depois apresentarem as complexas, pequenas frases, etc.

'8 Ex: Aula do dia 11/8/2003, 62 aula do més, texto: Saci, estudo: ¢a, ¢o, ¢u, ce, Ci.
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sem levar em consideracdo o uso social da leitura e escrita, como propde Soares
(2006a). Como sustentar lendo e escrevendo quem nao vé sentido na leitura e na
escrita? Se a proposta tem como alvo apenas a sequéncia nha escolariza¢do, sendo
0 aprender a ler e a escrever uma técnica, que sentido tém esses saberes para o
aprendiz?

No inicio do ano letivo de 2005, foram repassadas as subsecretarias e
escolas outras Matrizes do 1° ao 5° anos, também de Lingua Portuguesa e de
Matematica®® (anexo 3). Nas Matrizes desse periodo, houve mudancas em relacéo a
primeira (referente ao 1° ano). Ja apresentavam uma “certa” abertura em relagao a
concepcao metodoldgica do professor, mas, pela analise realizada, percebe-se que
as habilidades propostas para os alunos desenvolverem ou ampliarem estavam

voltadas, principalmente, para um letramento autbnomo.

Em 2007 outra proposta de Matriz foi encaminhada as escolas, com novas
alteracOes (anexo 4). Esse, o ano do fim da parceria com o Instituto Ayrton Senna.
Em 2008 nova versao foi publicada e encaminhada as escolas goianas, com
pouguissimas alteracdes. O que se destaca € em relacdo ao eixo Pratica de leitura
do primeiro ano, no quarto bimestre, o restante continuou da mesma forma; e estéo

atualmente publicadas no Caderno 5, Matriz Curricular (anexo 5).

3.3 Desenvolvimento de competéncias e habilidades: o principio das Matrizes

No inicio do trabalho de elaboracéo das Matrizes Curriculares, principalmente
das séries iniciais, elas eram chamadas Matrizes de Habilidades. Tal terminologia foi
modificada ap6s o desvinculamento da Secretaria de Estado da Educacdo com o
Instituto Ayrton Senna, em 2007. Elas passaram a ser denominadas Matrizes
Curriculares, a partir de 2008. O objetivo esperado em relacdo a aprendizagem dos
alunos, por meio do processo de ensino-aprendizagem, recebeu o nome de
EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM. E como esta publicado atualmente, n&o
mais Matrizes de Habilidades (cf. GOIAS/SEDUC, 2009a).

% Dados adquiridos em documentos distribuidos pela Secretaria de Estado da Educacdo as
Subsecretarias e as respectivas escolas.
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Néo foi possivel perceber, nos documentos publicados pela Seduc, a
concepcao tedrica do termo habilidades que norteou a elaboracdo das Matrizes,
nem reconhecer os aspectos tedricos que influenciaram a substituicdo desse
conceito por Expectativas de Aprendizagem. O que se observa € que as mudancas
terminolégicas ndo representaram o desejo de mudar o conceito. Pelo contrario, o
intuito era permanecer com uma pedagogia de objetivos. As mudancas demonstram
também que foi uma maneira encontrada pela Seduc de se desvincular do Instituto
Ayrton Senna, cuja patente das primeiras matrizes (2003 a 2007) lhe pertencia e
recriar novas matrizes (2008 e 2009) na mesma concepg¢éo, porém, sob a autoria da
Secretaria de Estado da Educacdo de Goias. Em busca de respostas para tais
guestionamentos, a equipe do Ensino Fundamental da Seduc-GO e sua gerente
foram procuradas. Obteve-se como resposta que todas essas mudancas, desde a
concepcdo de habilidades que nortearam as Matrizes até a alteracdo para
Expectativas de Aprendizagens, foram fruto de discussdes entre a equipe da Seduc
e a equipe do Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e Acédo
Comunitaria (Cenpec), que, nos ultimos anos, tem assessorado a equipe da
Secretaria, mas ndo existe em seus registros a fundamentacao tedrico-filoséfica que
norteou tais modificacdes. O fato trouxe inquietacdo. Foram varios anos, de 2003 a
2008, para formular e implantar o referido curriculo no Estado de Goias. Observou-
se que houve preocupacdo com a pratica, porém, a filosofia de educacdo que
emerge da praxis, de forma reflexiva, principalmente em equipe (LIBANEO, 2002), e
de forma sistematizada, ndo esta acessivel na coordena¢do do Ensino Fundamental
da Seduc. Entretanto, de acordo com esta pesquisa, 0 conceito de habilidades e
competéncias aproxima-se da concepcdo de pedagogia por objetivos,
comportamentalista, salvaguardando os aspectos da politica neoliberal e sdcio-
historica.

As habilidades, de acordo com Antoni Zabala (1998), fazem parte dos
conteudos procedimentais, um dos tipos de conteddo escolarizado. A partir de sua
classificacdo e uso, os conteudos sao diferenciados. Ha aqueles que exigem um
saber (conceituais), outros que precisam de um saber fazer (procedimentais) e os
que admitem ser (atitudinais). Zabala adverte, no entanto, que seria impossivel
elaborar propostas de aprendizagem de contetudos procedimentais desvinculados

dos conceituais e atitudinais.
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De acordo com Zabala (1998), o contetido procedimental

gue inclui entre outras coisas as regras, as técnicas, 0s
métodos, as destrezas ou habilidades, as estratégias, 0s
procedimentos — é um conjunto de acdes ordenadas e
com um fim, quer dizer, dirigidas para a realizagcdo de um
objetivo. S@o conteudos procedimentais: ler, desenhar,
observar, calcular, classificar, traduzir, recortar, saltar,
inferir, espetar, etc. (p.43-44).

Nessa concepcédo do autor, ha contetdos procedimentais com poucas agoes,
outros que dependem de muitas ac¢des; uns mais proximos dos componentes
motores, outros dos cognitivos; uns cuja ordem das acfes € sempre a mesma,
outros cujas acdes a serem realizadas e a maneira de organiza-las dependem das
caracteristicas da situacdo na qual serdo aplicados, como as estratégias de leitura
ou qualquer estratégia de aprendizagem. Por exemplo: ler, como procedimento
social, na perspectiva do letramento, requer varios conhecimentos, como saber
decodificar, interpretar o que se |€, identificar o uso do género textual na sociedade,
identificar informagdes por meio da diagramagé&o dos textos, a inferéncia das ideias e
mensagens, etc. Todos eles podem proporcionar letramento. Portanto, ensina-los na
escola de forma que haja aprendizagem ja é ter em vista o letramento. Todavia, € a
interferéncia do professor, com consciéncia critica, visdo clara sobre o letramento
que emerge dos conteudos, que, de fato, contribui com o processo de ensino-

aprendizagem de forma mais significativa.

3.4 Estrutura das Matrizes de Lingua Portuguesa: 0s géneros textuais

norteando os eixos tematicos

O uso da lingua efetua-se em forma de enunciados. Enunciado no sentido de
enunciar, exprimir, transmitir pensamentos, sentimentos em palavras (BAKHTIN,
2003). Os enunciados, concretos e Unicos, sdo proferidos por integrantes dos
diversos campos da atividade humana e refletem tanto as especificidades quanto as
finalidades de cada campo, ndo sO pela tematica e estilistica, mas também pela
construgdo composicional. Para o autor, “cada enunciado particular é individual, mas

cada campo de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de



98

enunciados, os quais denominamos géneros do discurso”( BAKHTIN, 2003, p. 262).
E, devido a riqueza e diversidade dos géneros do discurso, estes sdo infinitos, pois
sao inesgotaveis as atividades humanas e seus repertorios, levando-se também em

consideracao o desenvolvimento e a complexidade de determinado campo.

Os géneros apresentam uma funcdo definida com base em alguns
pardmetros, como finalidade, destinatario e conteddo. Mesmo sendo flexiveis,
mostram certa estabilidade, definindo, assim, o que é dizivel; e o inverso, o0 que deve
ser dito, define a escolha de um género. Eles tém certa estrutura definida por sua
funcdo, apresentam caracteristicas comunicacionais e também séo caracterizados
por um estilo, sendo esse estilo elemento do género (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004).

Ha um sujeito que age discursivamente ao falar e escrever,

numa situacdo definida por uma série de parametros, com a
ajuda de um instrumento que aqui é um género, um
instrumento semiético complexo, isto €, uma forma de
linguagem prescritiva, que permite, a um sé tempo, a producao
e a compreensdao de textos (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 26-
27).

Os autores consideram o0 género como um megainstrumento para agir em
situacdo de linguagem, como uma configuracdo estabilizada de varios subsistemas
semiobticos, permitindo agir com eficacia numa situacdo de comunicacao. As praticas
de linguagem séo consideradas aquisicdes que foram se acumulando ao longo da

histéria por grupos sociais. Sao, portanto, instrumentos de interacdo humana.

Os géneros, agrupados a partir de suas funcbes de comunicabilidade e
especificidade, foram historicamente reconstruidos de forma progressiva. Com base
nesse principio,

[...] o trabalho escolar, no dominio da producéo da linguagem,
faz-se sobre os géneros, quer se queira quer nado. Eles
constituem o instrumento de mediacdo de toda estratégia de

ensino e o material de trabalho, necessario e inesgotavel, para
o0 ensino da textualidade (DOLZ; SCHNEWLY, 2004, p. 51).

As escolas, como instituicbes sociais que fazem intervencdes objetivas e
formalizadas, deveriam ser fundamentais na organizagcdo do processo de ensino-
aprendizagem dos géneros, com todas as suas especificidades na comunicacao
social. Entretanto, elas tendem a didatizar os géneros, transformando-os em objetos

de ensino-aprendizagem, muitas vezes desvinculados de sua funcgéo social.
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No caso da literatura, género textual por exceléncia, que colabora com a
humanizacéo do individuo e trata, ou ja tratou, de todo o tipo de conteudo estudado
pela ciéncia, seja social, historico, psicolégico (BARTHES, 1988), ao ser
escolarizada, didatizada, as vezes acaba se transformando em meros textos para
interpretagéo, estudo de vocabulario e de gramatica, nos pseudotextos encontrados
em livros didaticos (SOARES, 2006b). A leitura literaria, lida e/ou ouvida, € um dos
principais géneros textuais trabalhados pela escola de educacéo basica, e, como ja
foi mencionado neste texto, seu poder vai além do ensino das técnicas de leitura, da
formacao do leitor proficiente, € também instrumento de formag¢do humana. A Matriz
de Lingua Portuguesa tem o género literario como um dos componentes curriculares
e apresenta varias expectativas de aprendizagem referentes a esse conteudo.
Nesse sentido, vale destacar algumas caracteristicas de sua escolarizacao,
considerada inadequada.

3.4.1 Género literario: um dos focos da Matriz de Lingua Portuguesa

Nos ultimos anos, tem-se ampliado, e muito, a producéo literaria e também o
seu acervo nas escolas publicas de educacdo basica®. Muitos programas e
campanhas foram realizados, concomitantemente com certo investimento financeiro
na area. Porém, tanto os programas de incentivo quanto os investimentos estao
longe de suprir a real necessidade dos professores e alunos no sentido de terem
acesso a uma producao literaria diversa e de qualidade. Se antes as discussdes
versavam sobre a raridade desse material nas escolas, hoje a questdo, em parte
solucionada, volta-se para a necessidade de maior rigor e acfes imediatas no
enfoque a qualidade e a metodologia no desenvolvimento do trabalho pedagoégico
com a literatura, para que seja realizado com o maximo aproveitando do seu

potencial.

A leitura literaria permite conhecer novas formas de vida, de relagbes inter e
intrapessoais, novas maneiras de lidar com os problemas, com a fantasia, com os

sonhos, pois o0 autor, ao escrever, se implica, e de igual maneira o leitor também,

? Nesse caso, refiro-me, principalmente, ao estado de Goias, que nos Gltimos anos tem feito bons
investimentos em aquisicao de obras literarias para as escolas publicas.
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pelo bordeamento dos sentimentos recalcados pelo inconsciente. E possivel
postular essas categorias com base na implicacdo entre os campos da literatura e da
psicanalise. Ambas utilizam-se da linguagem e deixam o texto falar por si s6. No ato
de ler, o envolvimento de cada pessoa com cada leitura (ou re-leitura) é individual,
solitario, cada leitor se implica com o bordeamento dos recalques de seu
inconsciente. Nesse sentido, Nina Leite (2007) discute a importancia da literatura
como linguagem que provoca 0s sentimentos do leitor, e que colabora com a

formacao do homem, tanto nos aspectos sentimentais quanto culturais e sociais.

Com vistas a formacao do individuo, a escola é a instituicdo que tem por
esséncia trabalhar com os saberes instituidos pela sociedade. Portanto, ndo ha
como evitar que a literatura se torne saber escolar, se escolarize, pois € género
textual reconhecido socialmente. E também ndo ha como e porque negar e criticar a
escola, pelo contrario, ha que se discutir a inadequada escolarizacdo desse género
textual. Soares (2006b) destaca algumas instancias que considera inadequadas no

trabalho didatico-pedagdgico da literatura.

Primeiro, a biblioteca escolar, como espaco privilegiado de contato com a
leitura, mesmo sabendo que, ao procurar a biblioteca, o aluno passa por um

processo de recalques de leitura.

a tendéncia é nunca estar ai o livro desejado, ao passo que
outro livro é proposto: a Biblioteca € o espaco dos substitutos
do desejo; frente a aventura de ler, ela € o real, naquilo em
gue este chama a ordem o Desejo (BARTHES, 1988, p. 47).

O fato se deve ao espaco restrito, ao acesso aos livros - nem sempre se
encontra o exemplar desejado -, ao tempo de devolucdo, a quem indicou o livro, ao

preenchimento de fichas literarias, a maneira de ler, etc.

A segunda instancia, a de escolarizacdo da literatura, criticada por Soares
(2006b), é a leitura de livros. Nessa pratica, a leitura é indicada e orientada pelos
professores, principalmente os de Lingua Portuguesa, e configura-se como tarefa
escolar. Na maioria das vezes a leitura € avaliada (seja por prova, trabalho em
grupo, seminario, juri simulado, etc.). “A literatura € sempre e inevitavelmente
escolarizada, quando dela se apropria a escola: o que se pode é distinguir entre uma
escolarizagdo adequada da literatura” (SOARES, 2006b p. 25) e outra inadequada.

E necessario refletir sobre a questdo da leitura como obrigacéo, tarefa escolar,
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avaliacdo. Ndo se nega essa pratica, mas chama-se a atencdo para ela, pois,

conforme a énfase dada, pode-se criar um “mal-estar” em relacao a leitura literaria.

Por ultimo, a fragmentacdo dos textos que devem ser lidos, compreendidos,
interpretados pelas criancas, é considerada a forma mais criticada de escolarizar a
literatura (SOARES, 2006b). Mas é nessa instancia que a escolarizacdo é mais
intensa, principalmente porque € a forma que mais aparece nos livros didaticos. De
acordo com Rangel (2003, p.131), “para muitos dos brasileiros escolarizados, o LD
tem sido o principal ou o exclusivo meio de acesso ao mundo da escrita”. Nesse
caso, o Livro Didatico e o Livro Didatico de Lingua Portuguesa “podem ser
entendidos, a0 mesmo tempo, como parte das causas e parte dos efeitos dos
padrdes de letramento que caracterizam a sociedade brasileira” (RANGEL, 2003, p.
131).

Nos Livros Didaticos, ha uma predominéancia dos géneros e dos autores,
limitando a acessibilidade ao vasto niumero e a riqueza de textos e de autores
(SOARES, 2006b; MARTINS, 2003). Essa metodologia acaba prejudicando
justamente os alunos que tém na escola o espaco privilegiado (para alguns pode ser
0 Unico) de contato com a literatura. E isso, implicitamente, conduz a crianca a
pensar que literatura constitui-se apenas de certos textos e certos autores. Soares
(2006b) alerta, ainda, para outro erro de escolarizacao da literatura - a apresentacao
de textos de pouca qualidade. Outro aspecto a ser observado, considerado mais
grave pela autora, sdo o0s pseudotextos, sejam eles forjados pelo autor para
trabalhar gramética ou ortografia, ou narrativas que apresentam apenas alguns
ciclos da sequéncia do texto, faltando a parte anterior ou posterior do fragmento
apresentado, abalando, assim, a estrutura da narrativa, o que pode levar a crian¢a a
pensar que se pode escrever da mesma forma, prejudicando sua formagéo. Soares
(2006b) aproxima-se de Rangel (2003) quando destaca o que nao fazer com a
literatura nos livros didaticos. Um dos aspectos € a fragmentacdo inadequada de
textos autorais. Com essa fragmentagao as “caracteristicas do género e da tipologia
textual sdo desrespeitadas, sonegando ao aluno o conhecimento e a experiéncia
dos mecanismos linguisticos que fazem do texto um todo organizado” (RANGEL,
2003, p.140).

Se o trabalho com a literatura na escola refere-se a analise de pseudotextos,

como poderiam eles proporcionar ao leitor, isto €, a crianca, a oportunidade de
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conhecer e implicar-se com as aberturas, as lacunas deixadas pelo escritor, agueles
espacos que cada leitor percorre, com sua individualidade, sua verdade e seus
recalques? Se um trabalho escolar com fragmentos de textos literarios apresentar
apenas a exposi¢ao, ou a complicacdo — um problema criado pelo personagem - ou
apresenta o meio da historia, ou ainda a parte final, que sentido tem esse texto para
o aluno? Ele ndo se implicaria com a leitura e menos ainda teria bons exemplos de
textos para subsidiar sua escrita. E um problema que precisa ser pensado, a leitura
de bons textos deve ser, por exceléncia, a atividade escolar. Na pesquisa de Soares
(2006b), os exercicios que sdo propostos na escola ndo conduzem a uma analise do

gue € essencial no texto, como

a percepcao de sua literalidade, dos recursos de expresséo, do
uso estético da linguagem, centram-se nos contetdos, e nao
na recriacdo que deles faz a literatura; voltam-se para as
informacdes que os textos veiculam, ndo para o modo literario
como as veiculam (SOARES, 2006b, p. 43).

A leitura literaria, na perspectiva de superar os problemas mencionados, deve
ser feita com o objetivo de privilegiar os diversos saberes acumulados culturalmente
pelos individuos na sociedade, visando ampliar os conhecimentos diversos e a
formacao do leitor de literatura, estimulando a surpresa, a fantasia, a imaginacgao, o
prazer da linguagem e, consequentemente, a formacdo do leitor avido, critico
(AIRES, 2010). Essa leitura é cultural, quanto mais instigar, desafiar, mais
possibilidades tem de atrair o leitor. Sabe-se do pouco acesso que as criangas tém
aos livros em casa. Nesse aspecto, entra 0 papel da escola e do professor de
procurar meios para seduzir esse leitor, disponibilizando livros, trocando
experiéncias de leitura em sala de aula. Os projetos de leitura também sdo bons
exemplos de acbes que os professores podem realizar, com destaque para o estudo
do género literario, os recursos de expressao, o narrador, 0S personagens, as
analogias, as metéaforas, os recursos estilisticos, poéticos, estudo do que é textual e
literario (AIRES, 2010). Com isso, munem 0s alunos de instrumentos para, além de
poderem ser leitores proficientes, serem escritores de bons textos: que sejam
completos, com coeréncia e coesdo. Se a proposta for considerada e trabalhada de
forma adequada pelos professores na Educacao Infantil e Primeiras Séries do
Ensino Fundamental, de fato se estara escolarizando a literatura infantil na

perspectiva do letramento.
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A didatizacdo considerada adequada da literatura infantil poderéa contribuir
para a formacéo e ampliacdo do letramento do aluno e, ainda, “mexer” no “reino dos

afetos”, pois é linguagem que bordeia o inconsciente do individuo (LEITE, 2007).

E preciso destacar, entretanto, o papel do professor leitor. Sem o acesso, 0
conhecimento, a leitura e, principalmente, o prazer pela leitura literaria, como
escolher os textos e a metodologia a ser apresentada aos alunos? Como agucar a
curiosidade, o desejo de prosseguir na leitura e se encantar com 0s caminhos da
narrativa, da poesia? O professor precisa ser exemplo de leitor para ter subsidios
para agucar o interesse do aluno, pois “[...] o que leva uma crianca a ler, antes de
mais nada, € o exemplo” (MACHADO, 2001, p. 116). Se nenhum adulto 1& em volta
da crianca, dificilmente ela serd um leitor. Se em casa esse habito deixa muito a
desejar, sO resta a escola proporcionar a mediacdo entre a crianca e a literatura.
Como ja foi mencionado neste texto, grande parte das criancas tem acesso a leitura

literéria apenas na escola, e, mais ainda, por meio do livro didético.

A leitura literaria tem, como uma de suas possibilidades, a transicao do real
para o simbdlico, e é nesse sentido que Cademartori (2006) chama a atencao para
a literatura infantil. A crianca que aprende, na brincadeira, separar o que é real de
seu significado, por exemplo, brinca com uma varinha dizendo que € cavalo (real),
passa pelo estagio de operar com essa significacdo. Esse estagio de abstracdo tem
continuidade nas histérias infantis. “Através da historia, a dimensdo simbdlica da
linguagem € experimentada, assim como sua conjun¢cao com o imaginario e com o
real.” (CADEMARTORI, 2006, p. 73). Portanto, a leitura de historias, o
acompanhamento de ac¢fes imaginarias, permite uma reordenacdo afetiva e
intelectual das vivéncias, além do divertimento. A autora ainda cita o exemplo das
relagBes entre pai e filho circunstanciadas e as representadas nas historias, ndo
como exemplo, mas como demonstracao, ou seja, outra forma de a crianca perceber
as relacBes interpessoais. Portanto, realidade e significado permeiam o

desenvolvimento da crianga.

Zilberman (2006) adverte que o valor por exceléncia a guiar a selecdo das
obras literarias pela escola e pelo professor deve ser a qualidade estética, porque
se a literatura atinge o estatuto de arte literaria, distancia-se da pedagogia e sua
didatizacdo, como por exemplo, para mero ensino de gramatica. Como arte, sua

funcédo na formac&o do individuo ultrapassa em muito o mero valor didatico. E nesse
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sentido que o professor podera atuar em sala de aula, ao selecionar as obras
literarias a serem trabalhadas com os alunos, pois, se a escola ndo omite o social,
colabora com a educacdo e com o real questionamento da estrutura de poder

dominante.

Outro aspecto a ser discutido no trabalho com a literatura é ela ser produzida
por adultos e trazer consigo o olhar do adulto sobre o mundo real e ficcional. Assim,
tais textos trazem a concepcao de crianca de quem os produziu e delineiam a
natureza dos valores a serem repassados, quer sejam reprodutores ou
emancipadores (ZILBERMAN, 2003; AGUIAR, 2007). Dai a importancia de

reconhecer tais marcas e, se for o caso, questiona-las.

Para haver um trabalho didatico-pedag6gico com a literatura, com as
caracteristicas citadas, ha alguns aspectos que precisam ser evidenciados. Primeiro,
a formacéo do professor como leitor. Para tanto, ha que levar em consideracéo sua
histéria de vida, seu acesso aos livros e outros portadores textuais - como revistas,
jornais, etc. — no passado e no presente; mas também seu conhecimento literario e
postura de leitor avido e critico. Segundo, é ter condi¢fes, tanto financeiras quanto
de tempo, para realizar leituras. Isso, para além do planejar aulas, preparar e corrigir
atividades de um numero expressivo de alunos. De acordo com as pesquisa de
Zaguri (2006), um professor trabalha, em geral, em dois, trés turnos diariamente,
além de ter, nos finais de semana e feriados, uma sobrecarga de atividades
extraclasse a serem realizadas e entregues nas escolas em tempo cronometrado
pelo calendario escolar. Um profissional com tal sobrecarga de trabalho, dificiimente
tem tempo para ler por prazer. A leitura realizada é a leitura necesséaria para a
ministracdo das aulas. Exigir do professor que seja exemplo de leitor, nos contextos
mencionados, € exigir muito de quem ja sofre com desprestigio e a falta de
reconhecimento financeiro e social da profissdo. Portanto, as politicas publicas de
valorizacdo do professor se caracterizam como prioritarias para formar professores
leitores, com melhores condi¢gbes financeiras e menor sobrecarga de trabalho.
Associam-se, assim, dois fatores importantes para a realizacdo da leitura literaria, e
outras leituras, ou seja, recurso para adquirir livros e tempo para ler. Um
profissional que trabalha 10, 12, 14 horas diarias ndo tem tempo para o lazer nem
para a familia. Por outro lado, € muito dificil para ele investir em formagéo, participar

de eventos e praticas de letramento.
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N&o se pode esquecer que sao diversos 0s géneros textuais, além do literario.
Dolz e Schneuwly (2004) os agrupam em géneros orais e escritos, com base na
definicdo de capacidades de linguagem global em relacéo as tipologias existentes.
E, com base nos dominios sociais de comunicacdo e da capacidade da linguagem
dominante, eles se agrupam em: cultura literaria ficcional (narrativa), que enfoca a
mimeses da acdo por meio da criacdo da intriga no dominio do verossimil;
documentacdo e memorizagcdo das acbes humanas (relato), que tem como foco a
representacdo pelo discurso de experiéncias vividas, situadas no tempo; discussao
de problemas sociais controversos (argumentacdo), cuja énfase se da na
sustentacdo, refutacdo e negociacdo de tomadas de posicdo; transmisséo e
construcdo de saberes (exposicdo), que enfocam a apresentacdo textual de
diferentes formas dos saberes; e, por fim, instrucdes e prescricbes (descricdo de
aches), em que ha uma regulacdo mutua de comportamentos. Os referidos autores
propdem que todos os agrupamentos sejam trabalhados em todos os niveis de

escolaridade, por meio de um ou outro género.

Toda introducdo de um género na escola é o resultado de uma
decisdo didatica que visa a objetivos precisos de
aprendizagem, que sdo sempre de dois tipos: trata-se de
aprender a dominar o género, primeiramente, para melhor
conhecé-lo ou aprecia-lo, para melhor saber compreendé-lo,
para produzi-lo na escola ou fora dela; e, em segundo lugar, de
desenvolver capacidades que ultrapassam o0 género e que sao
transferiveis para outros géneros préoximos ou distantes. [...]
pelo fato de que o género funciona num outro lugar social,
diferente daquele que foi originado, ele sofre, forcosamente,
uma transformacédo. Ele ndo tem mais o mesmo sentido; ele &,
principalmente, sempre [..] género a aprender, embora
permaneca género para comunicar (DOLZ, SCHNEUWLY,
2004, p. 80-81).

A citacdo enfatiza a defesa, pelos autores, da importancia do trabalho com
géneros na escola: para aprender a produzi-los é preciso conhecé-los, aprecia-los e
compreendé-los. O género, instrumento de comunicagdo, torna-se, assim, objeto de
ensino-aprendizagem. Os autores ainda defendem que, quanto mais precisa a
definicdo das dimensdes ensinaveis de um género, mais facil a apropriacdo desse

instrumento e das capacidades de uso da linguagem que a ele estéo relacionadas.

Nas atuais Matrizes da Seduc, destacam-se 0s géneros textuais como objeto

de ensino de Lingua Portuguesa, fundamentados nos respectivos Parametros
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Curriculares Nacionais, 0s quais apresentam diretrizes para que estados e
municipios construam seus proprios curriculos, adequados as reais necessidades e
caracteristicas culturais, politicas e sociais do local. Os Parametros Curriculares de
Lingua Portuguesa consideram o texto e a diversidade de géneros discursivos como
objeto de ensino, bem como suas especificidades. Nas Matrizes de 1° a 5° anos,
destacam-se os seguintes géneros: narracdo (fabulas, contos de fada tradicionais,
lendas, poemas, poesias, parlendas), exposicao (exposicdo oral, carta ao leitor,
reportagens), relato (noticias, reportagens), descricdo (regras de jogo, receitas),
argumentacao (resenhas, texto de opiniéo).

Na Introducdo das Matrizes Curriculares de Lingua Portuguesa (MCLP,
2009a), a Secretaria de Estado da Educacdo destaca o trabalho com géneros
textuais como uma excelente oportunidade para os alunos lidarem com a lingua em
seus diversos usos cotidianos, e objetiva efetivar uma progresséo curricular com
base em agrupamentos dos géneros, para garantir um trabalho variado, com cinco
tipos textuais: narrativos/literarios, argumentativos, expositivos, descritivos e

injuntivos® em cada ano.

Destaca ainda que “[..] € imprescindivel eleger géneros essenciais
pertencentes a cada tipo/agrupamento para todos os anos/séries’
(GOIAS/SEDUC/MCLP, 2009a, p. 232), e que pela leitura e producéo de textos o
estudante aprende a lidar com as estruturas linguisticas especificas de cada género.
Na concepcédo da atual coordenacédo e equipe do Ensino Fundamental da Secretaria
de Educacao, os estudantes precisam aprender a ler, pensar e falar sobre a lingua,
habilidades que devem ser desenvolvidas. Isso requer do professor um
planejamento de situacfes didaticas voltadas as necessidades dos estudantes nas
atividades de fala e escuta, leitura e producao de textos. Essas habilidades que os
alunos devem desenvolver estruturam as MCLP. Os eixos tematicos que estruturam
as atuais Matrizes de 1° a 5° anos: pratica de leitura, pratica escrita e producéo de

texto, linguagem oral, é o tema do proximo topico.

3.4.2 Eixos teméaticos da Matriz de Lingua Portuguesa

?! Textos que indicam como realizar uma acéo, textos instrucionais.
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O primeiro eixo das MCLP, de acordo com a topicalizacdo, € a Préatica de
leitura (MCLP, 2009). Por ela compreende-se toda uma complexidade historico-
social, psicologica, interesses individuais e sociais e aspectos didatico-pedagogicos
relacionados ao ensino-aprendizagem da leitura. A pratica, por ser social, &

constantemente reconstruida pela acéo, que € individual (TARDIF, 2002).

Para Chartier (1988, p.123), “a leitura é prética criadora, actividade produtora
de sentidos singulares, de significagcbes de modo nenhum redutiveis as intencdes
dos autores de textos ou dos fazedores de livros”. Por isso, ao ler, cada um faz uma
relacdo interna, com seus conhecimentos prévios sobre o0 assunto, suas
expectativas e finalidades da leitura. As pesquisas de Chartier (1988) sobre a
histéria dos livros e das praticas de leitura nos possibilitam conhecer os caminhos
percorridos pela humanidade em relacdo ao acesso aos livros e as diversas

maneiras de praticar a leitura.

Todo texto € produzido por um autor. A partir dai, porém, o processo de
producdo escapa as suas maos, passando para as editoras todo o processo de
organizar e produzir o portador do texto, ou seja, o livro. Assim, uma das questdes
basicas que possibilitam a leitura sdo as condicbes de acesso ao livro ou a qualquer
outro suporte, seja um jornal, revista, panfleto, etc. Nos séculos XVI e XVII, os livros
eram poucos e, na sua maioria, caros e de dificil acesso. Decorre dai a leitura
intensiva: ler 0 mesmo texto varias vezes, geralmente em voz alta, para compartilhar
com 0 grupo. Isso porgque, em primeiro lugar, eram poucas as pessoas que sabiam
ler; depois, pela escassez de material, como demonstra Chartier (1988). Hoje se
vive um momento em que ha uma extensa publicacdo de livros de todos os géneros,
gostos ou necessidades; ndo soO livros, como uma grande variedade de textos
impressos. Além disso, a ampliagdo do acesso ao computador, onde a leitura virtual
possibilita um contato extraordinario com textos e mais textos. Assim, a leitura deixa

de ser intensiva e passa a ser cada vez mais extensiva.

O ensino da leitura nas escolas nao ficou a margem da realidade social em
relacdo ao acesso aos livros e demais suportes textuais. Os manuais®? para leitura

foram durante muitas décadas o recurso didatico-pedagdgico dos professores para o

22 Nesse sentido, entendam-se as tradicionais Cartilhas
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ensino da leitura e também objeto dessa pratica, tendo em vista a escassez de
material impresso. No Brasil, o ensino da leitura era (e ainda é) realizado pela
memorizacao de letras, silabas e palavras isoladas, descontextualizadas. De acordo

com os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa,

€ preciso superar algumas concepc¢des sobre o aprendizado
inicial da leitura. A principal delas é a de que ler é
simplesmente decodificar, converter letras em sons, sendo a
compreensao consequéncia natural dessa acdo. Por conta
desta concepcéo equivocada a escola vem produzindo grande
quantidade de “leitores” capazes de decodificar qualquer texto,
mas com enormes dificuldades para compreender o que tentam
ler. (PCN, 1998, p. 55).

Nessa perspectiva, é preciso oferecer aos alunos muitas oportunidades de
aprenderem a ler usando os procedimentos de um bom leitor, tais como selecéo,
antecipacdo, inferéncia e checagem (SOLE, 1998), critérios que seréo

posteriormente comentados.

Um dos principais objetivos de inser¢do do aluno no mundo da leitura € a
ampliacdo do letramento. Proporcionar a crianca a ampliagdo de oportunidades de
participar de momentos de leitura, mesmo que ainda ndo saiba ler
convencionalmente, e permitir o contato com textos diversificados e significativos €,
de inicio, fazer leitura de “ouvidos”, ou seja, alguém Ié o texto para o ouvinte. A
leitura ouvida € uma das maneiras positivas de o aprendiz compreender que aquilo
gue esta sendo lido estad ali, no texto, a historia esta ali, escrita e pode ser
descoberta como uma magica, € entrar no mundo dos autores, é apossar-se de sua
criacdo: o texto. Para a crian¢a que aprendeu a ler, que ja esta familiarizada com os
textos, a leitura, na perspectiva anunciada, tende a ser cada vez mais natural, pois
“0 que leva uma crianga a ler, antes de mais nada, € o exemplo. Da mesma forma
gue ela aprende a escovar dentes, comer com garfo e faca, vestir-se, calcar sapatos,
e tantas outras atividades quotidianas.” (MACHADO, 2001, p. 116). Ler, portanto, &
interagir com a diversidade de textos, participando de momentos de leitura. Nas
Matrizes, percebe-se a preocupacdo com a leitura de diversos géneros textuais,
demonstrando, assim, a intencéo de ter uma pratica pedagdgica voltada a ampliacédo
do letramento.

A leitura como pratica social € um meio e ndo um fim. Fora da escola néo se

decodifica letra por letra, palavra por palavra, leem-se textos significativos, com
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objetivos claros; |é-se sabendo quem escreveu, porgue escreveu e a guem se
destina o texto.

Para Frank Smith (1999) e Rosaura Soligo (2000), a compreensao da leitura
depende da relagdo entre os olhos e o cérebro. Nas Ultimas décadas, houve um
avancgo significativo nesse campo, mas ainda n&o se conseguiu desvendar a
complexidade do ato de ler. O que os olhos veem depende muito do conhecimento
gue se tem sobre o0 assunto do texto. Quanto maior esse conhecimento, mais rapida
a leitura. Ao contrario, se se desconhece 0 assunto, a leitura sera mais lenta, pois “o0
processo de leitura depende de varias condicfes: a habilidade e o estilo do leitor, 0
objetivo da leitura, o nivel de conhecimento prévio do assunto tratado e o nivel de
complexidade oferecido pelo texto.” (SOLIGO apud PROFA-M1U7T8, 2000)%.

Uma crianca ainda nao alfabetizada pode ter muitas informacdes a respeito
do que contém um texto, mesmo assim ndo sera capaz de ler, pois ainda ndo dispde
dos recursos necessarios a decodificacdo dos signos graficos. Ela tem
conhecimento prévio, mas ndo é capaz de desvendar a informacao captada pelos
olhos. O contrario ocorre também, as vezes o leitor domina a linguagem escrita, €,
mas falta familiaridade com o tema tratado, o que o impede de compreender o
assunto que tem diante dos olhos. Nesse sentido, o trabalho didatico-pedagdgico
para o ensino da leitura ndo pode desconsiderar o conhecimento prévio do leitor.
Isso sO € possivel se o professor tiver autonomia para, com base na realidade dos
alunos, organizar seu planejamento e realizd-lo com consciéncia, visando a
ampliacdo do letramento ndo s6 na dimensdo autbnoma, mas principalmente o

letramento social, na perspectiva revolucionaria, critica.

As criancas aprendem a ler, participando de atividades de uso da escrita
juntamente com pessoas que dominam esse conhecimento. E dificil uma crianca
aprender a ler se espera-se dela o fracasso, e dificil também se ndo achar

finalidade na leitura. Pois, de acordo com Solé (1998, p. 93),

0s objetivos dos leitores com relagdo a um texto podem ser
muito variados, e ainda que 0S enumerassemos nunca
poderiamos pretender que nossa lista fosse exaustiva; havera
tantos objetivos como leitores, em diferentes situacdes e
momentos.

* Os médulos do PROFA séo organizados por Unidades e Textos, ndo apresentam péginas da forma
tradicional.
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Assim, para essa autora, a leitura tem objetivos e finalidades diversas; ler
para se informar, para seguir instrucdes, para se divertir, para aprender, para revisar
um texto, etc. Lé-se para a vida e enquanto se vive. Lé-se para atender a uma

necessidade pessoal; € um trabalho ativo na busca da construgdo de significado.

Nas Matrizes Curriculares de Lingua Portuguesa (MCLP, 2009), evidencia-se
a concepcao de leitura utilizando-se de estratégias, como: a) selecdo, que permite
ao leitor se ater apenas aos indices Uteis, desprezando os irrelevantes; b)
antecipacdo, em que se antecipam letras, palavras e até significados, dependendo
do grau de informacdo que ja se tem sobre o assunto. Assim, torna-se possivel
prever o que esta por vir; o género, o0 autor, o titulo e muitos outros indices indicam o
gue € possivel encontrar em um texto; c¢) inferéncia, que permite captar o que nao
estd dito no texto de forma explicita; sdo deducdes baseadas nas pistas que o
préprio autor deixa e também no conhecimento que se tem sobre o assunto; d)
estratégia de verificacdo ou checagem, que torna possivel o controle da eficécia, ou
ndo, das demais estratégias, permitindo confirmar, ou ndo, as especulacdes
realizadas. Nessa concepcédo, um leitor utiliza todas as estratégias de leitura mais ou
menos ao mesmo tempo, seleciona, antecipa, infere e verifica, contrariando a ideia

hegemonica de que ler é apenas decodificar (SOLE, 1998).

Essa concepcéo de leitura das MCLP norteia o trabalho didatico-pedagdgico
dos professores e da a entender que o leitor ndo é somente aquele que ja
decodifica, mas aquele que reconhece um texto e seu portador, que participa de
leitura de “ouvidos”, feita por outra pessoa. Participar desse tipo de leitura é
participar de eventos de letramento, seja na familia, na pré-escola, na escola, na
igreja, etc. Na Matriz do 1° ao 5° anos constata-se essa concepcao de leitura. Esta
evidente nas expectativas de aprendizagem, como: leitura de nome proprio e lista
tematica a partir da letra inicial ou final; leitura de histéria com base em gravuras;
acompanhamento da leitura de um texto mesmo sem saber ler; leitura mesmo sem
saber ler convencionalmente; reconhecimento de diferentes tipos de textos;
reconhecimento de antecipacfes em relacdo a leitura; utilizacdo de estratégias de
leitura com apoio de imagens; inferéncia com base em informacgdes implicitas em

diversos tipos de textos, etc.

Entretanto, mesmo as expectativas de aprendizagem estando relacionadas ao

trabalho com géneros, e isso é considerado extremamente positivo, tendo em vista
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que socialmente ndo ha comunicacdo por meio de palavras e frases isoladas, ndo se
percebe nas Matrizes a concepcao de leitura de Paulo Freire (1992). Na sua
perspectiva, a leitura tem inicio com a leitura de mundo, que antecede a leitura da
palavra, da palavramundo. Nesse caso, com a leitura da palavramundo da crianga
goiana, com sua cultura, suas brincadeiras, musicas, cantigas, tradicdes. Ou seja,
nao aparece espaco para a cultura local, questdo que a Secretaria defende estar
presente nas Matrizes, embora ndo tenha sido percebido. Se o conhecimento prévio
sobre o assunto do texto facilita a aprendizagem da leitura, desconsiderar as
brincadeiras das criancas é colocar a leitura como outro modo de falar, muito
diferente de sua vida real, sobretudo das criancas de familias de baixa renda, para
0S quais é restrito 0 acesso aos livros literarios e demais portadores de texto, como
também a participacdo em eventos de letramento. Se se desconsidera o ponto de
partida, o letramento que as criancas ja possuem antes do periodo escolar, perde-se
uma boa oportunidade de contribuir para o avanco, de forma significativa, do

letramento das criancas goianas.

O segundo eixo das MCLP é Pratica escrita e producao de textos (MCLP,
2009). Nele enfatiza-se a aprendizagem do sistema de escrita, da base alfabética e
ortografica no caso da Lingua Portuguesa, do sistema de pontuagdo, acentuacao e
da gramatica, além da producédo textual como lugar de materializar a aprendizagem

sobre a lingua, com seus estilos e fun¢des sociais.

No caso da producédo textual, vale relembrar que, na antiguidade grega, o
autor compunha o texto e o ditava para ser escrito por um escriba. A colaboracéo
desse escriba era transformar os enunciados em marcas graficas permanentes,
atividade considerada uma tarefa menor diante da producdo do texto. A funcdo do
escriba pouco contribuia para a grandeza da filosofia ou do teatro grego
(PCN/LP,1998). Isso demonstra que a capacidade de produzir um texto ndo esta
apenas vinculada ao dominio da leitura e escrita e, portanto, ndo é pré-requisito para
o0 inicio do ensino da lingua. Mostra ainda que os dois processos podem e devem
ocorrer simultaneamente, um diz respeito a aprendizagem de um conhecimento de
natureza convencional (a escrita alfabética) e o outro se refere a aprendizagem da
lingua que se usa para escrever (Epilinguistica). Quando a crianca tem a
oportunidade de produzir textos sem ainda dominar a escrita convencional, tendo

uma pessoa como escriba, ela coloca em jogo diversas questbes sobre a



112

comunicagcdo como: a quem se escreve, qual a mensagem que se deseja transmitir,
como organizar as ideias, as questdes de concordancia, coesao e coeréncia textual.
Nesse aspecto, o trabalho do professor é essencial, pois ele tem a oportunidade de
discutir com o aluno, ou com os alunos, a forma mais convencional de escrever, com
base na constatacédo de que, no caso do Brasil, com sua variedade linguistica, fala-
se de maneiras diferentes, mas no momento de escrever tem-se a necessidade de

seguir as normas da lingua, no caso, a lingua portuguesa brasileira.
Vale lembrar que

a énfase que se esta dando ao conhecimento sobre as
caracteristicas discursivas da linguagem — que hoje sabe-se
essencial para a participacdo no mundo letrado - nao significa
gue a aquisicdo da escrita alfabética deixe de ser importante.
A capacidade de decifrar o escrito € ndo s6 condi¢do para a
leitura independente como - verdadeiro rito de passagem - um
saber de grande valor social (PCN/LP, 1997, p. 34).

O PCN deixa claro que é preciso ensinar a criangca a escrever
convencionalmente, mas reconhece a necessidade de ensinar a escrita de uso
social, nas suas diversas variedades, pois a realidade vem mostrando que, ao
privilegiar a aprendizagem da base alfabética, da alfabetizacdo como técnica, corre-
se o risco de formar analfabetos funcionais. Por outro lado, ao focar o trabalho nas
praticas contextualizadas de leitura e escrita, corre-se o risco de a crianca demorar
a se alfabetizar. De acordo com Soares (2006a), portanto, o foco deve ser alfabetizar
letrando.

A partir de tais concepgfes, mais uma vez fica explicita a necessidade de a
escola ensinar a ler e escrever, com vistas as funcdes sociais, hdo apenas aos Usos
escolarizados, restritos, fechados em si mesmos. Perguntas como ensinar o qué,
para qué, por qué, quando, sdo extremamente importantes na elaboracédo de uma

proposta curricular de leitura e escrita.
O PCN de Lingua Portuguesa defende a concepcéo de que,

para aprender a ler, € preciso que o aluno se defronte com os
escritos que utilizaria se soubesse mesmo ler — com textos de
verdade, [...] para aprender a ler, portanto é preciso interagir
com a diversidade de textos escritos, testemunhar a utilizagao
gue os ja leitores fazem deles e participar de atos de leitura de
fato; € preciso negociar o conhecimento que ja se tem e o que
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€ apresentado pelo texto, o que esta atras e diante dos olhos,
recebendo incentivo e ajuda de leitores experientes (PCN/LP,
2001, p. 56).

Na concepcao apresentada nos PCNs, forma e conteddo tém importancia no
contexto de funcionalidade social do género e é, portanto, objeto de ensino escolar.
E a que norteia o trabalho com os géneros textuais nas escolas, seja na leitura ou
produgéo de textos variados. Percebe-se que esse direcionamento influenciou as
Matrizes de Lingua Portuguesa, pois elas tém como objeto de estudo os diversos

géneros textuais.

A leitura como pratica criadora, produtora de sentidos, na visdo de Chartier
(1988), s6 pode ser realizada com textos completos e variados quanto a
funcionalidade, necessidade e prazer. Assim, conhecer a diversidade textual e
aprender a ler e escrever requerem um trabalho didatico-pedagoégico que tenha

como centro o uso social da leitura e da escrita, ampliando o nivel de letramento.

O terceiro e ultimo eixo, Linguagem oral (MCLP, 2009), também € objeto de
intervencdes escolares, tendo em vista as especificidades textuais relacionadas a
oralidade. “Do ponto de vista ontogenético, o dominio do oral se desenvolve,
primeiramente, nas e pelas interagbes das quais as criangas participam”
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 150). No entanto, para fazer da linguagem oral
objeto do processo ensino-aprendizagem, € preciso definir claramente as
caracteristicas do oral a ser ensinado. Para Schneuwly e Dolz (2004), o termo
linguagem oral refere-se a tudo aquilo que se transmite pela boca; e se reporta a
linguagem falada, em oposicao ao escrito. No oral, destaca-se a prosodia, ou seja, a
entonacao, a acentuacao e o ritmo. Os fatos da prosédia sao fatos sonoros. As falas
se dao de forma espontanea, em estilo oral espontaneo, em situacéo de interlocucéo
conversacional e escrita oralizada, considerada uma vocalizagdo do texto escrito;
“trata-se, portanto, de toda palavra lida ou recitada.” (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p.
157).

Na comunicacdo oral, utilizam-se meios linguisticos e prosodicos, mas
também nao linguisticos, como 0s meios paralinguisticos (melodia, qualidade da voz,
pausas, respiracdo, risos, sSuspiros), meios cinésicos (atitudes corporais,
movimentos, gestos, troca de olhares, etc), posicdo dos locutores (espaco pessoal,

distancias), aspectos exteriores (roupas, penteados, oOculos, limpeza), disposi¢éo
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dos lugares (lugar, iluminacdo, ordem, ventilacdo, decoracdo). Com base nessa
concepcao de Dolz e Schneuwly, compreende-se a importancia de incluir a
linguagem oral, os géneros orais, como objeto de ensino, e também a preocupacao
com sua didatizacdo. Conhecer as praticas orais de linguagem é o primeiro passo
para retirar da marginalizacdo esses géneros textuais. Assim, “aprender a falar é
apropriar-se dos instrumentos para falar em situacdes de linguagem diversas, isto €,
apropriar-se dos géneros.” (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 171). Desde a recitacéo
de um poema, a dramatizacdo de uma narrativa, até os debates publicos,
entrevistas, conferéncias, etc., sdo situagbes de comunicagdo oral para
interlocutores especificos e que requerem um grau de formalidade especifico de
cada género e do lugar social de comunicacédo, das exigéncias das instituicbes nas
quais os géneros se realizam, seja na escola, no radio, na igreja, na televisdo, num

congresso, etc.

O papel da escola € ultrapassar as préaticas orais cotidianas, sem ignora-las,
para melhorar a comunicacdo pelas praticas orais formais, institucionalizadas, que
sao reguladas por restricbes exteriores (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004). Incluir esse
eixo nas Matrizes significa preocupar-se com a leitura, a escrita, com o sistema de
escrita, mas também se preocupar com a postura do leitor/comunicador perante a
sociedade. N&o ha duvida de que as praticas com géneros orais também
proporcionam letramento, pois nelas estdo implicitos o uso social da leitura e da
escrita, tendo em vista que, com excecao das praticas espontaneas, a comunicacao
oral institucionalizada requer conhecimentos especificos, de estilo, estrutura textual,

funcdes do género, etc.

Os eixos das MCLP (2009), sumariamente apresentados, em consonancia
com os Parametros Curriculares Nacionais, visam a aprendizagem de habilidades de
leitura, escrita, producdo textual e comunicacdo oral. Aparentemente, percebe-se

uma visdo predominante da escrita, uma hegemonia com aparéncia de naturalidade.

3.5 A Concepcéo do aprender a aprender norteando a elaborac&o das Matrizes

Curriculares
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Pela andlise das Matrizes Curriculares, percebe-se a influéncia da concepcao
neoconstrutivista, que tem por fim a pedagogia das competéncias. De acordo com
Saviani (2008), o construtivismo foi metamorfoseado, agregado a outras
concepcdes, em forma de um ecletismo féacil, e transformou-se em
neoconstrutivismo. Neste, de acordo com a concepg¢ao piagetiana sobre 0s estagios
psicogenéticos, predomina o primeiro estagio. César Coll, um dos colaboradores
dessa ideia, influenciou e colaborou na elaboracdo dos Parametros Curriculares
Nacionais na década de noventa do século passado (DUARTE, 2006), os quais
nortearam a elaboragédo das Matrizes. A pedagogia neoconstrutivista, do aprender a
aprender, em sua nova face, transformou-se na pedagogia das competéncias, que
traz em sua origem a abordagem behaviorista. Nesta, a acepcdo de competéncias
identifica-se com objetivos operacionais. Assim, atingir tais objetivos significa a
aquisicao, pelo aluno, de competéncias correspondentes (SAVIANI, 2008).

Duarte (2006) apresenta quatro posicionamentos valorativos contidos no lema
“aprender a aprender”. O primeiro deles refere-se a aprendizagem que o individuo
realiza por si mesmo. E considerada a mais desejavel, em detrimento das
aprendizagens por meio de transmisséo de conhecimentos e experiéncias por outros
individuos. Nessa visdo, aprender sozinho contribuiria para 0 aumento da autonomia
do individuo. O segundo posicionamento valorativo trata da ideia de que é mais
importante o aluno desenvolver um método de aquisicdo, elaboracdo, descoberta,
construcdo do conhecimento, que aprender os conhecimentos descobertos e
acumulados por outras pessoas. Assim, o método cientifico € mais importante do
que o conhecimento cientifico ja existente, e o individuo sé poderia aprender por
meio de atividade autbnoma, articulando esse posicionamento ao primeiro. O
terceiro, refere-se ao principio de que a aprendizagem do aluno deve ser
impulsionada e dirigida com base nos interesses da crianca, para que seja, de fato,
educativa. O quarto e ultimo posicionamento do lema aprender a aprender € que a
educacgdo deve preparar os individuos para acompanhar as intensas e aceleradas
mudangas da sociedade, tendo em vista que o conhecimento numa sociedade
dindmica é provisorio. Dessa forma, o individuo que ndo aprender a se atualizar
constantemente estaria defasado. Assim, a adesdo ao aprender a aprender “[...]
implica necessariamente a adesdo a todo um ideario educacional afinado com a

l6gica da sociedade capitalista e contemporanea”’(DUARTE, 2006, p. 42).
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O ultimo posicionamento deixa claro que o aprender a aprender atende as
exigéncias capitalistas e provisérias do mercado, ficando ao individuo a
responsabilidade por sua atualizacdo. Enquanto ele se preocupa, constantemente,
em atualizar-se para manter seu espaco no mercado, desprende-se dos aspectos
politico-sociais da sociedade, da dimensdo de poder que controla a sociedade e
mantém o status quo de uns, em detrimento & miséria de outros. Nesse contexto, a

pedagogia da exclusao

[...] prepara os individuos para, mediante sucessivos cursos
dos mais diferentes tipos, se tornarem cada vez mais
empregaveis, visando a escapar da condi¢cdo de excluidos. E,
caso ndo o consigam, a pedagogia da exclusdo lhes tera
ensinado a introjetar a responsabilidade por essa condicdo
(SAVIANI, 2008, p. 431).

Nessa perspectiva, o que importa € o aspecto individual, (re)afirmado na
concorréncia. Vigora o egocentrismo, considerado necessario pelo individuo na
disputa de espaco no mercado, pois a busca por espaco de sobrevivéncia

fundamenta suas acdes e decisdes, favorecendo a estrutura social vigente.

O lema aprender a aprender esta explicito no Caderno de Texto 1 ( 2004) do
entdo Projeto Aprender, do periodo da parceria com o Instituto Ayrton Senna.
Posteriormente, foi substituido pelo atual Projeto Aprendizagem e as respectivas
Expectativas de Aprendizagem. No documento, a Secretaria apresenta a

fundamentacéo do trabalho:

Defendemos, nesta proposta, a adogcdo de procedimentos
didaticos mais atualizados inspirados no “aprender a aprender”
e no saber pensar-“agao-reflexdo-agado”-tendo como fio
condutor a atitude de pesquisa. Rejeitamos as acdes que
privilegiam a copia, a repeticAo, a memorizagdo de um
determinado grupo de palavras, a recepcdo passiva da
informagédo, que se restringe ao repasse de conhecimentos
pelo professor, e a mera repeticdo exaustiva desses, pelo
aluno [...]. N&o é funcéo do professor transmitir o conhecimento
cientifico ao aluno, no sentido de repassar e dar a ele o que
sabe. Sua funcdo € criar condicbes para o aluno construir
conhecimentos, desafiando-o e descobrindo com ele
(SEDUC/Caderno 1, 2004, p. 11).

Alongar esta citacdo tem por objetivo deixar clara a concepcéo de aprender a
aprender explicita na proposta das Matrizes, que antes tinham como foco as

Habilidades que os alunos deveriam desenvolver, passando, posteriormente, para
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Expectativas de Aprendizagem. O que se percebe é que ambas tém como alicerce a
pedagogia das competéncias. Para Saviani (2008), a pedagogia das competéncias
apresenta-se como uma nova face do aprender a aprender, “cujo objetivo € dotar os
individuos de comportamentos flexiveis que Ihes permitam ajustar-se as condi¢fes
de uma sociedade em que as proprias necessidades de sobrevivéncia ndo estdo
garantidas” (SAVIANI, 2008, p. 437).

A cobranca por atualizacdo, por flexibilidade de competéncias, para a
manutencdo no espaco mercadolégico, absorve os individuos. O eu fisico,
psicolégico, emocional, as relacdes interpessoais, sdo marginalizados perante a
acelerada “correria” para atendimento das funcdes remuneradas que mantém a
sobrevivéncia. Assim, passa-se a ver e a reconhecer uma uUnica forma de vida, o
individualismo e a competicdo. Com o trabalho docente ndo tem sido diferente. O
professor precisa produzir, cada vez mais, resultados quantificados. Com isso,
busca, na formacdo, sua manutencdo no espaco mercadolégico para, assim,
conseguir acompanhar as mudancas e alcancar bons resultados no trabalho. A
busca por aprimoramento, conhecimento, mesmo nos finais de semana, tem
absorvido os professores da educacdo basica, principalmente na ultima década,
colaborando com o cansaco, desestimulo pela profissdo e altos indices de licencas
médicas. A visdo neoliberal ndo considera que o trabalho docente tem suas
especificidades, trabalha com o humano, com suas particularidades,
individualidades. E impossivel negar os sentimentos que entrelacam as relacdes

interpessoais na sala de aula; e eles sdo Unicos, como é Unico cada individuo.

3.6 - Matriz Curricular de Lingua Portuguesa: as expectativas de aprendizagem

e a relacdo com o letramento

Nas atuais Matrizes Curriculares de Lingua Portuguesa (MCLP, 2009)
encontram-se 0s conteldos, 0s eixos tematicos e as expectativas de aprendizagem,
as ultimas, separadas por bimestre de cada ano escolar. As matrizes anteriores néo
apresentavam 0s conteudos, somente 0s eixos tematicos e as habilidades que os

alunos deveriam desenvolver a partir do trabalho didatico-pedagdgico das escolas.
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Nos eixos tematicos, nos respectivos anos escolares, percebe-se:

No eixo Pratica de leitura, no ciclo de alfabetizacdo (1° e 2° ano), no qual nao
h& reprovagbes nesse periodo da escolaridade, destaca-se 0 uso das estratégias de
leitura (SOLE, 1998). Nesse ciclo, a leitura ndo é vista somente como decodificacéo,
pois compreende-se que a crianca Ié mesmo sem saber ler (FERREIRO, 1999;
BRASIL/PROFA, 2000), como apresentam as expectativas de aprendizagem do
primeiro bimestre do primeiro ano. Os tipos de textos que aparecem, além das
expectativas voltadas ao aprendizado direto do alfabeto, de caracteristicas do
sistema de escrita, sao listas tematicas, embalagens, rétulos, parlendas, poemas,

contos, lendas, diario e textos epistolares.

No terceiro ano, 0s géneros textuais sugeridos sdo 0s que pertencem as
esferas ficcional, informativa e jornalistica, como: narrativas, poemas, parlendas,
manchetes, anuncios, piadas, trava-linguas, etc. utilizando-se sempre de estratégias
de leitura. No quarto ano, os textos sugeridos sdo narrativos, textos nao-verbais,

histérias em quadrinhos, textos publicitarios, epistolares, etc.

No quinto ano, ha uma variedade de textos propostos, como narrativos,
poéticos, informativos, textos de opinido, carta ao leitor, histérias em quadrinhos,
textos publicitérios, instrucionais, etc. Neste, ha também a proposta de analisar
textos a partir do tema, caracteristicas do género, organizacao das ideias, suporte e
finalidade, as marcas de causalidade e temporalidade, além do uso dos recursos

linguisticos. Em todos os anos, preocupa-se em utilizar estratégias de leitura.

Nesse eixo, percebe-se uma variacdo entre as expectativas, umas mais
voltadas para aprendizagens tradicionalmente escolares, como interpretacdo e
busca de informacfes explicitas e implicitas em textos, leitura silenciosa e em voz
alta, identificacdo de sinais de pontuacéo, etc.; mas também percebe-se o trabalho
com textos de uso social como textos epistolares, jornalisticos, informativos, etc. Nao
fica claro, contudo, o trabalho com os portadores desses textos e também a
efetivacdo de seus usos sociais, deixando espacgo para sua utilizacdo apenas para
fins escolares, considerados restritos. Para que tais textos possam colaborar com
um letramento social, ndo apenas autdbnomo, escolarizado, ha que se preocupar
com seus portadores, seus UsOs sociais e visao critica. Ir além dos muros da escola,

reconhecer as diversas praticas sociais contemporaneas, contrapondo-se ao que,
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geralmente, pela escola é trabalhado, ou seja, conteidos com finalidade escolar
e/ou pragmaticos, de forma linear e progressiva. Nessa atuacao, entra o professor
como mediador, instigador, junto ao aluno, na busca de inferéncias de mensagens,
ideias e concepgbes implicitas nos textos. E nesse espaco de mediagdo entre
professor, alunos e os signos (BAKHTIN, 1992) que estdo as possibilidades de
formacdo com consciéncia critica. O letramento social, para além do pragmatismo,
pressupfe essa formacdo com consciéncia critica (SOARES, 2006a; TFOUNI,
2002).

No eixo Pratica escrita e producdo de texto, no ciclo de alfabetizacao,
destacam-se conteudos, como escrita de palavras, frases e pequenos textos, escrita
de bilhete, carta, cartdo-postal, diario individual, texto informativo, producédo de
textos a partir de gravuras, escrita de listas, etc., observando aspectos dos sinais de
pontuacdo, letra maidscula, uso de travessdo nos didlogos, apresentando também
expectativas de aprendizagem que envolvem sistema ortografico regular contextual

(MORAIS, 2001), como a utilizagdo do “m” e do “n”, a nasalizagéo (ao, a).

No terceiro ano, 0 eixo apresenta expectativas de aprendizagens que
envolvem producédo de textos que expressam opiniées, levando em consideracéo as
especificidades de cada género e suas finalidades. Propde um trabalho de revisédo
textual por parte do aluno e amplia o trabalho relacionado a ortografia, tanto com
letras regulares, que tém correspondéncia contextual e morfolégica (uso de me n;r

err; ame ao; g e gu; s e z), quanto com irregulares (x e ch).

No quarto e quinto anos, destacam-se conteldos e expectativas de
aprendizagem, como producao de textos variados, observando o dialogo, o discurso
direto e indireto, o encadeamento de fatos, a concordancia nominal e verbal, com
uso adequado de mecanismos de coesédo por meio de artigos, pronomes, advérbios,
conjuncdes e sindbnimos. Estabelecem-se a reescrita coletiva e individual de textos,
analise e reflexdo sobre o uso de sinais de pontuacdo, acentuacdo e recursos
linguisticos. Nessa etapa do ensino, em relacdo as expectativas, destaca-se a
producdo de textos epistolares, jornalisticos e narrativos, principalmente a
continuidade de textos ja iniciados, noticias, charges, tiras, manchetes, classificados
e anuncios. As demais expectativas estdo mais voltadas a um letramento
tipicamente escolarizado, que visa ampliar os conhecimentos gramaticais,

ortograficos e dos sinais de pontuacgéao.
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No terceiro eixo, Linguagem oral, no ciclo de alfabetizacdo, a contacéo e
escuta de historias, declamacdo de poemas, recontos de contos e parlendas,
expressao corporal, exposicao oral de ideias, respeito ao ponto de vista dos colegas
e dramatizacdo, sdo contetdos propostos e as expectativas de aprendizagem lhes
séo relativas. No terceiro ano é acrescentada a participacdo em debates que utilizam
a réplica e a tréplica, a busca (a realizacédo) de inferéncias em textos mediados pela
TV, radio e telefone. Nos dois ultimos anos, destacam-se o respeito pelas diversas
opinides, defesa e argumento de ponto de vista, emprego da linguagem com maior
formalidade, debates, relatos de “causos” e historias, reproducao e dramatizacdo de

histérias e argumentacao sobre assuntos polémicos.

Pela analise dos eixos, dos conteldos e respectivas expectativas de
aprendizagem, percebe-se que ha uma proposta consideravel de trabalho, com
diversos géneros textuais, e também uma proposta metalinguistica de estudo da
lingua. Entretanto, ndo se percebem expectativas de aprendizagem relativas a
consultas a lista telefénica, organizacdo de agendas, consultas a guia de ruas;
leitura de informativos, como conta de agua, telefone, luz; leitura e interpretacéo de
embalagens de produtos e seus respectivos vencimentos, composicao, valor
nutricional e os devidos cuidados na preservacdo e consumo de alimentos;
passagens, documentos, depdsitos e pagamentos bancérios; bulas de remédio,
receitas, etc. Todas essas atividades sdo eventos de letramento que representam
contribuicdo para os alunos, principalmente para aqueles que tiveram uma
participacdo rudimentar em eventos de letramento antes do ingresso no Ensino

Fundamental.

N&o ha como considerar os alunos de forma homogénea. Para muitos deles,
0s eventos de letramento, como 0os mencionados acima, S40 comuns; para outros
sdo situacBes desconhecidas, mas que nao podem ser desconsideradas pela
escola, cujo fim é a formacé&o e o letramento de todos os alunos. Nao ha também
expectativas quanto ao uso de recursos tecnolégicos pelos alunos do 1° ao 5° anos,
apesar de grande parte das escolas publicas goianas, principalmente as estaduais,
ja disporem de laboratérios de informatica, além do expressivo numero de familias
que possuem computador e das inUmeras lan houses espalhadas pelas cidades.
Isso, com referéncia aos computadores, visto que ha também as midias analdgicas,

como TV, radio, videos, cinema, fotografia.
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Os alunos chegam as escolas de Ensino Fundamental com pontos bem
diferenciados em relacdo ao letramento, uns mais avancados, outros menos. Estar
atento, portanto, aos eventos e praticas de letramento € fundamental para

proporcionar avancos significativos, calcados em conhecimentos prévios dos alunos.

3.6.1 Compreenséo de letramento implicito na Matriz de Lingua Portuguesa

Da maneira que as atuais Matrizes se apresentam, percebe-se que o0
conceito de letramento do qual mais se aproximam €é o de letramento numa
dimensdo autbnoma, enfoque que o vé em termos técnicos, “[...] tratando-o como
independente do contexto social [...]” (STREET, 1993 apud ROJO, 2009, p. 99). A
aprendizagem da leitura e da escrita por meio da escolarizacdo faz com que o
individuo aprenda e se desenvolva gradativamente, em niveis considerados
universais. E nisso estaria implicito o desenvolvimento de habilidades, que levariam
os individuos a um alfabetismo funcional, que visa a formagdo do individuo via
escola, curriculo, para atuar socialmente e atender as demandas sociais,
independentemente do contexto e do poder a ele subjacente. Na perspectiva do
letramento autbnomo, o pensamento individual e o desenvolvimento intelectual
alicercam a visdo de desenvolvimento social e econdmico. Dele emerge a visao
neoliberal de sociedade, da divisdo entre os que detém o poder econémico e social
e 0s que devem lutar para amenizar a marginalizacdo, principalmente a econémica.
Os altos niveis de letramento dos individuos de uma sociedade sdo atribuidos,
principalmente, aos seus indices de escolaridade; em contraposicdo, quando o nivel
€ baixo, recebem a culpa pelo desempenho negativo nos processos avaliativos e
crescimento econdmico do pais, sem levar em consideracdo o0s aspectos soécio-

historicos e econdmicos desses individuos.

As Matrizes de Lingua Portuguesa, alicercadas na concepcdo de géneros
textuais, tém como expectativas de aprendizagem o dominio da leitura, escrita,
producdo textual e da linguagem oral, como habilidades que possibilitam ao
individuo ampliar gradativamente os conhecimentos e a pratica discursiva dos
diversos géneros. Entretanto, ndo aparecem nessas Matrizes espacgos para critica

do contexto socioecondmico-cultural, no qual, na perspectiva freiriana, a



122

alfabetizacdo possibilita aos alfabetizandos a consciéncia do seu meio social, da
valorizacéo da cultura local, do partir do local para alcancar o global; partir do local,
nao ficar nele nem ignora-lo. Se o individuo ndo conhece e nédo se preocupa com o
local, por que lutar por ele, por que se preocupar com o0 social se 0s interesses

individuais passam a ser dominantes?

O desenvolvimento de habilidades, ou, como esta4 nas Matrizes, expectativas
em relacdo a aprendizagem dos alunos, numa dimensdo autbnoma de letramento,
atende as expectativas e exigéncias politico-econémicas neoliberais, na formacao de
pessoas com conhecimentos e habilidades que Ihes possibilitem adaptar sempre as
exigéncias e demandas do mercado; que sejam alfabetos funcionais, mas sem visao
critica da estrutura social. Tal concepcdo é bem conceituada pela sociedade
mantenedora do status quo e do poder econdémico, social e cultural valorizado pela
elite. Nesse tipo de formacdo, a diferenca é feita, ou ndo, pelo professor. Se o
professor for passivo, ndo critico, ndo desvendara o véu que cobre a estrutura da
sociedade; ndo formard individuos questionadores, criticos, conscientes, que
reconhecam e valorizem os conhecimentos nao cientificos, cientificos, politicos,
econdbmicos e culturais, com o verdadeiro respeito pela diversidade. Ndo apenas
aceitacao pelas diferencas, mas respeito matuo e valorizagdo. S6 o professor, como
agente ativo, pode fazer a diferenca em sala de aula com/para seus alunos.

Na perspectiva do letramento autbnomo, a formagéo de pessoas com Vvisdo
individualista, que a cada dia lutam pelo seu lugar na sociedade, pelo seu espaco,
pela busca de oportunidades, colabora com a hegemonia dominante, com a
perpetuacdo do sistema neoliberal, o sistema da concorréncia, do individualismo,
apesar de os pontos de partida dos individuos na sociedade ndo serem 0s mesmos.
Ao entrar no Ensino Fundamental, o continuum do letramento ndo € o mesmo, as
condi¢cBes socioeconbmicas, as participacées nos eventos de letramento ndo séo as
mesmas. O esfor¢co e a adaptacéo para nivelar com os demais é uma carga pesada
para aqueles que vivem e/ou viveram a margem do processo aceito e valorizado
pela escola e pela sociedade. Portanto, faz-se necessario retomar a concepgao
bourdieusiana de educacao e sociedade. Cobrar dos diferentes, de forma igual, a
cultura valorizada pela escola e sociedade, é realcar a “reproducao dessa relagao
de dominagéo cultural” (BOURDIEUR apud HEY; CATANI, 2008, p. 62).
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As Matrizes, desde a primeira versao até a atual, passaram por mudancas
significativas. As primeiras eram centradas na concepc¢ao de letramento autbnomo,
enquanto que as atuais, mesmo tendo o letramento auténomo como principal
consequéncia da escolarizacdo, o0 contemplam numa dimensdo social. Porém,
numa perspectiva pragmatica, na qual quanto mais se sabe fazer e se adaptar,

melhor, marginalizando o revolucionario - a viséo critica da estrutura social.

A visao neoliberal, que alicerca as Matrizes, ndo permite expectativas de
aprendizagem com vistas a um letramento ideoldgico e revolucionario, com base na
concepcao de Paulo Freire. A diversidade de géneros proposta na Matriz enfatiza
expectativas de aprendizagem quanto as especificidades de estilo, funcdo e
comunicabilidade dos géneros, mas camufla o poder a eles subjacente. Bakhtin

(1992) trata desse poder dos géneros discursivos.

A aprendizagem da lingua, de seu sistema complexo desde a alfabetizacao,
do conhecimento e uso da norma padrdo da lingua portuguesa brasileira, até a
funcionalidade social dessas aprendizagens, em relacao a leitura, escrita, producdo
textual e comunicacéo oral, sdo conhecimentos que poderiam ultrapassar o conceito
de letramento autbnomo, desde que houvesse uma visdo critica do contexto, que &
historico-social. O texto é objeto para analise do contexto social, é carregado de
poder, pois é semibtico, mesmo que, geralmente, passe como neutro, apenas com
intencdo de ensino-aprendizagem da estrutura e finalidade do género, ou da
gramatica, da ortografia, do sistema de pontuacdo, etc. O professor, na acéo
didatico-pedagdgica em sala de aula, na interacdo com os alunos, € quem colabora
como mediador do processo ensino-aprendizagem, para desvelar as ideias e
concepcdes contidas nos textos. Assim, a suposta neutralidade da lugar a uma visdo
critica. O texto lido, mas nao inferido, é texto sem sentido, portanto, ndo colabora

com a formacao e o com letramento do aluno.

O trabalho docente com géneros textuais na escola, de forma critica,
possibilita um letramento critico. Os textos precisam ser objeto de reflexao,
criticidade, tomada de consciéncia de forma ética, valorizando e respeitando toda a
diversidade cultural e social. E importante perceber os valores, as intencdes, 0s
efeitos de sentido que alicergam a diversidade textual. “[...] o texto ja ndo pode mais
ser visto fora da abrangéncia dos discursos, das ideologias e das significacdes,

como tanto a escola quanto as teorias se habituaram a fazer” (ROJO, 2009, p. 112).
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Se a diversidade textual traz consigo toda uma visao ideoldgica, escolher os textos
e a maneira de trabalha-los com os alunos, numa perspectiva critica da sociedade,
€ ter consciéncia da estrutura social, e, a0 mesmo tempo, ter consciéncia do poder
da educacao. O professor pode, portanto, usufruir desse poder para desvelar aquilo
que esta implicito nas ideias e concepc¢des da vida em sociedade, seja do pais, do
estado ou do municipio, disseminadas e praticadas por meio do curriculo escolar,
que é o reflexo da sociedade que se deseja manter, construir, reconstruir  ou

modificar.

Se o professor tiver dominio e consciéncia dos diversos saberes, como o
curricular, os saberes experienciais e pedagdgicos (PIMENTA, 2005), com visdo
critica, com consciéncia do resultado de seu trabalho, para além do imediatismo,
esse professor podera criar espaco para um trabalho didatico-pedagdgico que
aproveite a proposta de trabalho com os géneros, transcendendo a dimensao
autdbnoma de letramento, abrindo espacgo para um trabalho educativo que vislumbre
o letramento na visao ideoldgica, que desnude a estrutura social. Caso contrario, se
o professor realiza o trabalho apenas na visdo proposta, o trabalho tende a
perpetuar a concepc¢do do aprender a aprender, do fortalecimento do sistema

neoliberal, via escola.

Numa sociedade que valoriza a manutengcdo da concepcdo neoliberal e do
letramento autdbnomo, da valorizagdo estigmatizada do ter, da concorréncia, da

globalizacéo, que luz pode-se perceber no fundo do tinel?

Santos (2009) aponta outro caminho: a critica & razdo indolente®®, neoliberal
e globalizada do ocidente. Esse caminho parte da desconstru¢do da “dnica” forma
de pensar, de considerar residuais as demais experiéncias sociais que nao sejam as
hegemaonicas, de ver as diferengcas como uma forma de hierarquia, da globalizagcéao
como Unica forma de coexisténcia do mercado, desconsiderando o local e o
particular. Também passa por reconhecer que ndo ha uma Unica forma de producéo,
a da maximizagao da produtividade e dos lucros, seja da natureza ou do trabalho
humano. Esse caminho, contraposto ao outro, chamado de razdo cosmopolita,
funda-se em trés procedimentos sociolégicos: a sociologia das auséncias, das

emergéncias e de traducdao.

?* Razao indolente é considerada por Boaventura Souza Santos uma critica & racionalidade
ocidental. Como contraposicédo, ele apresenta a razao cosmopolita.
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Na racionalidade cosmopolita, em fase de transicdo, a trajetoria seria inversa
a da razao indolente. Nessa visdo, é contrair o presente para expandir o futuro.
Naquela, seria expandir o presente e contrair o futuro. Na razdo cosmopolita, vé-se a
possibilidade de conhecer e valorizar a inesgotavel experiéncia social em curso.
Para expandir o presente, Santos (2009) propde uma dilatacdo dele, multiplicando
as totalidades, fazendo coexistir a totalidade hegeménica com outras totalidades, e
de forma heterogénea e ndo homogénea. O inicio das mudancas seria pela
sociologia das auséncias para transforma-las em presencas, pois ndo h4 uma Unica
maneira de ndo existéncia. Ha produgao de “ndo existéncia sempre que uma dada
entidade é desqualificada e tornada invisivel, ininteligivel ou descartavel de um
modo irreversivel.” (SANTOS, 2009, p. 246).

O questionamento das totalidades hegemoénicas passa pela ecologia dos
saberes, da temporalidade, do reconhecimento, das trans-escalas e da

produtividade.

A ecologia dos saberes parte do pressuposto de que ndo ha ignorancia em
geral nem saber em geral, todo saber e toda ignorancia séo relativos. Assim, a
sociologia dos saberes visa a coexisténcia entre saberes cientificos e ndo cientificos,
em que praticas diferentemente ignorantes passam a ser praticas diferentemente
sabias. A marginalizacao da cultural local colabora com a ndo existéncia daqueles
que acreditam em outros conhecimentos que nao sao os cientificos. Os detentores
dos conhecimentos nédo cientificos sdo caracterizados como ignorantes. Contrapor
essa visdo de ignorante é trazer para o0 espaco escolar diversos saberes: a cultura,
0S causos, as tradicfes, as histérias contadas por idosos; é trazer outras formas
que os individuos encontram para resolver os problemas, que ndo sdo aquelas
meramente cientificas; é reconhecer a multiplicidade de saberes e nao ignora-los; é

nao desqualificar os saberes e, consequentemente, seus agentes.

A ecologia das temporalidades visa a superacdo da visdo ocidental de que o
tempo € linear. Nela, as experiéncias sdo consideradas residuais, sem valor, porque
coexistem ao mesmo tempo com a temporalidade dominante. As realidades
alternativas, quando deixarem de ser vistas como residuos e libertadas dessa
condicdo, poderdo ser reconhecidas como crediveis e inteligiveis. Se ndo se
valorizam as experiéncias e, a0 mesmo tempo, as pessoas que as representam,

passa-se a ideia de que o bom e produtivo é somente aquele que se adapta. O
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ocidente é conhecido pela desvalorizagdo das experiéncias e, com elas, seus
agentes. Que lugar e valorizacdo tém/terdo o homem do campo, as pessoas que
moram em cidades do interior, os idosos? Ha a necessidade de reconhecer e
qualificar préticas e seus respectivos agentes, de articular o principio da igualdade
com a da diferenca; uma ecologia de diferencas feita por reconhecimentos
reciprocos. Tais diferencas podem ser etarias, de género, de raca, de cultura local,
socioecondmicas e de letramento. Reconhecimento e respeito reciprocos devem ser
a bandeira de uma sociedade e de uma escola que ndo aceitam como natural uma

hierarquia das diferengas.

Santos (2009), em sua proposta contra-hegemomica, em forma de ecologia
da produtividade, afirma que os sistemas alternativos de producéo das organizacdes
econbmicas populares, das cooperativas operarias, das empresas autogeridas, da
economia solidaria, etc. sdo praticas que podem superar a monocultura de critérios
capitalistas. Para Santos (2009), a ndo existéncia é produzida em forma de
improdutividade, infertilidade e, no que se refere ao trabalho, a preguica ou
desqualificacdo profissional. Assim, o ignorante, o residual, o inferior, o local e 0

improdutivo sdo formas de néo existéncias criadas pela hegemonia dominante.

Quando o professor é mero cumpridor de tarefas, seus saberes passam a ser
também residuos. Sua ndo existéncia vai ganhando forca na medida em que perde a
autonomia de planejar suas aulas de acordo com as reais necessidades dos alunos,
para cumprir um curriculo preestabelecido, com vistas a avaliacdes externas. Isso &
perceptivel nas primeiras Matrizes, quando o professor era mero executor do
planejamento que recebia em forma de “Fluxo das Aulas”. Nas atuais, mesmo nao
havendo mais o referido planejamento, o professor ainda esta, de certa forma,
engessado no sentido de atender as diretrizes, pois ha uma programacao bimestral
que deve ser cumprida. Isso pode transformar-se em cumprimento de tarefas,
repasse de conteddos, que nem sempre se traduz em aprendizado, em
conhecimento, pois a aprendizagem com significado depende de um ponto de
partida, do conhecimento prévio dos alunos. Se ndo ha aprendizagem, ndo houve
ensino, pois este ndo alcangou seu objetivo, sua acao fundamental. Numa analogia,

poder-se-ia dizer que ensino sem aprendizagem é como um tratamento sem cura.

Analisar essa perspectiva contra-hegeménica com base no pensamento de

Santos (2009) possibilita ampliar a visdo de sociedade, de praticas sociais, tendo
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em vista a valorizacdo das diversas praticas sociais de leitura e escrita e o lugar do
professor na educacdo. Mas também ampliar a forma de compreender as Matrizes
de Lingua Portuguesa da Seduc-GO. Para alcancar essa ampliacdo, parte-se da
necessidade de reconhecer o letramento no plural - letramento(s) - néo no singular,

como se apresenta nas Matrizes.

3.6.2 Os diversos saberes e o0 letramento: contraposicdo das préaticas

hegemonicas

Um dos papéis da escola, na concepcdo cosmopolita do mundo
contemporaneo, é ser um possivel caminho de superacdo do insucesso escolar e da
exclusdo; é estabelecer a relacdo e a permeabilidade entre as culturas e letramentos
locais/globais dos alunos e a cultura valorizada que nela circula ou pode vir a circular
(ROJO, 2009). E ainda, “potencializar o dialogo multicultural, trazendo para dentro
de seus muros ndo somente a cultura valorizada, dominante, candnica, mas também
as culturas locais e populares e a cultura de massa, para torna-las vozes de um
didlogo, objeto de estudo e de critica.”(ROJO, 2009, p.115). Para Rojo (2009), o
multiculturalismo ou transletramento se constitui nas relacbes entre as culturas
locais, as valorizadas e a cultura escolar. A polifonia, entendida com base nos
estudos bakhtinianos, encontrada nos textos/enunciados/discursos, pode criar
“coligacfes contra-hegemonicas, para translocalizar lutas locais [...] para transformar
patriménios em fratriménios.” (ROJO, p.115). Isso se da no dialogo das diversas

culturas locais com a cultura valorizada.

Nessa perspectiva, para Rojo, letramento(S) “[...] € um conjunto muito
diversificado de préticas sociais situadas que envolvem sistemas de signos, como a
escrita ou outras modalidades de linguagem, para gerar sentidos” (ROJO, 2009,
p.10), indicando a complexidade e multiplicidade de préticas, algumas dominantes,

como o letramento escolar, juridico, académico, literario, burocratico e outras
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praticas marginais e desvalorizadas, como as préticas de letramento cotidianas ou

artisticas das culturas locais e populares.

Outro estudo sobre letramento como pratica social € o de Hassen (2010) que
analisa a contribuicdo do New Literacy Studies (NLS), considerado pela autora como
uma escola, relativamente recente, constituida por pensadores de lingua inglesa do
campo da linguistica, da antropologia, da semidtica e da histéria®®>, em que todos se
incluem na perspectiva da abordagem sociocultural.

Para os pensadores do NLS (apud HASSEN, 2010), a forma como se |é e se
escreve depende do contexto em que ocorrem a leitura e a escrita, trazendo, assim,

consequéncias para o meio social e local.

Decisbes que precisamos tomar a todo instante quando
estamos envolvidos nos processos de leitura e de escrita sao
dependentes do contexto: as intengcbes que temos, as
condi¢cdes em que nos movemos, a forma como o fazemos. Por
isso os New Literacy Studies se preocupam em entender ao
maximo o contexto das préaticas de letramento: como as
pessoas participam dos eventos de leitura e escrita, com que
recursos contam para isso, que praticas sao mais conhecidas e
empregadas e, principalmente, que sentidos especificos
encontram na escrita e na leitura. Nao deixam de examinar
também o conteudo ideoldgico do letramento e as implicacdes
decorrentes das suas especificidades (HASSEN, 2010, p. 8).

As praticas de letramento, nessa visdo, sao diversificadas e contextualizadas
historicamente, colaborando ndo s6 com a adaptacdo do individuo as exigéncias
sociais, mas com o resgate da autoestima, com a construcédo de identidades fortes,
com o empoderamento dos agentes sociais em sua cultura local e valorizada na
contra-hegemonia global. E colaborar com a contraposi¢cdo da condi¢do de residuo

dos individuos, em sua cultura local.

Entende-se, nesse sentido, que a grande possibilidade de ampliar os
letramentos dos alunos, de forma a correlacionar as dimensdes autbnomas e
sociais, é ter o professor como agente ativo, critico no processo ensino-

aprendizagem. Nao um executor de tarefas impostas.

> Alguns deles: Heath (1983), Street (1984, 1993, 1995), Gee (1996), Barton (1994, Barton e
Hamilton (1998) (HASSEN, 2010, p.8).
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3.7 O professor e sua préatica docente: voz sufocada na ampliacdo do

letramento dos alunos

A profissdo de professor esta intrinsecamente relacionada a uma pratica
social (SACRISTAN, 1999) institucionalizada, a que trabalha com os contetidos
culturalmente ensinados nas escolas. Ja a acdo pedagodgica refere-se a objetivos,
finalidade e meios, supondo saberes e conhecimentos (PIMENTA,; LIMA, 2004), para
que se efetive o pensado, planejado. E ac&o realizada pelo préprio sujeito, no caso,
o professor. Assim, a acao é do sujeito, mas a pratica € social, cultural. Ambas séo
produto e produtor de conhecimentos, sédo afetadas e ao mesmo tempo se afetam. A
pratica influencia a acdo e esta tem a possibilidade de renovar, melhorar a prética,
num movimento histérico, cultural, social e, principalmente, profissionalizante

para o professor.

O trabalho docente difere de outros tipos de trabalho. Constroi-se e
transforma-se no cotidiano da vida social, “como pratica, visa a transformacao de
uma realidade, a partir das necessidades praticas do homem social” (AZZI, 2005, p.
40). Portanto, é trabalho, enquanto categoria geral, mas é necessario ater-se a sua
especificidade, a docéncia.

Esse trabalho requer do profissional, no caso, o professor, saberes docentes,
como: experiéncia, conhecimento e saberes pedagdgicos. A experiéncia, desde as
vividas como aluno até as profissionais, sdo saberes que colaboram na constituicdo
do profissional professor. E importante ressaltar que nas experiéncias como aluno, o
futuro professor néo se identifica, ainda, como um profissional. E preciso construir a
identidade de professor na acao, na reflexdo na e sobre a acdo (PIMENTA, 2005;
LIBANEO, 2002).

O conhecimento, como um saber necessario ao trabalho docente, ndo se
limita & informacg&o. Para adquirir conhecimento € preciso informa¢fes seguidas de
um trabalho com elas, “classificando-as, analisando-as e contextualizando-as”
(PIMENTA, 2005, p. 21). Assim, ao trabalhar a informacéo, constroi-se a inteligéncia.
O professor, no exercicio da pratica docente, tem um grande trabalho a realizar,
transformar informagdes em conhecimento. Informagfes que chegam aos individuos

cada vez mais rapido, tendo em vista a sociedade informatizada na qual estamos
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inseridos. Por meio da reflexdo sobre a informagédo, vai-se construindo
conhecimento, sabedoria. O professor, como mediador do processo de reflexdo
entre a sociedade da informacédo e o aluno, possibilita a este a construcdo do
humano (PIMENTA, 2005).

Os saberes pedagoégicos, construidos com base nas necessidades reais, no
cotidiano da sala de aula e na reflexdo sobre o que se faz, sdo produzidos na agéo
(PIMENTA, 2005; AZZI, 2005). E o saber que possibilita a interacdo do professor
com os alunos na dinamica da construcdo do conhecimento. A pratica docente € a

expressao desses saberes pedagogicos idealizados e construidos. Mas

pratica, enquanto idéia — concebida como negacdo de uma
realidade educacional — e acdo transformadora dessa
realidade, € a concretizacdo do trabalho docente, num
processo dinamico de interrelagdo entre seus principais
elementos constitutivos — professor, aluno, saber escolar e
saber pedagdgico (AZZI, 2005, p. 47).

A autora do excerto diferencia saber pedagoégico de conhecimento
pedagogico. O primeiro € o saber construido pelo professor no cotidiano da sala de
aula; o segundo, o conhecimento pedagdgico, é construido pelos pesquisadores e
tedricos da educagdo. O professor € visto, assim, como ser que pensa sobre o
processo de ensino, pois é ser social e histérico e, portanto, constréi seu saber.
Saber que se constitui numa fase de desenvolvimento do conhecimento. Nessa fase,
o professor “sabe que sabe, mas nado sabe ainda como chegou a saber” (VIEIRA
PINTO, 1979, p.28, apud AZZI, 2005, p. 44). No desenvolvimento do conhecimento
do professor, 0 saber pedagdgico € uma das fases em constante processo de
ampliacdo. Indica também as condicdes e possibilidades de reflexdo sobre a acéo e,
consequentemente, seu nivel de praxis pedagodgica. A praxis, como atividade
humana, pressupde a idealizagdo consciente por parte do individuo que interfere na
sociedade.

O saber pedagdgico — elaborado a partir do conhecimento e/ou
saber que o professor possui e na relacdo estabelecida entre
esses e sua vivéncia — identifica-se com a relacéo teoria-pratica
da acdo docente; identifica-se com a sua praxis. E praxis,
porque a intervencdo do professor é feita tendo em vista
objetivos que traduzem em resultado ideal (AZZI, 2005, p. 46).

O saber pedagégico constitui e alicerca a pratica docente e,

consequentemente, o trabalho do professor. Com essas especificidades, o professor
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€ um profissional que requer autonomia na sua préatica cotidiana com seus alunos
reais e as necessidades desses alunos. Outros aspectos que devem ser
considerados sédo as especificidades da formacéo inicial e continuada, os valores, a
cultura e suas condigbes de trabalho. Ndo € possivel querer iguald-lo a outros
profissionais. Com a divisao do trabalho, os profissionais, na perspectiva capitalista,
conseguem produzir resultados como se fossem mercadorias prontas a serem
colocadas no mercado. O professor, em sua especificidade, trabalha com o humano,
visando construir conhecimento e sabedoria, com base na realidade desse humano.
A aula ndo se encerra no ato em si, ela é precedida e sucedida por varias acoes,
como a formacao inicial e continuada do professor, os saberes da experiéncia, 0
conhecimento, 0s saberes pedagdgicos, que se materializam no planejamento, na
interacdo pedagogica e social entre aluno-professor-aluno-conhecimento, nas
intervencdes didatico-pedagdgicas, no curriculo oculto e real, na avaliacdo perante

a construcéo do conhecimento.

Nessa perspectiva de pratica docente, os saberes do professor séo
articulados a sua autonomia, visto que esse profissional “apresenta e necessita de
uma autonomia didatica que se expressa no cotidiano de seu trabalho, pois s6 assim
€ capaz de enfrentar os desafios do processo ensino-aprendizagem e da educagao”
(AZZI, 2005, p. 36). A pratica docente necessita também de um projeto politico-
pedagogico (VEIGA, 2001; 2009) construido coletivamente, com consciéncia e
sabedoria, visando a ampliacdo do conhecimento do aluno, em seu contexto,
podendo, assim, possibilitar uma educacgédo de qualidade. A qualidade educacional
defendida € a freiriana, portanto, emancipadora, consciente da realidade (FREIRE,

1979;1996; 2005).

Uma educacdo de qualidade necessita de um professor qualificado. Tal
adjetivo pressup8e conhecimento, saber pedagogico articulado ao compromisso com

0 processo ensino-aprendizagem (AZZI, 2005).

As decisdes do sistema de ensino ndo devem dispensar o professor de
planejar seu trabalho. Decisbes impostas que negligenciam o professor,
transformando-o em executor de tarefas, ignorando o aluno como sujeito historico,
em seu contexto socio-politico-cultural-econémico, tendem a nado alcancar os
resultados previstos. Na sala de aula, o professor, interagindo com os alunos na

busca do conhecimento, partindo das experiéncias, da cultura e dos valores de
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ambos, constréi o curriculo real, ndo o ideal. Nesse sentido, uma prética pedagdgica
que vise ao letramento, principalmente na dimensdo social emancipadora,
pressupbe autonomia do professor na efetivacdo do curriculo. O uso social da
escrita e da leitura depende da visdo social dessas préaticas, mas também de
condi¢gbes de exercer a funcdo de professor, com consciéncia de onde vém, onde
estdo e para onde precisam ir seus alunos; que conhecimento esses alunos trazem

e podem construir na vida em sociedade.

O trabalho do professor visto, simplesmente, como pratico-utilitario (AZZI,
2005), ndo corresponde a real especificidade do trabalho docente, ndo colabora com
uma pratica social transformadora, que pressupde acdo e reflexdo constantes na
efetivacdo da préatica docente. O professor que tem em vista uma pratica que
colabore com o letramento de seus alunos, necessita conhecer, refletir, reelaborar o
curriculo para atender, de fato, as reais necessidades dos alunos (FREIRE, 1996).
Tarefa desafiadora, dificil, mas possivel, se os professores tiverem conhecimento
articulado a sabedoria, autonomia e comprometimento com a funcdo social da
educacao e, principalmente, tendo o aluno como foco principal, ndo se limitando ao

mero atendimento das exigéncias do sistema de ensino.

O professor, ao transformar informacdo em conhecimento para/com seus
alunos, no trabalho com os géneros textuais, pode ampliar o continuum do
letramento de seu alunado e de si mesmo, num processo de formagao e
autoformacdo, num movimento ndo linear, crescente, alinhavando, costurando o
letramento anterior ao novo, num movimento que ndo cessa hunca, pois 0 uso social
da leitura e da escrita é cada vez maior em nossa sociedade. O ponto de partida
nesse continuum é a experiéncia extraescolar dos alunos. A continuacdo, seja na
educacao infantil ou no ensino fundamental, deve contemplar e valorizar os eventos
e praticas de letramento que as criancas trazem quando iniciam seu processo de
escolarizacdo, contribuindo, assim, com a verdadeira ampliacdo do conhecimento,

este, porém, com sentido e significado.

Professores e alunos sao sujeitos com especificidades, cultura e
necessidades diversas e contribuem para a sociedade de modo singular. Toda
proposta politico-pedagdgica, para se efetivar, necessita levar em consideracdo a
real participagdo dos professores e as necessidades dos alunos. Sem eles, as

reformas tendem a ser apenas mais um aspecto burocratico e pouco contribuem
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com a melhoria da educac&o e com a profissionalizacdo do professor (GUIMARAES,
2004). Na sala de aula, na agcédo docente, a voz e a vez sao do professor. Portanto,

jamais podem ser negligenciadas numa politica educacional.

O desafio da pratica docente de um professor perante um curriculo escolar
estd em ter como base as reais necessidades dos alunos. A acdo pedagdgica se da
nesse contexto, imbuida de outros saberes que os professores trazem consigo, e ao
mesmo tempo vao sendo reconstruidos na acao docente. Nessa reconstrucdo de
saberes e conhecimento, o professor vai conquistando, na e, com a pratica, cada
vez mais sabedoria e profissionalidade, pois a “teoria materialista histérica sustenta

gue o conhecimento efetivamente se da na e pela praxis” (FRIGOTTO, 2008, p.81).

Um professor que tem em sua concepcao de educacgédo a pratica de liberdade,
que deve ser construida calcada nos conhecimentos acumulados pela humanidade,
de modo geral, na valorizacao e respeito aos conhecimentos dos alunos, exerce sua
profissdo colaborando com a formacdo do homem, valorizando este homem como

um todo, ndo apenas seu cérebro, capaz de produzir cada vez mais.
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CONSIDERACOES FINAIS

A analise das Matrizes Curriculares do 1° ao 5° anos da Seduc-GO,
norteadoras do trabalho nas escolas publicas goianas, na primeira década do século
XXI, teve como suporte estudos bibliograficos sobre o atual contexto sociopolitico-
econdmico, a concepcao de administracdo gerencial implantada no pais e na
educacdo, desde a década de 1990 do século passado. Entender educacdo é
entender suas implicacdes nas relacfes sociais, pois ndo ha neutralidade filosofica,
politica e econdmica numa proposta de mudanca curricular de um sistema de
ensino. Uma matriz curricular é discurso. Traz consigo uma visdo de sociedade e de
relacbes sociais em detrimento de outras. Essa premissa norteou o primeiro passo
da pesquisa. O estudo sobre letramento e suas dimensdes possibilitou a analise do

objeto.

A segunda etapa foi o levantamento do corpus documental, ou seja, as
Matrizes de Lingua Portuguesa, elaboradas e colocadas em pratica no sistema de
ensino estadual e municipal. O inicio do trabalho foi com as matrizes das primeiras
séries em 2003. Em seguida, as Matrizes de 2005, 2007, 2008 e 2009. As ultimas
estdo publicadas pela Seduc-GO no documento Curriculo em Debate, Caderno 05
(GOIAS/SEDUC/COEF, 2009a).

Em cada matriz foi realizado um levantamento exaustivo das habilidades e,
depois, expectativas de aprendizagem, que estavam relacionadas ao letramento, de
modo geral. Outro critério, caracteristico da Analise de Conteudo, foi a
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homogeneidade dos documentos, atendida conforme a especificidade da

metodologia.

Na etapa acima mencionada, o objetivo foi levantar quais 0s géneros textuais
propostos para cada série. Da mesma forma, a identificacdo de possibilidades de
eventos e praticas de letramento (ROJO, 2009). Em seguida, reconhecer o que se
esperava, em termos de aprendizagem, dos géneros textuais nos eventos e praticas
de letramento. Com isso, esperava-se reconhecer os fins do trabalho escolar com os
géneros textuais, ou seja, que sentido e finalidade da educacdo estavam sendo
direcionados aos professores e alunos, com base nas concepcdes de letramento

explicitas e implicitas na proposta curricular.

Apébs o levantamento da proposta com 0s géneros textuais, para cada série e
suas respectivas expectativas de aprendizagem, iniciou-se uma andlise da dimenséao
de letramento (SOARES, 2006a; MORTATTI, 2004). Dimensdo que estava/esta
diretamente relacionada tanto ao conteldo quanto ao que se esperava/espera em
termos de aprendizagem. Tendo em vista a linguagem como instrumento de poder,
0s estudos sobre géneros textuais (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004) possibilitaram a
compreensao de que o texto, a linguagem por ele disseminada, traz uma concepcao
determinada, apresentada pelo autor aos leitores. Essa concepcdo deve tornar-se
transparente no didlogo entre professor e aluno no momento da analise textual. N&o
h& linguagem neutra, portanto, ndo ha texto neutro. O que existe é algo a ser dito a
alguém, de alguma forma, a partir da concepcéo que se tem da vida, da cultura, da
sociedade, dos valores em relacdo a outros. Ler e entender um texto é ir além da
informacéo explicita, € fazer inferéncia tanto no que se refere a mensagem quanto
ao género, sua estrutura e funcédo social. O procedimento de pesquisa adotado, a
Analise de Conteudo, possibilitou fazer as inferéncias e reconhecer a dimenséo de

letramento latente nas matrizes.

De acordo com os resultados obtidos na pesquisa, pode-se compreender que
a dimenséo de letramento que alicergcou as primeiras Matrizes de Lingua Portuguesa
estava impregnada da dimensao individual, autbnoma, de letramento. As primeiras
Matrizes, as da Rede de Acompanhamento das Classes de 12 série do Ensino
Fundamental de 2003 (anexo 1), visavam, de acordo com esta pesquisa, um
letramento autdbnomo, individual e escolar na formacdo do individuo. Entretanto, a

dimensédo de letramento que predomina nas atuais Matrizes de Lingua Portuguesa
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também é autbnoma, mas traz expectativas referentes a dimenséo social, porém,
apenas na perspectiva pragmatica. Com essa concepc¢ao de letramento, percebe-se
gue a formacado do cidadao goiano pouco valoriza suas raizes, sua cultura local, a
diversidade de saberes, a favor de uma formacéo geral. Pouco valoriza também uma
formacdo com consciéncia critica, para revelar a estrutura social na perspectiva de
Freire (1996). Ao apresentar o que é geral, como se o local ndo tivesse importancia,
podendo ser abandonado, provoca cada vez mais a né&o identificacdo com as

origens, os saberes e a cultura local.

Em pleno século XXI, as matrizes também marginalizam a informatizacao na
educacao, pois ndo apresentam expectativas de aprendizagem que a contemplem.
Tal falha reforca a desigualdade de oportunidades, tendo em vista que 0s que
possuem recursos financeiros compram seus computadores, tém internet, além de
outras multimidias. Ja os demais ficam a margem da inclusédo digital, dependendo
de seus proprios recursos e do interesse em frequentar lan house. Além disso, 0
fato de n&o ter o professor como mediador do processo ensino-aprendizagem,
ficando expostos aos espacgos virtuais que mais lhes chamem a atencdo, mesmo,
em muitos casos, nao sendo eles morais, éticos e educativos. A funcdo da escola e
do professor é ensinar criticamente, com dominio das diversas linguagens, inclusive

as eletrénicas. N&o é possivel, portanto, ignora-las.

Analisando a dimensdo de letramento contida nas matrizes, foi possivel
reconhecer a concepcdo de educacdo e de professor que alicerca a proposta.
Percebeu-se, com isso, que as atuais matrizes estdo sob a concepcdo do
neoconstrutivismo, do aprender a aprender, responsabilizando o sujeito por sua
constante aprendizagem, aprimoramento, com vistas a empregabilidade,
independentemente do letramento e das condi¢cdes sociais desse sujeito, que é
sécio-histérico. A visdo de heterogeneidade parece que cedeu lugar a
homogeneidade, ao considerar expectativas de aprendizagem iguais para todos, em
tempos iguais, pois as expectativas, além de anuais, sédo divididas em bimestres. As
praticas e eventos de letramento sdo diferentes, como sdo os individuos na
sociedade, tendo em vista as diferencas socioecondémico-culturais. Considerar todos
os alunos iguais jaA € colaborar com a marginalizacdo de alguns, ou de muitos,

dependendo do contexto, desde o inicio do processo de escolaridade.
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Ao dar seguimento a pesquisa, ha perspectiva procedimental de Andlise de
Conteudo, apos a identificacdo dos géneros textuais, foi possivel trabalhar com duas
categorias com base na concepc¢do de letramento: o autbnomo e o social, mesmo
considerando que ambos se afetam. Mas, para efeito de andlise, procedeu-se a
separacdo das habilidades que contemplavam o letramento em categorias
especificas. Essas categorias ndo foram definidas a priori, mas no desenvolvimento

da pesquisa.

O professor e os alunos sao 0s principais agentes no processo de construcao
do conhecimento. Os professores, como um dos agentes ativos no processo de
ensino-aprendizagem, ndo podem ficar a margem na elaboracdo de uma proposta
curricular, como ocorreu na elaboracdo das matrizes de 1° a 5° anos. O professor,
atuante no contexto em que estao situados seus alunos, é quem transforma intencéo
em acdo, ou seja, em pratica docente. Pratica construida com base nos saberes
necessarios a profissédo (PIMENTA, 2005).

Para possibilitar a ampliacdo do letramento dos alunos, a préatica docente do
professor deve ser construida baseada na formacéo inicial e continuada e ser guiada
por projeto politico-pedagogico que tenha o letramento como foco. Mas também que
tenha um trabalho de equipe, uma cultura organizacional calcada na concepc¢éao de
heterogeneidade cultural (SANTOS, 2009), étnica, local, de género, da diversidade
de saberes como um dos valores a alicercarem o projeto da escola. Sé assim, a
educacao escolarizada podera contribuir para a ampliacdo dos diversos letramentos
dos individuos para a vida em sociedade, para uma educacdo como pratica de
liberdade (FREIRE, 2005), que transceda os muros da praticidade, que humanize,
gue veja, reconheca, respeite e valorize o local e o geral, o individual e o coletivo,

tanto no que se refere aos alunos quanto aos professores.

Na concepgdo de educagdo freiriana, 0 ensino escolarizado que atende
apenas a sequéncia da escolaridade, desvinculado do contexto, deve ser
repensado diante das reais necessidades dos alunos. Mas o ensino, na perspectiva
de um letramento pragmatico, também traz a eles, e a sociedade de modo geral,
consequéncias seérias, pois concebe o individuo na sua condicdo de produtor e
consumidor. A humanizacdo do individuo precisa ter espago nas praticas escolares.
Para isso, o trabalho com a literatura possibilita ampliar esse aspecto da vida

humana. A literatura, como ja € tradicdo nas Uultimas décadas, faz parte da
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diversidade de textos escolarizados. Estes sao contemplados nas matrizes,
entretanto, sua didatizacdo deve ser repensada, pois ndo podem servir apenas para
o estudo de gramatica e ortografia, € muito mais que isso, literatura é arte. Assim,
sua leitura é Unica para cada individuo, tendo em vista seus saberes e sentimentos.
Nesse sentido, o professor leitor &€ fundamental na sala de aula. Sem prazer e gosto
pela literatura, a sua leitura pode transformar-se numa atividade qualquer, mecanica,
sem entusiasmo, prejudicando os alunos, pois 0s principais aspectos da arte literaria
séo o bordeamento dos sentimentos recalcados, a humanizagao e a percepcéo, pela
leitura, de tantas outras formas de vida.

Pensar somente no todo € utopia, pensar s6 o local é reducionismo. Mas
pensar o local sem perder de vista o geral (SANTOS, 2009), levando em
consideracdo toda a sociedade e ndo apenas uma parte, geralmente a mais
favorecida socioeconomicamente, € promover uma educacdo de qualidade que
englobe todos os individuos. Com conhecimento e sabedoria, o individuo vé,
reconhece e pode participar de forma consciente do contexto em que esta inserido,
porém, sem desconsiderar o que € geral, pois hoje, com os modernos meios de

comunicacao e interferéncias globalizadas, é quase impossivel ficar isolado.

Por trabalhar em area centralizada e acompanhar a implantacdo das matrizes
nas escolas da rede estadual, pude perceber a angustia e dificuldade dos
professores em compreendé-las nos primeiros anos. De inicio, houve confusfes
sobre o que o aluno deveria aprender e o que o professor deveria ensinar, pois nas
primeiras matrizes apareciam somente habilidades, sem texto de introducdo que
apresentasse as concepcdes filosdficas, sociolégicas e metodoldgicas que

alicercaram a nova proposta curricular.

Acompanhando a implantacdo da proposta até o momento, percebe-se que,
seguindo a risca ou negando as matrizes, mesmo que parcialmente, os professores
continuam desenvolvendo sua pratica docente. Para saber como agem, de fato, em
relacdo a proposta, seria necessaria outra pesquisa. Esta, acompanhando o0s
professores nos momentos de planejamento e na acéo pedagodgica no cotidiano das
salas de aula, para perceber sua criticidade perante as Expectativas de
Aprendizagem das Matrizes de Lingua Portuguesa, e, consequentemente, 0sS

géneros textuais, pois
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[...] @a promocdo da ingenuidade para a criticidade ndo se da
automaticamente, uma das tarefas precipuas da pratica
educativo-progressista € exatamente o desenvolvimento da
curiosidade critica, insatisfeita, indocil. Curiosidade com que
podemos nos defender de ‘irracionalismos’ decorrentes do ou
produzidos por certo excesso de ‘racionalidade’ de nosso
tempo altamente tecnologizado (FREIRE, 1996, p. 32).

O trabalho docente que objetiva o letramento social critico pressupde uma
pratica didatico-pedagodgica que ultrapasse a ingenuidade associada ao senso
comum para uma criticidade mais epistemologica (FREIRE, 1996), articulando,
assim, teoria e pratica. Nesse sentido, os professores formadores necessitam
ultrapassar essa ingenuidade, colaborando e incentivando os professores/alunos a
fazerem o mesmo, ou seja, que tenham um olhar critico, reflexivo sobre a educacéo,
no que se refere a legislacdo e ao curriculo, mas, especialmente, que consigam
olhar para além do imediatismo, que consigam perceber a inclusdo de todos os
individuos, a valorizacao dos direitos, dos saberes, da cultura, da diversidade. Mas
também, a negacdo desses itens, numa proposta curricular de um sistema de
ensino. E com olhar e atitude critica, reflexiva, que o professor colabora na
elucidacdo da imposicdo de valores, poder e ideais considerados de/para todos,
mas que, na esséncia, sao da minoria privilegiada, que detém o poder e quer
manter-se nele, seja no aspecto cultural, econdémico, no status social; seja no

letramento, disseminando o pragméatico e omitindo o critico/revolucionario.

Esta pesquisa demonstra que o professor necessita estar em constante
formacdo continuada, para acompanhar e perceber as mudancas de paradigmas
inferidas nas propostas do sistema educacional. A historia das ideias pedagdgicas
no Brasil (SAVIANI, 2008) demonstra as mudancas ocorridas nesse setor em nosso
pais. Isso possibilita perceber que tais mudancas afetam o professor, o aluno e a
sociedade, pois trazem explicitas ou implicitas concepcdes de homem, sociedade,
cultura e de valores. Neste sentido, se o professor tem uma formacao critica,
reflexiva, ele consegue compreender e desvelar a concepcdo que, muitas vezes,
estd nas entrelinhas da proposta. Nao € suficiente analisar as matrizes curriculares,
mas compreender que havera sempre a necessidade de analisar, criticamente,
qualquer proposta curricular antes de refuta-la ou adota-la. 1sso, na pratica docente

de qualquer professor, seja formador ou professor-aluno.
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Com base na concepcdo de que educacdo é praxis, espera-se que esta

pesquisa contribua para elucidar as questdes que foram suscitadas.
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ANEXO 1

Matriz de Habilidades de Lingua Portuguesa — 2003 (Rede de
Acompanhamento das classes de 12 séries do Ensino Fundamental)



Secretaria de Estado da Educagéo — SUEF
Rede de Acompanhamento das Classes de 1? série do Ensino Fundamental

MATRIZ DE HABILIDADES DE LINGUA PORTUGUESA

Eixo

1° bimestre

2° bimestre 5

3° bimestre

4° bimestre

Pratica de
Leitura

[l

Inferir o sentido de uma palavra
a partir de um contexto.
Representar personagens ou
tema de uma narrativa através
da audigéo de histoéria.
Reconhecer palavras trabalha-
das em diferentes textos ou fra-
ses escritas.

Relacionar palavras aos seus
respectivos desenhos.
Estabelecer, no interior de um
texto, relagdo entre o fato e a
vida real.

Ler em voz alta, palavras traba-
Ihadas.

Proceder antecipagdes em re-
lagéo ao conteudo da leitura,
apoiando-se em desenhos ou
em elementos do préprio texto.
Acompanhar a leitura de textos
familiares, apontando as pala-
vras lidas.

Identificar dentre alternativas,
a palavra que nomeia uma figu-
ra isolada.

Corresponder expressdes as
respectivas figuras.

llustrar frases ou pequenos tex-
tos lidos, evidenciando compre-
ensao da leitura.

Ler em voz alta, pequenas fra-
ses.

Identificar uma informagao ex-
plicita no texto.

Identificar comego, meio e fim
de uma histéria lida.
Reconhecer a diviséo textual
em frases e paragrafos.
Representar personagens de
uma histéria lida.

Ler em voz alta garantindo o
ritmo e entonagao.

Inferir uma afirmagéo implicita
em um texto.

Identificar uma relag&o direta
de causa-efeito em um peque-
no texto.

Atribuir titulo a um texto ou
histoéria.

Ler pequenos textos de forma
independente.

Ler em voz alta com expressao
e fluéncia.

Lingua oral

1

Ouvir os “outros” com ateng&o.
Comunicar-se com clareza, fa-
zendo-se entender.

Escutar atentamente histérias
lidas.

Representar a fala de persona-
gens de histérias infantis ou
outros.

Atender solicitagbes de men-
sagens orais.

Narrar acontecimentos ou his-
térias com comego, meio e fim.
Dialogar sobre temas alternan-
do momentos de escuta e de
fala.

Representar a fala com ento-
nagéo, de profissionais de di-
versas areas: educacional,
juridica, imprensa etc

Participar de atividades em gru-
po expressando suas opinides
ou conhecimentos acerca do
tema.

Ouvir a opinido e explicagdes
dadas por outros.

Representar a fala de alguém
dialogando com diferentes pro-
fissionais ou personagens de
histérias, preocupando-se com a
postura e vocabulario adequado
a cada situagado.

Respeitar os diferentes modos
de falar de outras pessoas.
Recontar histérias lidas por um
adulto, tal como foi escrita pelo
autor.
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Eixo

1° bimestre

2° bimestre

3° bimestre

4° bimestre

Pratica Escrita
e
Producéo de
texto

Escrever palavras e identificar
as familias silabicas: TA, PA,FA,
VA, BA, DA, LA, MA, NA
Escrever palavras com vogais
nasais e encontros vocalicos
Escrever pequenas frases com
as palavras trabalhadas,
formando pequenos textos.
Reconhecer e escrever o pro-
prio nome.

Perceber que a escrita é seg-
mentada em palavras por meio
de espagos em branco.
Agrupar palavras considerando
o n° de letras.

Escrever nome de desenhos de
palavras trabalhadas.

Agrupar palavras considerando
a presenga da mesma letra.
Completar palavras ou nomes a
partir de uma silaballetra escri-
tos de forma incompleta.

Escrever palavras e identificar
as familias silabicas: RA, RRA,
R intermediario, ZA, SA, SSA,
CA, CA,CE-CI,QUA

Ordenar as letras do alfabeto.
Escrever pequenas frases a
partir de gravuras, formando
pequenos textos.

Selecionar dentre varias pala-
vras, as que completam o
sentido das frases sugeridas.
Completar palavras cruzadas
a partir de desenho e letra ini-
cial.

Elaborar listas tematicas.
Empregar letra maidscula em
nomes proprios.

Empregar ponto final na
escrita de frases.

Escrever palavras e identificar
as familias sildbicas: JA, GA,
GUA, GE- GI, HA LHA, NHA,
CHA, XA, TRA, FRA
Completar palavras com silaba
final que apresente nasalagao
de vogal (s&o, nh&o, nha, Ihao,
etc)

Ampliar frases acrescentando
outros elementos na formagéo
de pequenos textos.

Ordenar frases dadas, conside-
rando a temporalidade.
Ordenar histéria em gravuras
considerando a seqliéncia dos
fatos.

Empregar travesséo em didlo-
gos.

Empregar virgula quando enu-
merar varios elementos numa
frase.

Iniciar frases com letra maius-
cula.

Escrever palavras e identificar
as familias sildbicas: VRA,
CLA, BRA, DRA, CRA, GRA,
TLA, BLA, FLA, L, S-R-Z final,
N-M intermedidrios.
Completar, com substantivo,
frases que compdem pequeno
texto, tendo figuras como su-
porte.

Produzir pequeno texto con-
tendo no minimo 3 frases so-
bre o tema, atribuindo-lhe um
titulo.

Escrever controlando a seg-
mentagao silabica da palavra e
a segmentagao da frase em
palavras distintas.

Completar histérias, atribuin-
do-lhes um titulo.

Escrever um texto a partir de
gravuras, atribuindo-lhe um
titulo.

Escrever bilhetes de forma in-
dependente.
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ANEXO 2

Fluxo das aulas de acordo com os dias letivos
2003-2005



Secretaria de Estado dx Edueacho ~-NUEF
' ma.wumum-au-umawnr-m
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ANEXO 3

Matriz de Habilidades de Lingua Portuguesa
2005



) |nSIiISIIII] 2 F@a\ INsTITUTO GOVERNO DE r@
yrton Senna & D = IAS
" A G‘@&Oé N KIA SECRETglgUCACAO D FRESANA 7 =]
< \4‘10“VE 'OTENCIAL DAS NOV. TRABALHANDO PARA FAZER MAIS j;,,( e n “
o
Matriz de Habilidades de Lingua Portuguesa
12 série do E.F. de 9 anos
Eixo 1° bimestre 2° bimestre 39 bimestre 4° bimestre

PRATICA DE LEITURA

Identificar seu nome em uma
relacdo dada;

Identificar no alfabeto, as letras
do préprio nome;
Acompanhar em texto impres-
S0, a leitura realizada por
outrem;

Ler historias representadas por
desenhos;

Representar personagens de
historia ouvida;

Antecipar a leitura utilizando-
se de estratégia propria;

Ler em voz alta, palavras
conhecidas.

Identificar os nomes dos
colegas e professor(a) em
uma relacdo dada;
Antecipar informacdes
baseando-se nos desenhos;
Corresponder palavras
conhecidas as figuras;
Cumprir instrucgdes de jogos
ou brincadeiras lidas por
outrem;

Ler em voz alta, pequenos
textos conhecidos.

Localizar informagéo expli-
cita em um pequeno texto;
Inferir sentido de uma palavra
ou expressdo a partir do
contexto;

Identificar inicio, meio e fim
de uma historia ouvida;
Relacionar fato do texto a
vida real;

Ler em voz alta, versos de
poemas conhecidos ou
pequenos textos.

Reconstruir a histdria ouvida,
por meio de desenhos;
Escolher dentre alternativas,
titulo para historia ouvida ou
lida;

Ordenar partes de um peque-
no texto lido;

Ler em voz alta, pequenos
textos, obedecendo a
pontuac&o.
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Instituto _ P INSTITUTO GOVERNO DE Vo,
Ayrton Senna @ | NDKIA Z=GOIAS ﬁ%
GEY‘P‘ o SECRETARIA DA EDUCACAO Esaaa ol oo
OLVENDO O POTENCIAL DAS NOVAS TRABALHANDO PARA FAZER MAIS Gl e
0‘5%“ ¢ Gorantia da Alfabetzacio
Matriz de Habilidades de Lingua Portuguesa
12 série do E.F. de 9 anos
Eixo 1° bimestre 2° bimestre 3° bimestre 4° bimestre
Identificar seu nome emuma |- Identificar os nomes dos Localizar informag&o expli- Reconstruir a historia ouvida,
relacdo dada; colegas e professor(a) em cita em um pequeno texto; por meio de desenhos;
Identificar no alfabeto, as letras uma relacdo dada; Inferir sentido de uma palavra Escolher dentre alternativas,
< do proprio nome; - Antecipar informagdes ou expressdo a partir do titulo para historia ouvida ou
% Acompanhar em texto impres- baseando-se nos desenhos; contexto; lida;
= S0, a leitura realizada por - Corresponder palavras Identificar inicio, meio e fim Ordenar partes de um peque-
'-_',J outrem; conhecidas as figuras; de uma historia ouvida; no texto lido;
w Ler historias representadas por |- Cumprir instrucdes de jogos Relacionar fato do texto a Ler em voz alta, pequenos
aQ desenhos; ou brincadeiras lidas por vida real, textos, obedecendo a
S Representar personagens de outrem; Ler em voz alta, versos de pontuacao.
= histdria ouvida; - Lerem voz alta, pequenos poemas conhecidos ou
‘é Antecipar a leitura utilizando- textos conhecidos. pequenos textos.
a se de estratégia propria;

Ler em voz alta, palavras
conhecidas.
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! |n‘stitsutll - P INSTITUTO GOVERNO DE Eﬁg
rton senna = AS
v ‘o&o‘ﬁ\ N D K I A SECRETgDAggAQ&O mace me
Ev\\IO\‘VENDO O POTENCIAL DAS NOVAS G% TRABALHANDO PARA FAZER MAIS 7
0‘5 e Gorantia da Alfabetizacdo
Matriz de habilidades de Lingua Portuguesa
22 série do E.F. de 9 anos
Eixo 1° Bimestre 2° Bimestre 3° Bimestre 4° Bimestre

PRATICA DE LEITURA

- Localizar informacéo explicita em

pequeno texto narrativo;

- Inferir o sentido de uma palavra ou
expressao a partir do contexto;

- Antecipar a leitura apoiando-se nas
ilustracoes;

- llustrar frases ou pequenos textos,
evidenciando compreensao da leitura;

- Estabelecer no interior de um texto,
relacdo entre o fato e a vida real,

- Representar com desenhos,
personagens de uma narrativa;

- ldentificar dentre alternativas, a pala-
vra que nomeia uma figura isolada;

- Relacionar palavras e expressdes aos
seus respectivos desenhos;

- Ler emvoz alta para a classe.

Localizar informacéo explicita
em pequeno texto poético ou
jornalistico;

Reconhecer que um poema € es-
Crito em versos;

Antecipar a leitura de textos
apoiando-se no titulo da historia;
Confirmar ou refutar suas ante-
cipacoes;

Reconhecer no texto, o sentido
decorrente do emprego intencio-
nal e repetido de algumas pala-
Vras ou expressoes;

Identificar dentre alternativas, o
tema do texto lido;

Selecionar dentre varias pala-
vras, as que completam o sentido
das frases sugeridas;

Ler pequenos textos para a
classe, atendendo a pontuacéo.

Inferir informacao implicita em
pequeno texto narrativo;
Antecipar a leitura de textos
narrativos apoiando-se na su-
cesséo de acontecimentos;
Identificar comego, meio e fim
de uma historia lida;

Inferir no texto, o sentido de-
corrente do emprego de pala-
vras com o0 mesmo radical ou
sufixo;

Reconhecer a divisdo textual
em frases e paragrafos;

Ler para a classe garantindo
ritmo e entonacgéo.

Inferir informacao implici-
ta em pequeno texto poé-
tico;

Identificar uma relacéo di-
reta de causa-efeito em um
pequeno texto;
Reconhecer relagdo causa-
consequéncia em agdes de
personagens;

Atribuir titulo a texto nar-
rativo ou poético;

Ler para a classe com ex-
pressdo e fluéncia.
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1° Bimestre

2° Bimestre

3° Bimestre

4° Bimestre

PRATICA DE ESCRITA E PRODUCAO DE TEXTO

Completar em sequiéncia, as letras do
alfabeto;

Escrever controlando a segmentacéo de
letras em palavras;

Escrever nomes de desenhos ou fi-guras;
Escrever palavras do contexto em
estudo;

Escrever palavras a partir de uma letra
ou silaba dada;

Completar palavras cruzadas a partir de
desenho e letra inicial;

Segmentar palavras na escrita de fra-ses;
Redigir pequenas frases com as pala-
vras estudadas;

Empregar letra mailscula no inicio das
frases;

Empregar ponto final na escrita de
frases;

Redigir frases a partir de gravuras em

sequéncia.

Completar palavras com silaba
faltante inicial, intermediaria ou
final;

Completar frases substituindo
desenho pelo nome;

Completar textos empregando a
rima entre as palavras;
Empregar virgula nas enumera-
¢Oes de elementos;

Ordenar histéria em quadri-nhos
considerando a seqiiéncia dos
fatos;

Ordenar partes de um texto
considerando a temporalidade.

Completar palavras com silaba
final que apresente nasalacédo de
vogal: sdo, nhao, nha, Ihao, etc;
Completar palavras que conte-
nham digrafos, em cruzadi-nhas,
com apoio de imagem e letra
inicial;

Ampliar frases acrescentando
outros elementos;

Escrever pequeno texto com
dialogo;

Empregar travessao no inicio do
dialogo;

Escrever frases encadeadas a
partir de gravura ou tema.

Completar palavras, com
apoio de desenho, cuja
lacuna apresente Ne M
intermediarios;

Completar palavras, com
apoio de desenho, cuja la-
cuna corresponda a silaba
inicial composta por grupo
consonantal;

Completar historias inici-
adas;

Escrever histéria contada por
outrem;

Atribuir titulo ao seu texto
escrito;

Escrever pequeno texto a
partir de gravura ou tema;
Escrever bilhete simples.

LINGUA ORAL

Ouvir ou outros com atencao;
Comunicar-se com clareza fazendo-se
entender;

Representar a fala de personagens de
histérias infantis ou outros;

Comentar as histérias lidas e ouvi-das;
Declamar poemas para a classe.

Atender solicitagdes de mensa-
gens orais;

Narrar acontecimentos ou his-
torias com comeco, meio e fim;
Dialogar sobre temas alternan-do
momentos de escuta e de fala;
Representar a fala de persona-
gens, preocupando-se com a
postura e vocabulario adequa-dos
a situacdo.

Expressar suas opinifes ou
conhecimentos acerca de um tema
em estudo;

Ouvir as diferentes opinides e
explicacdes dadas por outros;
Representar a fala de profissi-
onais de diversas areas: educa-
cional, juridica, médica, comu-
nicacao, etc;

Empregar novas palavras em seu
discurso.

Respeitar o modo de falar de
diferentes pessoas;

Recontar histdrias lidas por
um adulto, empregan-do
palavras utilizadas pelo
autor.




Matriz de Habilidades de Lingua Portuguesa

32 série do E.F. de 9 anos

161

Eixo 1° Bimestre 2° Bimestre 3° Bimestre 4° Bimestre
Selecionar o que deseja ler, - Inferir uma afirmagéo Distinguir narrador e Escolher dentre alternativas,
dentre os géneros implicita em texto narrativo; personagem em pequeno frase resumo de um texto;
disponibilizados; - Consultar dentre o material texto; Construir hipéteses de leitura
Localizar afirmagéo explicita disponibilizado, uma Identificar uma relagéo direta a partir das caracteristicas
em pequeno texto narrativo; informacao desejada; de causa-efeito em um texto; gréaficas do texto;

Inferir o sentido de uma palavra |- Reconhecer em um texto, a Identificar tema do texto; Inferir afirmacdo implicita
< Ou expressdo a partir de um relacdo causa-consequéncia Identificar dentre alternativas, em texto jornalistico;

% contexto; em acOes de personagens; a idéia central de um texto; Ler para a classe com

= Inferir afirmacdo implicitaem |- Reconhecer no texto, o Inferir afirmacdo implicita em entonacao adequada a

U um texto instrucional; sentido decorrente do texto de opinido; situacao.

L Antecipar em relacéo ao emprego intencional e Ler para a classe com

Q contetdo da leitura, apoiando-se repetido de palavras ou fluéncia.

8 na sucessdo de acontecimentos; expressoes;

- Confirmar ou retificar - Ler para a classe atendendo

‘é suposicdes de sentido, feitas nas a pontuacéo.

o antecipacoes;

Estabelecer relacdo de
continuidade em histdrias em
quadrinhos;

Ler para a classe de forma clara.
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PRATICA ESCRITA E PRODUCAO DE TEXTO

Completar palavras com silaba
faltante simples, na inicial,
intermediaria ou final;
Escrever controlando a
segmentacdo de palavras em
frases;

Escrever pequenos textos
considerando a divisdo em
frases;

Escrever pequenos didlogos
empregando travessao e dois
pontos;

Escrever texto considerando o
destinatario.

Completar palavras com
silaba que apresente ss, ¢ ,c, S
com som de Z;

Inferir regras sobre as
regularidades ortograficas;
Escrever textos com emprego
de pontuacdo em substituicdo
ao emprego excessivo de e,
ai, dai, entéo;

Empregar na escrita de
textos, recursos do sistema de
pontuagédo: exclamacéo e
interrogacao;

Escrever texto considerando
sua finalidade.

Completar palavras cuja
lacuna corresponda a silaba
composta por digrafos;
Escrever palavras de uso
freqliente, com emprego no
H no inicio;

Escrever textos empregando
conectivos que assinalem
causalidade;

Empregar na escrita de
textos, recurso do sistema de
pontuacéo: reticéncias.

Preencher lacuna de palavra
trissilaba, referente a silaba
tonica intermediaria com CL,
GU, RR, SS, QU, CH, etc;
Escrever palavras de uso
freqliente, que contenham
irregularidade ortogréfica:
sonsdo S, G, Z, X;
Escrever textos empregando
conectivos que assinalem a
temporalidade;

Escrever texto considerando
as caracteristicas do género
solicitado.

LINGUA ORAL

Ouvir com atencao;

Contar fatos do cotidiano
considerando a temporalidade e
causalidade;

Respeitar as diferentes formas
de falar de outras pessoas;
Declamar poemas.

Intervir em intercambio oral,
sem desviar do assunto
tratado;

Descrever um cenario
conforme consta na gravura;
Recontar histérias lidas com
entonacdo de voz adequada a
situacao;

Falar trava-linguas e
parlendas.

Formular e responder
perguntas em intercambios
orais;

Descrever o cenario
conforme o texto narrativo
lido ou ouvido;

Entrevistar pessoas.

Manifestar e acolher opinides
em intercambios orais;
Manifestar idéias e opinides
de forma clara;

Respeitar as diferentes
opinides;

Anunciar noticias.




Matriz de Habilidades de Lingua Portuguesa

42 série do Ensino Fundamental de 9 séries (32 série de 8anos)

Eixo

1° bimestre

2° bimestre

3° bimestre

4° bimestre

PRATICA DE LEITURA

Ler em voz alta com flu-
éncia;

Inferir o sentido de uma pa-
lavra ou expresséo a partir
do contexto; Inferir afirma-
cao implicita em texto nar-
rativo;

Identificar comeco, meio e
fim de uma historia lida;
Identificar personagens de
texto narrativo;

Localizar informacéo expli-
cita em textos narrativos e
em textos epistolares;
Identificar o tema do texto;
Selecionar textos ou livros
para ler em funcao de seus
objetivos pessoais.

Ler em voz alta com fluéncia
e expressdo, de acordo com a
pontuacgéo;

Descrever personagens quanto
as suas caracteristicas fisicas e
psicoldgicas, de acordo com o
texto;

Distinguir fala do narrador e
fala do personagem em textos
narrativos;

Estabelecer relacdo de causa e
conseqliéncia em fatos
contidos em textos narrativos;
Localizar informaces expli-
citas em textos jornalisticos e
publicitarios;

Inferir afirmacéo implicita em
propaganda com apoio de
imagem;

Empregar na leitura, informa-
¢Oes contidas no glossario ou
em nota de rodapé.

Ler em voz alta com fluéncia
e entonacdo adequadas a
intencéo do autor;

Antecipar o conteudo da leitu-
ra de um texto, a partir da
tipologia apresentada;

Inferir afirmac@es implicitas
em texto em quadrinhos apoi-
ando-se nas ilustragoes;
Identificar o efeito de sentido
decorrente da repeticéo de ter-
mos em um texto;

Identificar tema e idéia central
de texto informativo;

Atender informacdo explicita
em texto instrucional;
Localizar informacédo explicita
no final de texto narrativo;
Reconhecer o efeito de sentido
decorrente do emprego de lin-
guagem coloquial em texto
narrativo.

Ler em voz alta com eficé-
cia comunicativa;

Inferir afirmacéo implicita
em texto de propaganda e
em noticia;

Inferir afirmacdo implicita
em texto poético e em texto
de opinido;

Identificar informagé&o ex-
plicita em entrevistas e/ou
didlogos;

Resolver duvida durante a
leitura através de consulta
ao dicionario.

163



m
=
o

1° bimestre

2° bimestre

3° bimestre

4° bimestre

PRATICA ESCRITA E PRODUCAO DE

TEXTOS

Empregar letra maidscula em nomes préprios,
no inicio da frase e em titu-los;

Escrever textos considerando o leitor;
Escrever textos narrativos com enca-deamento
de fatos na sequiéncia cro-noldgica;

Utilizar o travessdo e dois pontos para marcar
os turnos de dialogo na produ-céo de texto;
Substituir nome por pronome na escri-ta de
frases da sua producao textual;

Segmentar o texto utilizando paragrafo e
pontuacéo de final de frase (ponto final,
exclamacéo, interrogacao);

Escrever texto preocupando-se com a
legibilidade;

Revisar o préprio texto.

Completar palavras com sila-bas
compostas por encontro consonantal
ou por digrafos;

Grafar corretamente palavras
acentuadas de uso frequente;
Empregar a virgula nas listas e
enumeraces do texto;

Caracterizar personagens na escrita
de textos nos aspectos fisicos e
psicoldgicos;

Escrever textos considerando a sua
finalidade;

Produzir textos com expres-sdes que
marcam causalidade e temporalidade;
Empregar adjetivos na produ-¢do
textual, adequados ao con-texto.

Organizar listas de palavras
iniciadas pelo mesmo radi-cal e
pelo mesmo prefixo;

Organizar listas de palavras com a
mesma terminacao;

Localizar palavras no dicio-nario
a partir da ordem alfa-bética;
Resolver duvidas de orto-grafia
através de consulta ao dicionario;
Compor texto a partir de um
trecho dado;

Produzir texto narrativo mantendo
o0 tempo verbal,

Empregar advérbios na pro-ducédo
de texto, adequados ao contexto.

Completar cruzadinhas de palavras
a partir de informa-c¢@es dadas;
Inferir sobre regras de orto-grafia;
Escrever textos considerando as
caracteristicas do género proposto;
Empregar corretamente na escrita
de textos, a concordancia verbal e
nominal.

LINGUA ORAL

Respeitar as idéias de outras pessoas;
Respeitar os diferentes modos de falar;
Manifestar suas idéias, sentimentos e
experiéncias;

Cantar em conjunto, as can¢Ges pro-postas;
Propor adivinhas para a classe;

Resumir oralmente histdrias ouvidas ou lidas;

Comunicar-se com 0s outros
preocupando em fazer-se en-tender;
Comunicar-se dentro do assun-to em
discussdo, sem desvia-lo;

Debater as idéias ou opinides de um
texto;

Falar parlendas e trava-linguas.

Cooperar com os intercAm-bios
comunicativos;

Ouvir com respeito, dife-rentes
opinides;

Manifestar suas opinides;
Inferir o significado de ex-
pressdes faciais e gestos nu-ma
situacdo de comuni-cacéo;
Declamar poesias.

Defender suas idéias com
argumentacéo;

Escutar situagdo de comumi-cagéo
mediada por radio procurando
perceber a in-tencionalidade do
texto (humor, ironia, informagéo,
distracéo, etc);

Anunciar noticias como apre-
sentador de TV ou rédio;
Entrevistar pessoas;

Responder perguntas em situacdo
de entrevistado;

Comparar 2 entrevistas realizadas.
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52 série do Ensino Fundamental de 9 anos (42 série de 8 anos)
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Eixo

1° bimestre

2° bimestre

3° bimestre

4° himestre

RATICA DE LEITURA

Ler em voz alta diferentes tipos
de textos;

Identificar informacdes explicitas
em texto narrativo simples;
Inferir o sentido de palavras ou
expressdo em um texto;
Identificar informacdo implicita
em textos;

Antecipar em relacdo ao conteu-
do pelo conhecimento do género
textual;

Resolver duvida de leitura con-
sultando o dicionario;

Empregar na leitura, informacdes
contidas no glossario ou em nota
de rodapé;

Distinguir na comparacao de
textos do mesmo género, as ca-
racteristicas apresentadas em

cada um deles.

Ler em voz alta com entona-
cao adequada;

Identificar informacéo expli-
cita em pequenos poemas;
Localizar informacéo expli-
cita em texto publicitario
mais longo;

Identificar tema de texto poe-
tico de baixa complexidade;
Resolver duvida de leitura
continuando a ler em busca
de esclarecimentos;
Distinguir na comparacao de
textos de diferentes géneros,
as caracteristicas graficas
apresentadas em cada um
deles.

Ler em voz alta com fluéncia
e entonacdo adequadas a in-
tencédo do autor;

Identificar a descricdo de um
lugar em texto publicitario de
revista ou jornal;

Identificar o sentido de uma
expressao em texto informa-
tivo;

Identificar o efeito de sentido
decorrente da repeticdo de
termos em um texto;
Identificar tema e idéia cen-
tral de texto normativo
(estatutos, declaragéo de di-
reitos, etc.)

Distinguir na comparacao de
textos de diferentes géneros,
a organizacdo de idéias apre-
sentadas em cada um deles.

Ler em voz alta com eficé-
cia;

Antecipar o contetido da
leitura de um texto em rela-
¢ao a intencionalidade do
autor;

Identificar tema em textos
poéticos mais complexos ou
em cancdes populares;
Identificar na comparacdo de
textos de um Unico autor, as
caracteristicas de sua escrita.

Eixo

1° bimestre

2° bimestre

3° bimestre

4° himestre
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PRATICA ESCRITA E PRODUCAO DE TEXTOS

Escrever com estabilidade, pala-
vras de ortografia regular;
Escrever palavras de uso frequiente
que apresentam irregularidades or-
togréficas;

Resolver duvidas de ortografia
através de consulta ao dicionario;
Produzir texto considerando sua
finalidade e o leitor;

Escrever texto preocupando-se
com a legibilidade;

Produzir texto considerando as
caracteristicas do género proposto;
Encadear fatos em seqiiéncia cro-
noldgica na narragdo de historias
ou relatos de acontecimentos;
Produzir textos relacionando certas
palavras ou as substituindo por
pronomes;

Revisar o préprio texto.

- Dividir seu texto em frases por
meio de recursos da pontuacao:
ponto final, exclamagéo,
interrogacao e reticéncias;

- Pontuar diélogos: dois pontos e
travesséo;

- Relatar fatos ou expressar opi-
nides de forma concisa (com o
menor n.° de frases ou pala-
vras);

- Empregar advérbios na produ-
cao de texto, adequados ao
contexto;

- Qualificar locais, acdes, objetos
e pessoas em sua producéo
textual;

- Empregar conectivos entre as
idéias da frase;

- Concordar artigos e pronomes
com 0s nomes a que se refe-
rem, em suas producdes
textuais.

Inferir sobre regras de acentua-
cao de palavras;

Separar discurso direto e indi-
reto utilizando aspas;
Resumir textos ouvidos ou li-
dos, preservando as idéias
principais do autor;

Expressar por escrito e de for-
ma original, suas opinides e
sentimentos em relacdo a um
tema;

Produzir texto estabelecendo
relacdo causa e consequéncia;
Compor texto a partir de um
trecho extraido de uma fonte.

- Inferir sobre a auséncia de re-
gras ortograficas na escrita de
certas palavras;

- Compor um texto a partir de
uma pergunta levantada;

- Expressar-se observando a
concordéancia verbal e nomi-
nal;

- Argumentar por escrito, a favor
ou contra uma idéia ou fato.

LINGUA ORAL

Respeitar os diferentes modos de
falar de outras pessoas;

Considerar as opinides de outras
pessoas huma situacdo comunica-
tiva;

Fazer-se entender e esforgar-se por
entender os outros;

Inferir significacdo do tom de voz
em situacdo de comunicacao medi-
ada pela escuta de radio.

- Expressar seus sentimentos,
experiéncias e idéias;

- Cooperar com os intercambios
comunicativos;

- Compartilhar preferéncias
sobre leituras realizadas.

Negociar acordos em situacoes
comunicativas;

Questionar sobre contetdos
veiculados por intermédio da
linguagem.

- Argumentar na defesa de seu
ponto de vista,;

- Defender suas idéias com coe-
réncia;

- Modificar suas idéias quando
for o caso;

- Criticar contetidos tratados em
textos lidos.
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Matriz de habilidades de Lingua Portuguesa

1* série do E.F. de 9 anos

2007

| Eixo

1° Bimestre

2° Bimestre

3° Bimestre

4° Bimestre

Pratica de leitura

Localizar informagio
explicita em pequeno texto
narrativo,

Inferir o sentido de uma
palavra ou expressdo a partir
do contexto;

Antecipar a leitura apoiando-
se nas ilustragdes;

Ilustrar frases ou pequenos
textos, evidenciando
compreenséo da leitura;
Estabelecer no interior de um
texto, relagdo entre o fatoe a
vida real;

Representar com desenhos,
personagens de uma
narrativa;

Identificar dentre
alternativas, a palavra que
nomeia uma figura isolada,
Relacionar palavras e
expressOes aos seus
respectivos desenhos;

Ler em voz alta para a classe.

Localizar informagéo
explicita em pequeno texto
po€tico ou jornalistico;
Reconhecer que um poema €
€scrito em versos;

Antecipar a leitura de textos
apoiando-se no titulo da
historia;

Confirmar ou refutar suas
antecipagdes;

Reconhecer no texto, o
sentido decorrente do
emprego intencional e
repetido de algumas palavras
ou expressoes;

Identificar dentre
alternativas, o tema do texto
lido;

Selecionar dentre varias
palavras, as que completam o
sentido das frases sugeridas;
Ler pequenos textos para a
classe, atendendo a
pontuagao.

Inferir informagao implicita
em pequeno texto narrativo;
Antecipar a leitura de textos
narrativos apoiando-se na
sucessdo de acontecimentos;
Identificar comego, meio e
fim de uma historia lida;
Inferir no texto, o sentido
decorrente do emprego de
palavras com o mesmo
radical ou sufixo;
Reconhecer a divisdo textual
em frases e paragrafos;

Ler para a classe garantindo
ritmo e entonagao.

Inferir informag@o implicita
em pequeno texto poetico;
Identificar uma relagio direta
de causa-efeito em um
pequeno texto;

Reconhecer relagéo causa-
consequéncia em agdes de
personagens;

Atribuir titulo a texto
narrativo ou poético;

Ler para a classe com
expressdo e fluéncia.
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Pratica de escrita e producio de texto

Completar em seqiiéncia, as
letras do alfabeto;,

Escrever controlando a
segmentagdo de letras em
palavras;

Escrever nomes de desenhos
ou figuras;

Escrever palavras do
contexto em estudo;
Escrever palavras a partir de
uma letra ou silaba dada;
Completar palavras cruzadas
a partir de desenho e letra
inicial;

Segmentar palavras na escrita
de frases;

Redigir pequenas frases com
as palavras estudadas;
Empregar letra maiuscula no
inicio das frases;

Empregar ponto final na
escrita de frases;

Elaborar lista tematica

Completar palavras com
silaba faltante inicial,
intermediaria ou final;
Completar frases substituindo
desenho pelo nome;
Completar textos
empregando a rima entre as
palavras;

Empregar virgula na
enumeragdes de elementos,
Ordenar historia em
quadrinhos considerando a
seqiiéncia dos fatos;
Redigir frases a partir de
gravuras em sequéncia.
Ordenar partes de um texto
considerando a
temporalidade.

Completar palavras com
silaba final que apresente
nasalagdo de vogal: sio,
nhio, nha, lhio, etc;
Completar palavras que
contenham digrafos, em
cruzadinhas, com apoio de
imagem e letra inicial;
Ampliar frases acrescentando
outros elementos;

Escrever pequeno texto com
dialogo;

Empregar travessdo no inicio
do dialogo;

Escrever frases encadeadas a
partir de gravura ou tema.

Completar palavras, com
apoio de desenho, cuja lacuna
apresente Ne M
intermediarios,

Completar palavras, com
apoio de desenho, cuja lacuna
corresponda a silaba inicial
composta por grupo
consonantal;

Completar historias iniciadas;
Escrever historia contada por
outrem,

Atribuir titulo ao seu texto
escrito;

Escrever pequeno texto a
partir de gravura ou tema;
Escrever bilhete simples.

Lingua oral

Ouvir ou outros com atengio;
Comunicar-se com clareza
fazendo-se entender;
Representar a fala de
personagens de historias
infantis ou outros;

Comentar as historias lidas e
ouvidas;

Declamar poemas para a
classe.

Atender solicitagdes de
mensagens orais;

Narrar acontecimentos ou
histérias com comego, meio e
fim,;

Dialogar sobre temas
alternando momentos de
escuta e de fala;

Representar a fala de
personagens, preocupando-se
com a postura e vocabulario
adequado a situagao.

Expressar suas opinides ou
conhecimentos acerca de um
tema em estudo;

Ouvir as diferentes opinides e
explicagdes dadas por outros;
Representar a fala de
profissionais de diversas
areas: educacional, juridica,
médica, comunicag¢ao, etc;
Empregar novas palavras em
seu discurso.

Respeitar o modo de falar de
diferentes pessoas;

Recontar historias lidas por
um adulto, empregando
palavras utilizadas pelo autor.
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Matriz de Habilidades de Lingua Portuguesa
2" série do E.F. de 9 anos

2007

=

o GOlAS

Eixo

1° Bimestre

2° Bimestre

3° Bimestre

4° Bimestre

Pratica de leitura

Selecionar o que deseja ler,
dentre os géneros
disponibilizados;

Localizar afirmago explicita
em pequeno texto narrativo;
Inferir o sentido de uma
palavra ou expressdo a partir
de um contexto;

Inferir afirmagfo implicita
em um texto instrucional;
Antecipar em relagdo ao
conteudo da leitura,
apoiando-se na sucessdo de
acontecimentos;

Confirmar ou retificar
suposi¢des de sentido, feitas
nas antecipagdes;
Estabelecer relagdo de
continuidade em histérias em
quadrinhos;

Ler para a classe de forma
clara.

Inferir afirmagdo implicita
em texto narrativo;
Consultar dentre o material
disponibilizado, a
informagédo desejada;
Reconhecer no texto, a
relagdo causa-consequéncia
em agdes de personagens;
Reconhecer no texto, o
sentido decorrente do
emprego intencional e
repetido de palavras ou
expressoes;

Ler para a classe atendendo
a pontuagéo.

Distinguir narrador e
personagem em pequeno
texto;

Identificar relagdo direta de
causa-efeito no texto;
Identificar tema do texto;
Identificar dentre alternativas,
a idéia central do texto;
Inferir afirmag@o implicita em
texto de opinido;

Ler para a classe com
fluéncia.

Escolher dentre alternativas,
frase resumo de um texto;
Construir hipéteses de leitura
a partir das caracteristicas
graficas do texto;

Inferir afirmag3o implicita
em texto jornalistico;

Ler para a classe com
entonagdo adequada a
situagdo.
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Pritica escrita e Produgéo de texto

Completar palavras com
silaba faltante simples, na
inicial, intermedidria ou final;
Escrever controlando a
segmentagdo de palavras em
frases;

Escrever pequenos textos
considerando a divisdo em
frases;

Escrever pequenos diélogos
empregando travessio e dois
pontos;

Escrever texto considerando
o destinatario.

Completar palavras com
silaba que apresente ss, ¢ ,C, S
com som de Z;

Inferir regras sobre as
regularidades ortograficas;
Escrever textos com emprego
de pontuagéo em substituigdo
a0 emprego excessivo de e,
ai, dai, entéo,

Empregar na escrita de
textos, recursos do sistema de
pontuaggo: exclamagdo €
interrogagao;

Escrever texto considerando
sua finalidade.

Completar palavras cuja
lacuna corresponda a silaba
composta por digrafos;
Escrever palavras de uso
freqiiente, com emprego no
H no inicio;

Escrever textos empregando
conectivos que assinalem
causalidade;

Empregar na escrita de
textos, recurso do sistema de
pontuagdo: reticéncias.

Preencher lacuna de palavra
trissilaba, referente a silaba
tonica intermediaria com CL,
GU, RR, SS, QU, CH, etc;
Escrever palavras de uso
freqiiente, que contenham
irregularidade ortografica:
sonsdo S, G, Z,X,
Escrever textos empregando
conectivos que assinalem a
temporalidade;

Escrever texto considerando
as caracteristicas do género
solicitado.

Lingua oral

Ouvir com atengdo;

Contar fatos do cotidiano
considerando a
temporalidade e causalidade;
Respeitar as diferentes
formas de falar de outras
pessoas;

Declamar poemas.

Intervir em intercAmbio oral,
sem desviar do assunto
tratado;

Descrever um cenario
conforme consta na gravura;
Recontar historias lidas com
entonagdo de voz adequada a
situagdo;

Falar trava-linguas e
parlendas.

Formular e responder
perguntas em intercAmbios
orais;

Descrever 0 cenario
conforme o texto narrativo
lido ou ouvido;

Entrevistar pessoas.

Manifestar e acolher opinides
em intercimbios orais;
Manifestar idéias e opinides
de forma clara;

Respeitar as diferentes
opinides;

Anunciar noticias.
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Eixo

1° bimestre

2° bimestre

3° bimestre

4° bimestre

Pratica de Leitura

Inferir o sentido de uma
palavra ou expressdo a partir
do contexto;

Inferir afirmagfo implicita
em texto narrativo;
Identificar comego, meio e
fim de uma historia lida;
Identificar personagens de
texto narrativo;

Localizar informagédo
explicita em textos narrativos
e epistolares;

Identificar o tema do texto;
Selecionar textos ou livros
para ler em fungéo de seus
objetivos pessoais.

Ler em voz alta com
fluéncia;

Descrever personagens quanto
as suas caracteristicas fisicas e
psicologicas, de acordo com 0
texto;

Distinguir fala do narrador e
fala do personagem em textos
narrativos;

Estabelecer relagdo de causa e
conseqiiéncia em fatos
contidos em textos narrativos;
Localizar informagdes
explicitas em textos
jornalisticos e publicitarios;
Inferir afirmagdo implicita em
propaganda com apoio de
imagem,

Empregar na leitura,
informagdes contidas no
glossario ou em nota de
rodapé.

Ler em voz alta com fluéncia
¢ expressdo, de acordo com a
pontuagao;

Antecipar o contetdo da
leitura de um texto, a partir da
tipologia apresentada;

Inferir afirmagdes implicitas
em texto em quadrinhos
apoiando-se nas ilustragdes;
Identificar o efeito de sentido
decorrente da repetigéo de
termos em um texto;
Identificar tema e idéia central
de texto informativo;

Atender informagéo explicita
em texto instrucional;
Localizar informag@o explicita
no final de texto narrativo;
Reconhecer o efeito de sentido
decorrente do emprego de
linguagem coloquial em texto
narrativo.

Ler em voz alta com fluéncia
e entonagdo adequadas a
intengdo do autor;

Inferir afirmag8o implicita
em texto de propaganda e
em noticia;

Inferir afirmagdo implicita
em texto poético e em texto
de opinido;

Identificar informag@o
explicita em entrevistas
e/ou dialogos;

Resolver duvida durante a
leitura através de consulta
ao dicionario.

Ler em voz alta com
eficacia comunicativa;
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Eixo

1° bimestre

2° bimestre

3° bimestre

4° bimestre

Pratica Escrita e Producio de textos

Empregar letra maiuscula em
nomes proprios, no inicio da
frase e em titulos;

Escrever textos considerando
o leitor;

Escrever textos narrativos
com encadeamento de fatos
na seqiiéncia cronologica;
Utilizar o travess#o e dois
pontos para marcar os turnos
de dialogo na produgédo de
texto;

Substituir nome por pronome
na escrita de frases da sua
produgdo textual;

Segmentar o texto utilizando
paragrafo e pontuagdo de
final de frase ( ponto final,
exclamagéo e interrogagéo);
Escrever texto preocupando-
se com a legibilidade;
Revisar o proprio texto.

Completar palavras com
silabas compostas por
encontro consonantal ou por
digrafos;

Grafar corretamente palavras
acentuadas de uso freqiiente;
Empregar a virgula nas listas
e enumeragdes do texto;
Caracterizar personagens na
escrita de textos nos aspectos
fisicos e psicolégicos;
Escrever textos considerando
a sua finalidade;

Produzir textos com
expressOes que marcam
causalidade e temporalidade;
Empregar adjetivos na
produgdo textual, adequados
ao contexto.

Organizar listas de palavras
iniciadas pelo mesmo radical
ou pelo mesmo prefixo;
Organizar listas de palavras
com a mesma terminagéo;
Localizar palavras no
diciondrio a partir da ordem
alfabética;

Resolver duvidas de
ortografia através de consulta
ao dicionario;

Compor texto a partir de um
trecho dado;

Produzir texto narrativo
mantendo o tempo verbal;
Empregar advérbios na
produgdo de texto, adequados
ao contexto.

Completar cruzadinhas de
palavras a partir de
informagdes dadas;
Inferir sobre regras de
ortografia;

Escrever textos
considerando as
caracteristicas do género
proposto;

Empregar corretamente na
escrita de textos, a
concordancia verbal e
nominal.
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1° bimestre

2° bimestre

3° bimestre

4° bimestre

Lingua oral

Respeitar as idéias de outras
pessoas;

Respeitar os diferentes
modos de falar;

Manifestar suas idéias,
sentimentos e experiéncias;
Cantar em conjunto, as
cangdes propostas;

Propor adivinhas para a
classe;

Resumir oralmente historias
ouvidas ou lidas;

Comunicar-se com 0s outros
preocupando-se em fazer-se
entender;

Comunicar-se dentro do
assunto em discussdo, sem
desvia-lo;

Debater as idéias ou opinides
de um texto;

Falar parlendas e trava-
linguas.

Cooperar com o0s
intercdmbios comunicativos;
Ouvir com respeito,
diferentes opinides;
Manifestar suas opinides;
Inferir o significado de
expressdes faciais e gestos
numa situagdo de
comunicagio;

Declamar poesias.

Defender suas idéias com
argumentacao;

Escutar situagdo de
comunicag@o mediada por
radio procurando perceber a
intencionalidade do texto

( humor, ironia, informaggo,
distragdo, etc.);

Anunciar noticias como
apresentador de TV ou radio;
Entrevistar pessoas;
Responder perguntas em
situagdo de entrevistado;
Comparar duas entrevistas
realizadas.
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Eixo

1° bimestre

2° bimestre

3° bimestre

4° bimestre

Pratica de Leitura

Identificar informagdes
explicitas em texto narrativo;
Inferir o sentido de palavras
ou expressdo em um texto;
Identificar informagéo
implicita no texto;
Antecipar em relago ao
contetdo pelo conhecimento
do género textual;

Resolver davida de leitura
consultando o diciondrio;
Empregar na leitura,
informagdes contidas no
glossario ou em nota de
rodapé;

Distinguir na comparagdo de
textos do mesmo género, as
caracteristicas apresentadas
em cada um deles.

Ler em voz alta diferentes
tipos de textos;

Identificar informagéo
explicita em pequenos
poemas;

Localizar informag#o
explicita em texto
publicitario mais longo;
Identificar tema de texto
poético de baixa
complexidade;

Resolver duvida de leitura
continuando a ler em busca
de esclarecimentos;
Distinguir na comparagéo de
textos de diferentes géneros,
as caracteristicas graficas
apresentadas em cada um
deles.

Ler em voz alta com
entonagdo adequada;

Identificar a descri¢do de um
lugar em texto publicitério de
revista ou jornal;

Identificar o sentido de uma
expressdo em texto
informativo;

Identificar o efeito de sentido
decorrente da repeti¢do de
termos em um texto;
Identificar tema e idéia
central de textos normativos:
estatutos, declaragio de
direitos, etc.

Distinguir na comparagio de
textos de diferentes géneros,
a organizagdo de idéias
apresentadas em cada um
deles.

Ler em voz alta com fluéncia
e entonagdo adequadas a
intengdo do autor;

Antecipar o contetdo da
leitura de um texto em
relagdo & intencionalidade do
autor;

Identificar tema em textos
poéticos mais complexos ou
em cangdes populares;
Identificar na comparagdo de
textos de um tnico autor, as
caracteristicas de sua escrita.
Ler em voz alta com
efic4cia;
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1° bimestre

2° bimestre

3" bimestre

4° pimestre |

Pritica escrita e Produgio de textos

Escrever com estabilidade,
palavras de ortografia regular;
Escrever palavras de uso
freqiiente que apresentam
irregularidades ortograficas;
Resolver duvidas de ortografia
através de consulta ao
dicionario;

Produzir texto considerando
sua finalidade e o leitor;
Escrever texto preocupando-se
com a legibilidade;

Produzir texto considerando as
caracteristicas do género
proposto;

Encadear fatos em seqiiéncia
cronolégica na narragéo de
historias ou relatos de
acontecimentos;

Produzir textos relacionando
certas palavras ou as
substituindo por pronomes;
Revisar o proprio texto.

Dividir seu texto em frases
por meio de recursos da
pontuagdo: ponto final,
exclamago, interrogagao e
reticéncias;

Pontuar didlogos: dois
pontos e travessao;

Relatar fatos ou expressar
opinides de forma concisa,
com o menor n.° de frases ou
palavras;

Empregar advérbios na
produgdo de texto,
adequados ao contexto;
Qualificar locais, agdes,
objetos e pessoas em sua
produgdo textual;
Empregar conectivos entre as
idéias da frase;

Concordar artigos €
pronomes com 0s nomes a
que se referem, em suas
produgdes textuais.

Inferir sobre regras de
acentuagdo de palavras;
Separar discurso direto €
indireto utilizando aspas;
Resumir textos ouvidos ou
lidos, preservando as id€ias
principais do autor;
Expressar por escrito e de
forma original, suas opinides
¢ sentimentos em relagdo a
um tema,

Produzir texto estabelecendo
relagdo causa €
conseqiiéncia;

Compor texto a partir de um

trecho extraido de uma fonte.

Inferir sobre a auséncia de
regras ortograficas na escrita
de certas palavras;

Compor um texto a partir de
uma pergunta levantada;
Expressar-se observando a
concordancia verbal €
nominal;

Argumentar por escrito, a
favor ou contra uma idéia ou
fato.

1° bimestre

I

2° bimestre

3° bimestre

4° bimestre J
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Lingua oral

Respeitar os diferentes modos
de falar de outras pessoas;
Considerar as opinides de
outras pessoas numa situagao
comunicativa;

Fazer-se entender e esforgar-se
por entender os outros;

Inferir significagéo do tom de
voz em situagéo de
comunicagdo mediada pela
escuta de radio.

Expressar seus sentimentos,
experiéncias e idéias;
Cooperar com 0s
intercAmbios comunicativos;
Compartilhar preferéncias
sobre leituras realizadas.

Negociar acordos em
situagdes comunicativas;
Questionar sobre contetidos
veiculados por intermédio da
linguagem.

Argumentar na defesa de seu
ponto de vista;

Defender suas idéias com
coeréncia;

Modificar suas idéias quando
for o caso;

Criticar contetidos tratados
em textos lidos.
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o Leitura de textos variados utilizando as
estratégias de leitura para o conhecimento
de codigos linglisticos

« Conhecimento das letras do alfabeto

Pratica de leitura

1° Bimestre

1° ANO

« Reconhecer o préprio nome e 0 nome de colegas a partir da letra inicial

« Identificar e reconhecer as letras do seu nome no alfabeto

« Perceber a relagao existente entre os elementos de uma gravura (leitura pictorica)

» Acompanhar a leitura de um texto mesmo que nao saiba ler

o Ler historia a partir de gravuras

« Reconhecer que as letras representam sons

« Identificar que as palavras numa frase sao segmentadas por espago em branco

« Perceber que é possivel ler todos os tipos de letras

o Ler em voz alta palavras conhecidas ’

« Identificar que a escrita acontece da esquerda para direita e de cima para baixo (linha da verticalidade)
« Manusear materiais impressos como livros, revistas, histérias em quadrinhos, propaganda, parlendas etc.

2° Bimestre

« Entender que o alfabeto é um conjunto de letras convencionadas pelo homem e utilizadas para ler e escrever

o Ler, mesmo que nao leia convencionalmente

« Identificar a construcao das palavras quanto a sua letra inicial e final

« Reconhecer as palavras estudadas em diferentes frases

o Relacionar a palavra ao seu respectivo desenho

« Identificar a distribuicdo espacial do texto: espagamento entre palavras, escrita da esquerda para a direita,
inicio e final de texto, localizagao do titulo, autor etc.

« Reconhecer nomes de lista temética (frutas, verduras, doces, etc.)

« Identificar que a escrita representa o registro da oralidade

« Reconhecer diferentes tipos de texto: embalagem, parlenda, poema e conto de fadas

« Identificar uma informagao explicita em uma historia

o Inferir idéias explicitas em textos de embalagem

3° Bimestre

« Distinguir letras palavras e frases, identificando-os como constituintes do texto

o Identificar uma informagao implicita em um pequeno texto

« Reconhecer no texto narrativo a seqiiéncia dos fatos, tempo e espaco

« Compreender e perceber a estrutura do poema e 0s elementos que indicam sonoridade
« Ler.informacdes contidas em rétulos e embalagem

o Ler alguns tipos de textos, como: listas e histéria em quadrinhos

o Realizar antecipagoes em relagdo ao contetido da leitura

« Ler com entonagao um pequeno texto

4° Bimestre

« identificar diferentes formas de organizagao familiar

« Comparar os diferentes tipos de moradias existentes em sua rua

« Relacionar coisas agradéveis e/ou desagradaveis em sua rua

« Identificar o espago da rua e da moradia como um lugar de relagdes sociais

« Conhecer e utilizar as regras de convivéncia nos diversos grupos

« Demonstrar atitude de respeito e de preservagao em relagao ao espago vivido
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* Escrita de palavras, frases e pequenos textos

* Escrita de bilhetes observando a estrutura

* Andlise e reflexdo sobre o uso do travessao e
ponto-final

de texto

a0

Ica escrita e produg

Prat

1° Bimestre

* Representar através de desenho uma histéria ouvida, evidenciando compreensao de leitura
* Escrever o proprio nome

* Reunir em grupos nomes que iniciam com a mesma letra

* Escrever as letras, sflabas e palavras conhecidas

2° Bimestre

* Escrever listas tematicas mesmo que ainda nao escreva convencionalmente

* Construir uma lista com o seu nome e dos colegas

® Escrever frases a partir de uma embalagem

* Reunir palavras considerando o ntimero de letras

* Perceber que as letras representam fonemas e a combinagdo dos mesmos na formagao de silabas e palavras
* Identificar a construcdo das palavras quanto a sua letra inicial e final

* Relacionar a palavra ao seu respectivo desenho

3° Bimestre

* Expressar as idéias por escrito

* Elaborar e registrar pequenas frases com idéias claras

* Usar o ponto-final em situagoes funcionais de escrita

* Escrever pequenas frases obedecendo & segmentacdo

* Atribuir titulos a pequenos textos

¢ liustrar frases e pequenos textos evidenciando compreensao da leitura

* Expressar com a escrita convencional personagens de conto de fada ouvido
* Escrever palavras trabalhadas em uma parlenda

4° Bimestre

* Ordenar frases com sequéncia l6gica

* Ampliar frases simples

* Elaborar e registrar as idéias seguindo a estrutura do bilhete
* Produzir pequenos textos com coeso e coeréncia

* Utilizar o travessao em pequenos didlogos
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« Contagao e escuta de histérias

e Declamagdo de poemas

« Representagdo da fala de personagens

¢ Reconto de diferentes contos de fadas,
parlendas e etc.

e Participagdo em atividades envolvendo
expressdes e movimentos corporais

Linguagem oral

» Comunicar-se com clareza fazendo-se entender

g .

g « Respeitar os diferentes modos de falar de outras pessoas

E « Expressar seus desejos, vontades, necessidades e sentimentos nas diversas situacdes de interacao presentes no
o cotidiano

. * Ouvir com atengdo

.

i « Representar a fala de personagens do conto de fada ouvida

g  Comunicar-se por meio de gestos, expressdes e movimentos corporais

a

o

o~ t

2

E « Narrar acontecimentos ou histérias com comeco, meio e fim

£ « Declamar poemas e cantar musicas conhecidas em eventos e na sala de aula
6 '

o

m

4° Bimestre

e Participar de atividades em grupo expressando suas opinides ou conhecimentos acerca do tema
o Descrever personagens, cendarios e objetos com ou sem ajuda
« Demonstrar conhecimento de estrutura textual ao recontar diferentes contos de fadas, parlendas
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e Leitura de textos:
Narrativos, informativos, cartas, diarios,
poemas, lendas e contos utilizando as
estratégias de leitura para o conhecimento
de codigos linguisticos

* Formulagdo de hipoteses (antecipagao e
inferéncia)

* Verificagdo de hipGtese(selegao e checagem)

Pratica de leitura

1° Bimestre

* Reconhecer a seqliéncia convencional das letras do alfabeto

* Reconhecer que os digrafos e encontros consonantais sao fonemas

* Corresponder palavras ou expressdes aos respectivos desenhos

e Perceber que a pontuagao é um recurso utilizado pelo autor para orientar o entendimento do leitor
* Identificar em um texto as marcas de oralidade ’

* Estabelecer a seqUiéncia ldgica que determina a temporalidade da histéria apresentada

* Ler em voz aita atendendo solicitagoes

2° Bimestre

* Caracterizar personagens de uma histéria lida ou ouvida

* |dentificar as caracteristicas da lenda (mito)

« |dentificar as caracteristicas de um conto tradicional

* Estabelecer diferengas entre tendas e contos tradicionais

* Localizar informagdes explicitas em pequeno texto

* Utilizar estratégias de leitura com apoio de imagens (significado, informacdes ndo-verbais e conhecimento
prévio)

® Reconhecer personagem principal em texto (narrativo)

* Interpretar texto com auxilio de elementos nao-verbais

* Reconhecer que em um texto existem fatos que podem ser relacionados com a vida real

3° Bimestre

¢ Reconhecer a estrutura de uma carta e sua finalidade

e Relacionar titulos ao texto

e |dentificar a sequéncia légica de um texto (comego, meio e fim)

* Localizar e compreender os elementos constituintes de texto narrativo (personagens, acoes, conflitos, tempo
e espaco) "

* Ler um texto com entonacao de voz dando emogao 4 leitura (expressividade artistica: tristeza, alegria)

* Reconhecer o valor expressivo dos sinais de pontuagdo (alinea, dois-pontos e travessio)

e Interpretar e inferir idéia implicita em pequeno texto

4° Bimestre

» |dentificar as caracteristicas do didrio e carta

» Estabelecer diferenca entre diério e carta

e Ler e compreender estabelecendo relacao direta de causa efeito em um conto tradicional
» |dentificar causa-consequéncia nas agdes dos personagens na lenda

» Comparar textos, quanto a forma e o conteudo

e Ler e interpretar texto informativo

« Inferir informagao implicita em pequeno texto informativo e poético

» Estabelece! 80 dusa e consequencia, em téxtos.verbais e nao-verbais

o = T e a2
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* Escrita de frases e pequenos textos de contos
lendas e etc., observando a sequiéncia logica
das idéias
* Escrita de cartas, texto informativo e diério
individual
* Andlise e reflexao sobre o uso:

- do ponto-final,

- letra maitscula ,

- som nasal,

- didlogo( travessao e dois-pontos)

- utilizagdo do (m e n)

de texto

ao

ta e produca

ica escri

Prati

1° Bimestre

e Utilizar o alfabeto para expressar — se por meio da escrita

* Perceber que a escrita ¢ segmentada em palavras por meio de espacos em branco
* Escrever com ou sem modelo o seu nome e dos colegas

* Elaborar e registrar pequenas frases com idéias claras

* Elaborar e registrar corretamente as idéias seguindo estrutura do bilhete
* Produzir pequenos textos utilizando o ponto-final

* Reproduzir uma histéria ouvida modificando seu final

* Utilizar a letra maitscula no inicio de um texto e/ou quando necessario
o Resolver palavras cruzadas a partir de figuras e letra inicial

o Escrever com apoio de desenhos as palavras trabalhadas

* Escrever lista a partir de uma informagao dada

2° Bimestre

» Completar palavras ou nomes a partir de uma silaba/ letra

* Empregar letra maiuscula em nomes préprios

® Reescrever com as suas palavras um conto tradicional

* Reescrever uma lenda ouvida

* Escrever controlando a segmentagao das palavras

* Produzir lista a partir de um tema

* Completar palavras com sflaba final que apresente nasalagdo de vogal (sao, nhao, nha, Ihdo etc.)
* Estruturar e registrar as idéias do autor mantendo a seqiiéncia l6gica dos fatos

* Produzir frases ou pequenos textos a partir de gravuras

* |dentificar as incorre¢des ortograficas durante a autocorrecao

3° Bimestre

* Produzir carta familiar

e Utilizar corretamente a linguagem objetiva mantendo a caracteristica do texto informativo
¢ Descrever fato com comego, meio e fim

* Empregar em um didlogo os sinais de pontuagao (travessao e dois-pontos)

» Completar frases ampliando e acrescentando outros elementos

* Perceber diferencas entre Linguagem oral e escrita

* Produzir pequenos textos a partir de gravuras ou temas

* Produzir diferentes textos epistolares (carta, bilhete, cartdo-postal)

4° Bimestre

» Escrever um didrio individual e nele registrar agoes cotidianas

* Completar histéria contada por outrem

» Reconhecer as variagoes fonéticas das palavras e a necessidade de acentua-las

e Escrever texto a partir de uma sequéncia ldgica de gravura atribuindo um titulo

¢ Completar palavras cuja lacuna apresente M e N intermedidrios

* Com apoio de desenhos, completar palavras, cuja lacuna corresponda 4 silaba inicial composta por grupo
consonantal

« Estabelecer diferengas entre diario e carta

* Escrever frases/textos que contenham palavras com digrafos e encontros consonantais
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« Exposicao oral de idéias com entonacao
adequada :

« Respeito ao ponto-de-vista dos colegas

« Dramatizacao de contos e historias ouvidas
e lidas

* Participacdo em didlogo e debates

Linguagem oral

g » Expressar oralmente as idéias, ouvir com atencao e respeito ao ponto-de-vista dos colegas
2 « Apropriar-se progressivamente de novas palavras, ampliando o seu vocabulario
-§ e Utilizar entonagao adequada ao relatar fatos e idéias
% « Atender solicitacoes de mensagens orais
¢
& e Dramatizar um conto tradicional
'E » Ouvir atentamente uma lenda
£ « Dialogar sobre temas alternando momentos de escuta e de fala
':' » Representar personagens das lendas trabalhadas
- o Encadear fatos em seqiiéncia logica para uma frase ou texto iniciado
i e Participar adequadamente de debates ou outras situacoes que envolvam o uso da Linguagem oral
‘E * Representar a fala de alguém dialogando com diferentes profissionais ou personagens com a postura
E e vocabulario adequado a cada situagao
‘f o Narrar acontecimentos ou histéria com comego, meio e fim
m @

4° Bimestre

e Ampliar textos orais introduzindo personagens mudando suas caracteristicas e criando outro inicio, meio e fim
* Respeitar os diferentes modos de falar de outras pessoas
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® Leitura de textos narrativos, informativos,
jornalisticos(contos, poemas, parlendas,
reportagens, anincios, piadas, trava-linguas,
etc) utilizando as estratégias de leitura:
antecipacao, inferéncia, localizacao,etc.

¢ Conhecimento das letras do alfabeto

Pratica de leitura

1° Bimestre

* |dentificar tema do texto

* Reconhecer alguns géneros de leitura: contos, poemas e parlendas

* Localizar informagdes explicitas em textos narrativos

* Inferir sobre o sentido das palavras de acordo com o contexto

* Inferir afirmagdo implicita em textos narrativos

* Estabelecer diferengas entre titulos e temas

* |dentificar tema em textos nao-verbais

* Reconhecer as diferencas entre narrador e personagem em textos narrativos
* Ler silenciosamente

2° Bimestre

* Identificar diferentes suportes ou fontes de textos

* Reconhecer alguns tipos de textos: feportagens, anuncios, lendas e piadas

* Localizar informagoes explicitas em textos poéticos

* Localizar informag6es implicitas em textos poéticos

* Identificar relagoes entre gravuras e textos

* Reconhecer no texto relacdes entre personagens e agoes

* Reconhecer em texto narrativo a relacdo de causa e consequéncia em agoes de personagens
* Ler oralmente com ritmo e entonacao

® Ler trava-linguas e parlendas

3° Bimestre

¢ |dentificar diferentes estruturas de textos

-« Comparar alguns tipos de texto: histérias em quadrinhos, fabulas e adivinhas

* Localizar informagdes explicitas em textos jornalisticos

* Localizar informagoes implicitas em textos jornalisticos

* Identificar os efeitos sonoros (ritmos, rimas, aliteragdes) em poemas

* Ler em voz alta, de acordo com as vérias estratégias propostas: com a classe toda, em pequenos grupos e
individualmente

4° Bimestre

* Inferir temas a partir da tipologia textual

* Confirmar ou refutar predigoes feitas a partir de informacgoes do texto

* Reconhecer alguns tipos textuais: epistolares, informativos e publicitrios
* Identificar a funcdo dos sinais de pontuacdo na produgdo de sentidos
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* Produgao de textos expressando opinioes,
considerando as caracteristicas especificas dos
géneros e suas finalidades

* Revisar os préprios textos

 Anélise e reflexao sobre o uso:

- Sinais de pontuagao
- utilizacdo : (m e n), (re rr), (am e do),
(gegu), (xech), (se2)

Pratica escrita e produgao de texto

1° Bimestre

» Reconhecer semelhancas e diferencas entre Linguagem oral e escrita

 Ordenar palavras com iniciais iguais e diferentes

» Reconhecer as diferengas entre a linguagem verbal e nao-verbal

* Compreender a segmentagao da escrita

e Escrever palavras empregando r e rr

* Produzir textos de acordo com as caracterfsticas estudadas

» Produzir textos narrativos utilizando corretamente travessao, dois-pontos e ponto-final
e Escrever corretamente palavras empregando me n

2° Bimestre

o Utilizar corretamente am - do

* Usar adequadamente os recursos coesivos de causalidade

* Empregar corretamente as concordancias verbais € nominais (géneros e ndmero)
* Produzir textos usando singis de pontuagao substituindo que, ai, entdo, e, dai
e Utilizar o dicionario

o Produzir paréfrases

e Produzir textos utilizando corretamente ! ?

e Separar palavras corretamente no término de linha

* Reescrever textos lidos ou ouvidos

» Reconhecer as diferentes formas de falar

3° Bimestre

« Produzir textos considerando algumas condicoes de producao: tipos de textos e finalidade
» Utilizar corretamente pronomes pessoais (ele(s), ela(s)) substituindo os substantivos

e Escrever palavras empregando g, gu

e Produzir textos a partir de Gm trecho dado

* Reescrever textos individualmente ou em grupos

« Posicionar-se frente ao texto justificando suas opinides

4° Bimestre

* Produzir textos escritos expressando opinides, sentimentos, experiéncias
« Produzir textos considerando caracteristicas especificas dos géneros

« Utilizar na produgao de textos a concordancia nominal e verbal

* Escrever palavras empregando x/ch, s/z

e Produzir textos considerando o objetivo e o destinatério;

* Revisar 0s proprios textos
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* Exposicao oral de experiéncias, sentimentos
de maneira clara e ordenada

* Participacdo em debates utilizando a réplica
e a tréplica

* Escuta de textos orais mediados pela TV, radio
e telefone, realizando inferéncias

Linguagem oral

% * Utilizar linguagem adequada, considerando o ouvinte
E * Adequar a fala, utilizando diferentes registros de acordo com a situagdo de uso
; * Ouvir com atengao
g ¢ Formular e responder perguntas
& * Respeitar e acolher opinies alheias
;E * Expor experiéncias, sentimentos e idéias de maneira clara e ordenada
& * Descrever personagens, cendrios e objetos
o * Narrar fatos considerando a temporalidade e causalidade
ﬁ * Intervir sem sair do assunto tratado
£ e Cantar em conjunto as cangdes propostas
;: * Produzir textos orais expressando opinides, sentimentos e experiéncias
* Debater utilizando a réplica e tréplica
* Interagir oralmente na escola de forma clara e eficaz
@ ® Recontar histérias
'u.,,'; * Imitar a linguagem usada por outras pessoas
E * Escutar textos orais mediados por TV, radio ou telefone, inferindo sobre os elementos de intencionalidade
o implicita (humor, sentido figurado, etc.)
<

* Reconhecer elementos nao linguiisticos: gesto, postura corporal, expressao facial, tom de voz e entonacao em
diferentes contextos de comunicacao
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e Leitura de textos variados: narrativos, textos
nao-verbais, histérias em quadrinhos, textos
publicitarios, instrucionais, epistolares etc.,
utilizando as estratégias de leitura

Pratica de leitura

1° Bimestre

* |dentificar o efeito do sentido produzido pelo uso de pontuagao

e Ler com fluéncia, ritmo e entonacao

* Inferir o sentido de uma palavra ou expressao a partir do contexto 3

» Inferir informagdes em textos nao-verbais (gravuras, charges, telas, texto publicitario)

* [dentificar elementos coesivos de textos

» Reconhecer inicio, meio e fim de uma histéria

* |dentificar informagbes relevantes para a compreensao de textos narrativos e epistolares
* Reconhecer a unidade tematica do texto

2° Bimestre

e Ler em voz alta com fluéncia, ritmo e entonagao

» Reconhecer a mudanga do foco narrativo (narrador em 12 e 32 pessoa)

« Utilizar informagoes oferecidas por um glossério, verbete de dicionario para a compreensao da leitura
* Reconhecer o valor diferencial do acento em determinadas palavras

» Descrever as caracteristicas fisicas e psicolégicas dos personagens

¢ Reconhecer em texto narrativo causas e conseqiiéncias

» |dentificar informagdes relevantes para a compreensao de textos poéticos

3° Bimestre

* Desenvolver habilidades de leitura com diferentes objetivos: entretenimento, consulta, busca de informagoes etc.

* |nferir temas a partir da tipologia textual

» Constatar o valor expressivo dos recursos da lingua (repeti¢des de palavras, recursos graficos, sinais de
pontuagao e sua funcionalidade)

* Reconhecer as caracteristicas das histérias em quadrinho (baldes, uso de recursos pictéricos que completam
0 texto)

« |dentificar informagdes relevantes para a compreensao de textos publicitarios

* Reconhecer a relagdo entr imagens e texto verbal (propaganda, noticia) na atribuicao de sentido

4° Bimestre

« Comparar textos jornalisticos com textos narrativos e instrucionais

* Identificar os efeitos de sentido e humor decorrentes do uso dos sentidos literal e conotativos das palavras e
notagodes graficas

» Compreender o vocabuldrio presente no texto, usando o dicionario

» Reconhecer as variedades de uso da lingua (coloquial, padrao, regional)

e Inferir afirmagao implicita em texto publicitario jornalistico

* Analisar e tirar conclusdes sobre a regra de acentuacao das palavras oxitonas, paroxitonas e proparoxitonas

» Comparar textos considerando o tema, caracteristicas textuais, organizacao das idéias e finalidade
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* Producdo de textos variados observando * Produzir texto observando o didlogo entre o narrador e os personagens usando as marcas dessas separagoes
didlogo, discurso direto e indireto, encadea- (travessao, dois-pontos e aspas)

mento de fatos, concordancia verbal e nomi- * Utilizar o dicionario como recurso na producao de textos

nal com base nos textos discutidos ¢ Produzir texto de acordo com o tema proposto, com coesao e coeréncia

Reescrita coletiva e individual de textos e Atribuir com criatividade titulo ao texto

Analise e reflexao sobre o uso: * Escrever textos acentuando as palavras obedecendo as diferencas de tonicidade

- da pontuagao; » Utilizar corretamente a pontuagdo na producao de textos

- utilizagao dos advérbios; * Revisar o préprio texto

- frase, perfodo e paragrafo; * Produzir texto com sequéncia cronolégica dos fatos (narrativos)

- flexdes verbais

L]
1° Bimestre

* Utilizar na produg&o textual artigo e substantivo, flexionando-os corretamente quanto ao género

* Produzir texto utilizando o discurso direto e indireto

* Organizar listas de palavras iniciadas pelo mesmo radical ou pelo mesmo prefixo

* Utilizar a pontuagao adequada nos diélogos produzidos

* Produzir texto informativo

* Produzir textos narrativos com encadeamento de fatos na sequéncia cronolégica

* Produzir textos substituindo nome por pronome

* Recanhecer e utilizar advérbios na producao textual

* Produzir textos grafando corretamente as palavras

* Produzir textos utilizando alinea e pontuagdes (ponto-final, interrogagao, exclamagao, reticéncias,
travessao e virgula)

2° Bimestre

ta e produgao de texto

ICa escri

o Utilizar o dicionario observando a ordem alfabética

* Reconhecer e utilizar adjetivos na producao textual

* Produzir textos a partir de fotografias, imagens e gravuras

e Utilizar recursos do sistema de pontuacao para dividir o texto em frases, periodos e parégrafos
* Escrever textos com dominio e seguranga

e Produzir telegrama e carta, aplicando os modos de organizagao textual

* Produzir textos a partir de um trecho dado (introdugao, desenvolvimento ou conclusao)

Prat
3° Bimestre

* Produzir textos utilizando concordancia nominal e verbal

* Produzir texto narrativo empregando adequadamente as flexdes verbais

* Produzir textos a partir dos temas discutidos

* Produzir textos utilizando expressdes que marcam temporalidade, causalidade e finalidade

* Reelaborar e organizar historias substituindo ou acrescentando partes

* Produzir textos epistolares (cartas, telegramas, convites, cartao-postal, etc.) respeitando seus elementos
constitutivos

* Escrever texto observando a coeréncia e a coesao entre as partes

« Completar palavras cruzadas a partir de informagdes

4° Bimestre




* Respeito aos diferentes modos de falar de
outras pessoas

* Defesa e argumento do seu ponto-de-vista

* Resumo oral de histérias lidas e ouvidas

e Emprego da linguagem com maior nivel de
formalidade

* Debate sobre assuntos escolhidos pelo grupo

Linguagem oral

1° Bimestre

e Discutir e julgar textos, relacionar e integrar conhecimentos

* Desenvolver expressao oral e entonacao

* Dramatizar histérias lidas ou ouvidas

 Quvir e resumir histérias

* Respeitar os diferentes modos de falar de outras pessoas

* Desenvolver o habito de ouvir com atengao como forma de melhorar a comunicacao e a interacao
com o grupo

» Cantar em conjunto as cangdes propostas

2° Bimestre

¢ Ouvir atenta e criticamente, respeitando o interlocutor

* Argumentar e defender seu ponto-de-vista

® Ouvir e respeitar diferenfes opinides

* Debater idéias e opinides encontradas no texto

* Desenvolver a forma de expressao oral (mimicas, gestos, expressoes faciais)
e Recitar poemas

3° Bimestre

e Defender e argumentar seu ponto-de-vista

® Resumir historias lidas e ouvidas

 Respeitar diferentes opinides sobre 0 mesmo texto

* Manter o ponto-de-vista coerente ao longo de debate ou uma apresentacso
* Falar em publico, comunicando-se com espontaneidade e desembarago

* Desenvolver a forma de expressao oral e entonagao de frases

4° Bimestre

* Empregar linguagem com maior nivel de formalidade quando a situagao social exigir

® Expressar empregando dicgao, gesto, postura, expressao facial, tom de voz e entonagao adequada ao con
texto

 Debater assuntos escolhidos pelo grupo

» Dramatizar o texto observando as diferentes formas de expressao

e Formular e responder perguntas em entrevistas
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* Leitura de textos variados: narrativos,
poéticos, informativos, textos de opiniao,
carta ao leitor, histérias em quadrinhos, textos
publicitrios, instrucionais, etc., utilizando as
estratégias de leitura

* Leitura e anélise de textos considerando:
tema, caracteristica do género, organizacao
das idéias, suporte e finalidade

* Uso de recursos lingiisticos

* Os elementos coesivos e as expressdes que
marcam causalidade e temporalidade

Pratica de leitura

5° ANO

* Ler em voz alta com fluéncia diferentes géneros de textos
* Identificar informagoes explicitas e implicitas para a compreensao de textos (narrativo: contos, cronicas, fabulas e anedotas)
* Utilizar informagdes oferecidas por um glossério e verbete de dicionario

@
§ * |dentificar a unidade tematica do texto (narrativas, poemas, reportagens, textos informativos)
B  Comparar textos, considerando tema, caracteristicas textuais do género, organizacao das idéias, suporte e finalidade
? * Relacionar as caracteristicas textuais do género as caracteristicas graficas e os indicadores de suporte
- * Estabelecer a relagdo causa-conseqiiéncia em textos verbais e nao-verbais
* Ler com diferentes objetivos: entretenimento, consulta, busca de informacao e outros
* Identificar os elementos constituintes de textos expositivos
* Ler em voz alta com fluéncia diferentes géneros de textos -
¢ Interpretar texto inferindo uma idéia implicita
* Analisar o efeito de sentido produzido pelo uso de recursos como rima, aliteragdo, assonancia e onomatopéia
* Identificar no texto lido o valor expressivo dos recursos lingiisticos (repeticao de termos e expressdes, ordem das palavras na
@ frase, recursos gréaficos)
5 * Identificar os elementos coesivos e as expressoes que marcam temporalidade e causalidade em textos
iE * Identificar em um texto ou fragmento de texto as caracteristicas proprias da fala de determinada regiao ou grupo social
?': * Identificar o efeito de sentido produzido pelo uso da pontuacao
* Ler com diferentes objetivos: entretenimento, consulta, busca de informagao e outros
* Identificar informagdes implicitas e explicitas para a compreensao de textos (poemas, textos jornalisticos, informativos e
publicitrios)
¢ Ler e interpretar histérias em quadrinho de maior complexidade temética
* Identificar os elementos constitutivos de texto de opinido e carta de leitor
* Ler em voz alta com fluéncia diferentes géneros de textos
* Identificar informages que sejam relevantes para a compreensao do texto (narrativos, textos informativos, publicitarios,
g jornalisticos, noticias, reportagens, resenhas, classificados, charges e tiras) )
E’ * Identificar a unidade temética do texto (narrativas, textos informativos, publicitérios, jornalisticos, noticias, reportagens,
© resenhas, classificados, charges e tiras)
B * Comparar textos, considerando tema, caracteristicas textuais, organizacao das idéias, suporte e finalidade
* Ler com diferentes objetivos, entretenimento, consulta, busca de informagao e outros
* Identificar os elementos de conto contemporaneo
* Ler em voz alta com fluéncia diferentes géneros de textos
* Identificar as marcas linguisticas e narrador distinguindo-o das falas dos personagens (narrativas) e de entrevistados (noticias/
® reportagens)
§ * Identificar o efeito de sentido produzido pelo uso de pontuacao
E * Inferir informagoes tais como: sentimentos, impressdes, caracteristicas pessoais em textos verbais e ndo-verbais
: * Identificar no texto lido o valor expressivo dos recursos lingisticos (repeticao de termos e expressoes, ordens das palavras na

frase, recursos gréficos)
* Identificar os elementos coesivos no texto através de conjungdes que marcam temporalidade e causalidade
* Ler com diferentes objetivos: entretenimento, consulta, busca de informagao e outros

2009
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Produgao de textos de acordo com a modali-
dade solicitada, utilizando adequadamente
0s mecanismos de coesdo por meio de
artigos, pronomes, advérbios, conjungoes e
sinénimos

Reescrita coletiva e individual de textos
variados.

Anélise e reflexao sobre o uso:

- sinais de pontuacgo;

- acentuacdo gréafica;

- recursos lingisticos;

- concordancia verbal e nominal

Pratica escrita e produgio de texto

* Utilizar letra maidscula no inicio de frase, de nomes proprios e de titulos
¢ Utilizar adequadamente a separacao de silaba no final da linha

g * Atender & modalidade de texto solicitado na proposta de produgao, considerando o leitor e a finalidade do texto
3 € as caracteristicas do género: jornalistico (noticia)
§ * Utilizar adequadamente os mecanismos de coesao por meio de artigos, pronomes, advérbios, conjuncdes e sindnimos
% * Relacionar coerentemente texto verbal e imagem (texto jornalistico — noticia)
* Atribuir titulos ao texto com criatividade
* Manter a coeréncia textual na continuidade tematica do texto
* Segmentar o texto em frases e paragrafos, utilizando adequadamente os recursos de pontuacao de final de frases eno
interior de frases (letras maitsculas, ponto-final, exclamagao, interrogacao, virgula, dois-pontos, reticéncias)
o * Empregar corretamente: s/¢/ss/x/sc; s/cd/x/chljlg
g » Utilizar adequadamente a acentuagao grafica, obedecendo as diferengas de timbre (aberto/fechado) e de tonicidade (oxito-
E Nas, proparoxitonas e paroxitonas terminadas em l, %, 1, us, um, uns, ao(s), a(s), i(s) e em ditongos, seguidos ou ndo de (s)
f" * Obedecer as regras da norma-padrao de concordancias verbal e nominal
o e Utilizar recursos lingtiisticos prépr?os do texto jornalistico como: tempo verbal, 32 pessoa, linguagem objetiva, uso de aspas
para marcar discurso direto
* Produzir textos estabelecendo relagoes de causa e consequéncia em textos verbais e nao-verbais de diferentes géneros
* Produzir texto de acordo com a modalidade solicitada (jornalistico, narrativo, epistolares etc.)
* Atender a modalidade de texto solicitado na proposta de produgao, considerando a finalidade do texto e as caracteristicas do
@ género (narrativa)
fé * Manter a coeréncia textual na continuidade tematica e de sentido geral do texto (narrativas, noticias, charges, tiras, manchetes,
E dlassificados, antincios)
:.: * Utilizar adequadamente os mecanismos de coesdo por meio de artigos, pronomes, conjungdes, sinbnimos e advérbios
* Segmentar o texto em frases e paragrafos, utilizando adequadamente os recursos de pontuagao de final de frases e no interior
de frases (letra maitiscula, ponto-final, exclamagao, interrogacao, virgula, dois-pontos, reticéncias)
* Empregar corretamente: s/¢/ss/x/sc, s/z, v/rr, ull, efi; ofu, x/ch, jig
@ * Utilizar adequadamente acentuacao grafica, obedecendo as diferencas de timbre (aberto/fechado) e de tonicidade (oxitonas,
g proparoxitonas, paroxitonas terminadas em |, x, r, us, uns, do(s), a(s), i(s) e em ditongo, seguido ou ndo de s)
E * Obedecer &s regras da norma-padrao de concordancia verbal (sujeito/predicado) e concordancia nominal
;: ¢ Observar no texto a separacao entre discurso do narrador e o discurso direto dos personagens e usar as marcas dessa

separagao (travessao e dois-pontos)
 Revisar o préprio texto
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* Relato de histérias e causos

¢ Reprodugdo e dramatizagdo de histérias
ouvidas e lidas

* Emprego da linguagem com maior nivel de
formalidade

* Argumentacao sobre assuntos polémicos

Linguagem oral

g o Dramatizar textos simulando os meios de comunicago: conversas por telefone, anuncios de radio ou
2 locugdes dos apresentadores

g « Perceber os elementos intencionais do texto: humor, ironia, tom catastréfico, inflexao de voz
& « Relatar histérias e casos de passeios e brincadeiras

g

E « |dentificar elementos nao-verbais (gestos, expressdes faciais), mudangas no tom de voz

E « Reproduzir e ou dramatizar histérias ouvidas e lidas

©

-]

N

g : T . . ; ; -

i » Empregar linguagem com maior nivel de formalidade quando a situagao social assim o exigir
] s,

£ * Argumentar sobre assuntos polémicos

=

-3

m

4° Bimestre

 Manter o ponto-de-vista coerente ao longo de um debate ou uma apresentacao
« Formular e responder perguntas e se manifestar além de acolher opinides
« Relatar experiéncias de vida e memérias
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