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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo geral analisar qual a concepgéo de alfabetizacdo presente na
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), buscando identificar os objetivos de ensino e
objetos de aprendizagem relacionados a apropriacdo do sistema de escrita. Para este fim, os
objetivos especificos sdo: a) identificar e categorizar os diferentes objetos de aprendizagem
relacionados a apropriacdo do sistema de escrita; b) verificar quais objetivos de ensino séo
preconizados pela BNCC em relacdo a apropriacdo do sistema de escrita; ¢) analisar qual
concepcao de ensino da alfabetizacdo subjaz a estes objetos e objetivos; d) considerar se essa
concepcdo esta em sintonia com os estudos mais atuais da area de alfabetizagdo. A Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) foi aprovada pelo Conselho Nacional de Educacéo e
homologada no dia 20 de dezembro de 2017. Trata-se de um documento normativo que indica
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para todos os estudantes brasileiros, e devera
nortear a construcdo dos curriculos das escolas — publicas e privadas — para a Educacdo Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio, assim como o fazer docente. Embora ja aprovada, o texto
final da BNCC suscita diversas contestacdes entre os especialistas das mais variadas areas de
conhecimento. Em se tratando da area de concentracao desse estudo, Alfabetizacdo, ndo poderia
ser diferente. Nossa intencdo de pesquisa é justamente compreender o referido documento, no
gue tange ao processo de alfabetizacdo. Realizamos, para tanto, uma pesquisa documental e,
como aporte metodoldgico de andlise, utilizamos a analise de conteddo (BARDIN, 2011).
Nosso referencial tedrico esta apoiado em autores como Apple (1999), Silva (2010), Morais
(2012), Soares (2018), Galvdo e Leal (2005). Apds andlise do documento, os resultados
apontam que a concepcao de alfabetizacdo presente na BNCC se aproxima da concepcao de
lingua como cddigo, sobretudo ao descrever os objetos de conhecimento e habilidades
indicados na proposta que priorizam um estudo mais técnico da lingua. Embora tenhamos
encontrado excertos do documento que tratem do letramento, nos parece que versa o0 conceito
de que primeiro é preciso alfabetizar e s6 depois letrar. Os estudos que se referem a concepgao
atual de alfabetizacdo vém emergindo desde a década de 80. Preocupa-nos, portanto, perceber
que tais estudos foram escassamente considerados pelo aludido documento. As anélises
também nos permitiram encontrar diversas lacunas e dificuldades de compreensédo do texto da
BNCC. Estas se referem basicamente a visualizacdo do contetdo; uso de expressdes/conceitos
empregados sem um esclarecimento ou até de forma equivocada; problemas na relacdo objeto
de conhecimento e habilidades. Nesse sentido, a escola, em seu coletivo, precisa estar atenta a
essas lacunas e elaborar estratégias conjuntas para definir aspectos deixados em branco ou
contraditérios no documento. Acreditamos que os professores alfabetizadores devem extrapolar
0 que estad proposto na BNCC. E fundamental que busquem outras fontes de consulta e
orientacdo, para que realizem um trabalho pedagdgico que vise que os estudantes sejam
efetivamente alfabetizados e letrados. Sera preciso resistir aos retrocessos representados pela
BNCC. Essa resisténcia sera possivel através das préaticas curriculares vivenciadas nas escolas
de todo o Brasil.

Palavras-chave: Base Nacional Comum Curricular. Lingua Portuguesa. Alfabetizacéao.
Curriculo.



ABSTRACT

This work has a general objective to analyse which conception of literacy present in the
National Common Curriculum Base (BNCC), trying to identify the teaching objectives and
learning objects related to the appropiation of the writing system. To this end, the specific
objetives are: a) to identify and categorize the diferent learnings related to the apropiation of
the writings system; b) verify which teaching objectives are advocated by BNCC in relation to
the appropriation of the writing system; c¢) analyze which conception of literacy teaching
underlies these objects and objectives; d) consider whether this conception is in line with the
most current studies in the area of literacy. The National Common Curriculum Base was
approved by the National Education Council and ratified on December 20, 2017. It is a
normative document that indicates learning and development objectives for all brazilian
students and should guide the construction of school curricula -public and private- for early
childhood education, elementary school and high school as well as teaching. Although already
approved, the final text of BNCC raises several disputes among experts from the most varied
areas of knowledge. Regarding the concentration of this study, literacy, could not be different.
Our research intent is precisely to understand this document regarding the literacy process. For
this, we carry out a documentary research and, as a methodological analysis, we use content
analysis (BARDIN, 2011). Our theoretical framework is based on authors such as Apple (1999),
Silva (2010), Morais (2012), Soares (2018), Galvao e Leal (2005). After analyzing the
document, the results indicate that the conception of literacy approaches the conception of
language as a code, specially when describing the objects of knowledge and skills indicates in
the proposal that prioritize a more technical study of language. Although we have found
excerpts from the document dealing with literacy, it seems to us to be the concept that one must
first literate and only then literate. Studies referring to the current conception of literacy have
been emerging since the 1980s. We are concened, therefore, to realize that such studies were
scarcely considered by the aforementioned document. The analyses also allowed us to find
several gaps and difficulties in understanding the texto f the BNCC. These refer basically to
contente viewing; use of expressions/concepts used without clarification or even mistakenly;
problems in the relationship objects of knowledge and skills. In this sense, the school as a whole
needs to be aware for these gaps and develops joint strategies to define aspects left blank or
contradictory in the document. We believe that the literacy teachers should extrapolate what is
proposed in the BNCC. It is essential that they seek other sources of consultation and guidance
so that they can do pedagogical work aimed at effectively literacy and literacy. We must resist
the setbacks represented by the BNCC. This resistance will be possible through the curricular
practices experienced in schools throughout Brazil.

Keywords: National Common Curriculum Base. Portuguese Language. Literacy. Curriculum.



“Evolugdo ¢ soma. Dia apods dia. Tijolo por tijolo. Semente a
semente. Acdo. Fé. Paciéncia. Querer e tornar possivel.
Empenho no plantar. Gratiddo no colher. Da manhd ao
anoitecer, ha o poder de se fazer crescer a cada novo agora. Nao
se trata de uma questdo de quantidade, mas de qualidade e
constancia no regar. O tempo que se leva é irrelevante, o
florescer sempre esta a desabrochar para quem o busca no
avante”.

Alan J6simo de Santana Galvao
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1 INTRODUCAO

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) foi aprovada pelo Conselho Nacional de
Educacao e homologada no dia 20 de dezembro de 2017. Trata-se de um documento normativo
que indica objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para todos os estudantes brasileiros,
e devera nortear a construcdo dos curriculos das escolas — publicas e privadas — para a Educagéo
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, assim como o fazer docente. Através da
construcdo dos curriculos deve ser pensado como desenvolver o que estd preconizado na
BNCC.

E preciso compreender o campo de estudos sobre curriculo e seu papel para a Educagéo.
Ao longo da histdria da Educacdo, diferentes concepcdes de curriculo emergiram e conviveram
(e convivem) no espaco escolar. Estas concepcBes sempre estiveram ancoradas em Visoes
acerca do homem, sociedade e conhecimento, o que faz o curriculo assumir, portanto, um
caréter politico, ideoldgico e filosofico.

Nesse panorama, ndo podemos dissociar os estudos tedricos sobre as propostas
curriculares das reflexdes sobre as mdltiplas determinagdes da realidade em que 0 processo
curricular se insere.

O curriculo é um instrumento indispensavel para orientar a pratica docente. Através dele
é possivel conhecer os objetivos de aprendizagem para os alunos. O termo curriculo deriva da
palavra latina curriculum, “pista de corrida”, e, no curso dessa “corrida”, acabamos por nos
tornar o que somos (SILVA, 2010). As concepc¢des sobre curriculo podem ser agrupadas em
duas grandes vertentes: a tradicional, a critica e pos-critica. No decorrer do nosso trabalho, elas
séo estudadas e explicitadas.

De acordo com Apple (1999), o curriculo precisava ser refletido nos seguintes aspectos:
“De quem € esse conhecimento? Quem selecionou? Por que se encontra organizado e
transmitido dessa forma?”. Essas questdes acabam ganhando forga no debate.

Nas décadas de 1980 e 1990 vem a tona todo um aprofundamento entre o curriculo e as
relacfes de poder na sociedade, enfatizando como esse produto socio historico é “passivel de
ser concebido e interpretado como um todo significativo, como um texto, como um instrumento
privilegiado de construcdo de identidades e subjetividades” (MOREIRA, 2003). Passa-se a
questionar os sentidos uniformizadores, estaticos e individualistas que se materializam no
curriculo, como também a incorporar discussdes acerca de etnia, raca, género, classe e sexo nas

suas relages com a cultura.


http://educacaointegral.org.br/reportagens/e-preciso-considerar-as-opressoes-estruturais-como-o-racismo-para-discutir-curriculo/
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E no decorrer desse debate que temos que analisar o curriculo na area de Lingua
Portuguesa. E preciso buscar entender como, nos documentos curriculares, so contemplados
objetos culturais que sdo desigualmente distribuidos na sociedade (exemplo: o0 acesso a leitura
e a escrita). Tendo em vista as diferentes concepcdes curriculares e as discussfes acerca do
ensino de Lingua Portuguesa, buscamos compreender o que esta preconizado no curriculo de
Lingua Portuguesa da BNCC.

No que tange a area de alfabetizacdo na BNCC, sdo muitas as discussdes, pois alguns
afirmam que houve retrocessos nas concepgdes que permeiam o documento, enquanto outros
apontam avancos. A alfabetizacdo continua sendo uma das grandes questdes a serem discutidas
em ambito educacional.

O ensino de Lingua Portuguesa é palco de muitas mudancas, que sdo relativas ndo
apenas “ao como ensinar”’, mas também “ao que ensinar”. Questdes antigas ressurgem e sao
ressignificadas e novos problemas acabam surgindo.

Os processos de ensino visando a alfabetizacdo sempre foram um palco de debates, tanto
no meio académico como no meio escolar. Nao ha um consenso quanto a como alfabetizar. Isso
se reflete na pratica pedagogica do professor. As préaticas de alfabetizacdo vivenciaram e
vivenciam uma trajetdria de mudancas para garantir o direito ao aprendizado da leitura e da
escrita. Diversos estudos na area contribuiram para que estas mudancas acontecessem, entre
eles, destacamos a importancia dos estudos sobre a Psicogénese, sobre a consciéncia fonolégica
e sobre o letramento, pois contribuiram significativamente para a construcéo da concepcao atual
de alfabetizacdo no Brasil.

No que tange a teoria da Psicogénese da lingua escrita (FERREIRO; TEBEROSKY,
1979) pudemos compreender que a apropriacdo da escrita alfabética é fruto de um processo de
construcdo de hipdteses decorrentes da analise da lingua escrita por parte do aprendiz, entendido
como um ser que pensa e ndo apenas memoriza/reproduz um cddigo. Ou seja, a tarefa do
alfabetizando é muito mais complexa e conceitual do que antes se pensava.

Coutinho (2005, p. 49) afirma que:

Contrariando os fundamentos empiristas dos “métodos de alfabetiza¢ao”, que viam o
aprendizado da leitura e da escrita como um processo de associacdo entre grafemas e
fonemas, no qual a crianca evoluiria por receber e “fixar” informagdes transmitidas
pelos adultos, Ferreiro e Teberosky (1979) demonstraram que as criancas formulam
uma série de ideias préprias sobre a escrita alfabética, enquanto aprendem a ler e a
escrever. Considerando que a escrita ndo € um cédigo, mas um sistema notacional, as
autoras observaram que o aprendiz, no processo de apropriacdo do sistema de escrita

alfabética, formula respostas para duas questdes basicas: 1) o que a escrita nota
(significado das palavras? O significante?); 1) como a escrita alfabética cria notagdes?
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(Utilizando simbolos quaisquer ou convencionados? Empregando simbolos para
representar sons das palavras? Ao nivel da silaba ou do fonema? etc.).

Morais (2012) destaca que a teoria da Psicogénese, fruto dos estudos realizados por
Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1979), teve grande divulgacdo no Brasil. A referida teoria
postula que a apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética (doravante SEA) ndo ocorre por
mera transmissao de informagdes, nem ocorre da noite para o dia, mas pressupde um percurso
evolutivo, no qual as atividades dos aprendizes caminham gradativamente para a “hipotese
alfabética”. Segundo o autor, essa teoria busca explicar a origem dos conhecimentos e assume
que um novo conhecimento é fruto da transformacdo que o préprio aprendiz realiza sobre
conhecimentos prévios, ao lado de novas informacbes que se defrontam com esses
conhecimentos prévios.

Além da Psicogénese da lingua escrita, é necessario refletirmos sobre o importante papel
da consciéncia fonoldgica na alfabetizacdo. Segundo José Morais (1996 apud MORAIS;
LEITE, 2005, p. 73), “consciéncia fonologica ¢ uma habilidade metalinguistica que se refere a
representacdo consciente das propriedades fonoldgicas e das unidades constituintes da fala
[...]".

Segundo Morais (1989), é a consciéncia dos sons que compdem as palavras que
ouvimos e falamos, e permite a identificacdo de rimas, de palavras que comecam e terminam
com 0s mesmos sons, e de fonemas que podem ser manipulados para a criagdo de novas
palavras. Ela envolveria o reconhecimento, pelo individuo, de que os sons podem ser
manipulados, abrangendo também a capacidade de reflexdo (constatar e comparar) e de
operacdo com fonemas, silabas, rimas e aliteracbes (contar, segmentar, unir, adicionar,
suprimir, substituir e transpor).

Por fim, nos estudos da area de Alfabetizacdo, emerge a discussdo de que a apropriagdo
do Sistema de escrita alfabética precisa estar vinculada as praticas reais de leitura e producéo
de texto, a fim de que o sujeito possa viver uma aprendizagem significativa ndo sé da notacao
alfabética, mas também da linguagem que usa ao ler e escrever. Ou seja, ganha espacgo 0s
estudos sobre Letramento.

Soares (1998, p. 47) define que:

Alfabetizar e letrar sdo duas acdes distintas, mas ndo inseparaveis, ao contrario: o
ideal seria alfabetizar letrando, ou seja: ensinar a ler e escrever no contexto das

préticas sociais da leitura e da escrita, de modo que o individuo se tornasse ao mesmo
tempo, alfabetizado e letrado.



16

De acordo com a autora supracitada, ndo basta a crianca aprender a codificar e
decodificar. Ela deve compreender a fungdo da lingua e seu uso no contexto social. No processo
de aquisicéo da alfabetizacdo, o letramento envolve a compreenséo, o saber lidar com diferentes
géneros.

Referindo-se ao termo “alfabetizado”, a autora explica que “[ele] nomeia aquele que
apenas aprendeu a ler e a escrever, ndo aquele que adquiriu o estado ou a condi¢édo de quem se
apropriou da leitura e da escrita, incorporando as praticas sociais que as demanda”. O
letramento envolve o estado ou condicdo de quem nédo apenas sabe ler e escrever, mas cultiva
e exerce as praticas sociais que usam a escrita. Desse modo, “letrar € mais que alfabetizar, é
ensinar a ler e escrever dentro de um contexto onde a escrita e a leitura tenham sentido e fagam
parte da vida do aluno” (SOARES, 2003).

Ha uma grande reflexdo sobre o que ensinar no ciclo de alfabetizacdo. Na década de
1980, as préticas de alfabetizacdo eram baseadas em métodos sintéticos e analiticos, que
geravam uma retengdo na primeira série de uma boa parte dos alunos. Esses métodos foram
amplamente criticados a luz de teorias construtivistas e interacionistas. A pratica tradicional diz
respeito a aprendizagem do codigo, desvinculado dos usos sociais da leitura e escrita. Nesse
sentido, esses métodos desconsideram a formacao do leitor e produtor de textos, a0 mesmo
tempo em que perpetuam a ideia de um saber doado, no qual o ponto de vista do aluno raramente
é levado em consideracdo (COLELLO, 2004; FERREIRO, 1997).

Na concepcdo atual de alfabetizacdo € defendido que a apropriacdo do Sistema de
Escrita Alfabética precisa estar vinculada as praticas reais de leitura e producao de texto, a fim
de que o sujeito possa vivenciar uma aprendizagem significativa ndo s6 da notacdo alfabética,
mas também da linguagem que usa ao ler e escrever. Ou seja, ganha espaco 0s estudos voltados
para o letramento.

Apesar da tentativa de esclarecer, academicamente, a relacdo entre letramento e
alfabetizacdo, segundo Soares (2003), ha uma inadequada e inconveniente compreensao que
tem conduzido a certo apagamento do trabalho na escola em torno da apropriagdo do sistema
de escrita alfabética, fendbmeno denominado pela autora como “desinven¢ao” da alfabetizagdo.

O que lamentavelmente parece estar ocorrendo, mormente aqui no Brasil, é a percepcao
de que as criancas estdo sendo, de certa forma, letradas na escola, mas nao alfabetizadas. Por
essa razdo, muitos estdo defendendo a necessidade de uma reinvencdo da alfabetizagédo
(SOARES, 2003). O problema ¢ que alguns estudiosos da area estdo atribuindo “a culpa” desse

fendmeno educativo as teorias construtivistas e aos estudos do letramento.
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Soares (2003) pondera que os caminhos que estdo sendo atualmente trilhados rumo a
essa reinvencdo da alfabetizacdo podem, na verdade, ser entendidos como um retrocesso a
paradigmas anteriores, com perda de avancos e conquistas feitos nas ultimas décadas. O que
assistimos agora € um grande movimento de repddio a perspectiva do letramento e uma
preconizagdo da volta de métodos sintéticos e analiticos como garantia do sucesso da
alfabetizacéo.

E interessante verificarmos como a BNCC mobilizou os estudos e teorias atuais na area
de alfabetizacdo. Nos indagamos sobre quais objetos de aprendizagem tém sido preconizados.
Além de quais objetivos de ensino estdo permeando o documento, refletindo a concepcao de
alfabetizacéo defendida.

Compreender melhor esse documento é fundamental para a nossa formacdo. Além disso,
a nossa pesquisa podera contribuir para que outras pessoas envolvidas na Educacdo, com a
divulgacdo dos resultados, possam ter acesso as informacGes sobre esse documento e, assim,
tenham mais condicdes de se posicionarem criticamente frente a ele.

O presente trabalho buscou responder um questionamento: o que esta preconizado e o
que permeia os objetivos de aprendizagem relacionados a apropriacdo do Sistema de Escrita
Alfabética na BNCC? O objetivo geral do presente trabalho é analisar qual a concepcédo de
alfabetizacéo presente na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), buscando identificar os
objetivos de ensino e objetos de aprendizagem relacionados a apropriacdo do sistema de escrita.
Para tanto, os objetivos especificos sdo: a) identificar e categorizar os diferentes objetos de
aprendizagem relacionados a apropriacdo do sistema de escrita; b) verificar quais objetivos de
ensino sao preconizados pela BNCC em relacdo a apropriacao do sistema de escrita; c) analisar
qual concepcdo de ensino da alfabetizacéo subjaz a estes objetos e objetivos; d) considerar se
essa concepcao esta em sintonia com os estudos mais atuais da area de alfabetizacéo.

Visando atender os objetivos propostos, organizamos o Referencial Te6rico em quatro
capitulos. No capitulo 2, abordamos as concepgdes de curriculo.

No capitulo 3, trouxemos 0s marcos legais que justificam a implementacdo da BNCC,
uma visdo geral das trés versdes do documento, além dos debates e tensdes que envolveram
estas trés versoes.

No capitulo 4, discutimos sobre as mudancas no processo de ensino-aprendizagem na
alfabetizacdo e as implicagcdes dessas mudancas para o curriculo. Trouxemos discussdes de

algumas pesquisas que tratam deste tema.
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No capitulo 5, focamos a discussdo sobre os estudos da psicogénese, consciéncia
fonoldgica e letramento que contribuiram significativamente para a concepgdo atual de
alfabetizacdo que temos no Brasil.

Ap0s o referencial tedrico, apresentamos, no capitulo 6, a metodologia que utilizamos
para a realizacdo da pesquisa.

No capitulo 7, apresentamos a analise e discussdo dos resultados. Dividimos o capitulo
em topicos e sub topicos para melhor organizacdo dos resultados. Analisamos 0s objetivos de
ensino e objetos de aprendizagem da BNCC, a concepc¢édo de alfabetizacdo subjacente a ela.
Além dos avangos e recuos que constatamos no documento.

Por fim, apresentamos no capitulo 8, as considerac@es finais da nossa pesquisa, seguidas

pelas referéncias.
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2 CONCEPCOES SOBRE CURRICULO

O curriculo é de suma importancia para organizacdo pedagogica; por meio dele, a escola
se organiza e orienta a pratica docente. Ao pensarmos em uma escola, pensamos no seu
curriculo e em seus objetivos. Segundo Sacristan (2013, p. 16), etimologicamente, o termo

curriculo deriva:

[...] da palavra latina curriculum (cuja raiz é a mesma de cursus e currere) [...]. Em
sua origem curriculo significava o territério demarcado e regrado do conhecimento
correspondente aos contetidos que professores e centro de educacao deveriam cobrir;
ou seja, o plano de estudos proposto e imposto pela escola aos professores (para que
0 ensinassem) e aos estudantes (para que o aprendessem).

Sacristan (2000, p. 17) destaca que “os curriculos sdo a expressdo do equilibrio de
interesses e forgas que gravitam sobre o sistema educativo num dado momento, enquanto que
através deles se realizam os fins da educa¢do no ensino escolarizado”.

Concordamos com Ferraco (2007, p. 75) quando comenta que:

Em nossas andlises, curriculo ndo se reduz & declaracdo de areas, conteudos e
metodologias, mas, como diz Sacristan, pressupde a soma de todo tipo de
aprendizagens e de auséncias que os alunos obtém como consequéncia de estarem
sendo escolarizados. Pensar os curriculos de uma escola implica, entdo, viver seu
cotidiano, o que inclui, além do que é formal, e tradicionalmente estudado, toda a
dindmica das relagdes estabelecidas.

Ha diferentes possibilidades de conhecimento para os alunos, as quais precisam ser
levadas em consideracdo quando nos dedicamos a pensar ou a realizar o curriculo nas escolas.
Nessa perspectiva, o curriculo ndo se limita a buscar resolver as dificuldades ou problemas de
aprendizagem, mas, sobretudo, de ampliar as possibilidades de conhecimento. E nesse sentido
que reside a funcdo social e politica da escola (FERRACO, 2008).

O curriculo tem um carater politico, ideoldgico e filosofico. As diferentes concepcdes
sobre um curriculo se acham ancoradas em visdes acerca do homem, sociedade e conhecimento.

Ao longo da historia houve reflexdes e pesquisas com respeito ao curriculo, pois existem
diferentes teorias que discutem o que esta proposto no seu contetdo. Tais teorias refletem
tendéncias da educacéo e contribuem para a formacéo identitaria dos individuos. As teorias do
curriculo, que sugerem variadas concepcdes sobre ele, estdo divididas nas teorias tradicional,
critica e pos-critica.

Silva (2010) discorre que o curriculo aparece pela primeira vez como um objeto

especifico de estudo e pesquisa nos Estados Unidos em 1920. Em um contexto de processo de
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industrializacdo e movimentos imigratorios, que intensificavam a massificacdo da
escolarizacdo, houve um impulso, por parte de pessoas ligadas a administracdo da educacéo,
para racionalizar o processo de construcdo, desenvolvimento e testagem dos curriculos. As
ideias sugeridas por este grupo encontraram sua base tedrica no livro de Bobbitt chamado “The
Curriculum” (1918).

O autor pontua que, no modelo curricular de Bobbitt (1918), os estudantes devem ser
como um produto fabril, pois, para ele, o curriculo é a especificacdo precisa de objetivos,
procedimentos e métodos para a obtencdo de resultados que possam ser precisamente
mensurados. Bobbitt criou uma nocdo particular de curriculo. O que ele disse, passou a ser
curriculo. Essa teoria tradicional, da qual John Franklin Bobbitt é o principal representante,
ocupa-se com a estrutura organizacional, com o0s contetdos a serem ensinados, avaliagdo,
planejamento e eficiéncia do curriculo. Esse modelo, proposto por ele, era baseado na teoria da
administracdo econdmica de Frederick Taylor (1969), cujo objetivo principal era a eficiéncia.
Seus principios de racionalizacdo compreendem o curriculo como um documento de natureza
técnica.

Ja as teorias criticas, surgiram a partir de 1960, e preocupam-se com as conexdes entre
saber, poder e identidade (SILVA, 2010). Tais teorias procuram entender o papel do curriculo

na educacdo. As teorias criticas

do curriculo efetuam uma completa inversdo nos fundamentos das teorias tradicionais
[...]. As teorias criticas sobre o curriculo, em contraste, comecam por colocar em
questdo precisamente 0s pressupostos dos presentes arranjos sociais e educacionais.
As teorias criticas desconfiam do status quo, responsabilizando-o pelas desigualdades
e injusticas sociais (SILVA, 2010, p. 29-30).

Diversos tedricos discutem, inspirados na teoria de Karl Marx (1848), o fato de que, por
meio do curriculo e da educacdo, o sistema capitalista e 0s grupos dominantes estdo
reproduzindo a sua ideologia e exercendo influéncia direta sobre a economia.

Entendemos, assim como Moreira e Silva (2005, p. 8), que o curriculo é:

[...] um artefato social e cultural. Isso significa que ele é colocado na moldura mais
ampla de suas determinagdes sociais, de sua historia, de sua producdo contextual. O
curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de transmissdo desinteressada do
conhecimento social. O curriculo esta implicado em relagdes de poder, o curriculo
transmite visdes sociais particulares e interessadas, o curriculo produz identidades
individuais e sociais particulares. O curriculo ndo é um elemento transcendente e
atemporal — ele tem uma histdria, vinculada a formas especificas e contingentes de
organizacgdo da sociedade e da educacao.
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Gandin (2011) traz algumas das contribuigdes teodricas de Michel Apple (1999) para o
campo dos estudos e pesquisas sobre curriculo. Apple apresentou novas questdes e reflexdes
que problematizam o tecnicismo entdo vigente no campo educacional. Até entdo, o campo do
curriculo estava centrado em responder a pergunta “como?”’, no que toca a melhor forma de
“transmitir conhecimentos”. Ele propde que a educagao e o curriculo deveriam responder outras
perguntas: “o qué?” e “para quem?”. Ele questiona: “Qual a relag¢do entre cultura e poder em
educagdo?”. Para responder a tais perguntas, Apple desenvolve novos conceitos de ideologia,
hegemonia e senso comum, incorporando as suas teses 0 neomarxismo, uma vez que trata da
centralidade da cultura na andlise do social, algo que as tradicbes marxistas ndo haviam
analisado até entdo.

O marco divisor entre as teorias tradicionais, as criticas e pds-criticas é a questdo do
poder. As teorias tradicionais se preocupam com a questao de organizacdo. Ja as teorias criticas
e pOs-criticas fazem constantes questionamentos: “Por que esse conhecimento ¢ ndo outro?”,
“por que privilegiar um determinado tipo de identidade ou subjetividade e ndo outro?”, “que
interesses fazem com que esse conhecimento esteja no curriculo e ndo outro?”. A questdo
central que serve como subsidio para qualquer teoria do curriculo é a de saber qual
conhecimento deve ser ensinado. O curriculo é sempre o resultado de uma selecédo, da feitura
de um recorte de conhecimentos, de um universo mais amplo de conhecimentos e saberes, é
selecionado o que vai constituir o curriculo (SILVA, 2010).

No que tange a teoria pés-critica, ela foi iniciada nas décadas de 1960 e 1970, surge
fundamentada no pds-estruturalismo, amplia e modifica alguns conceitos da teoria critica, pois
ndo limita “a analise do poder ao campo das relagdes econdmicas do capitalismo, [...] 0 mapa
do poder é ampliado para incluir os processos de dominacdo centrados na raga, na etnia, no
género e na sexualidade” (SILVA, 2010, p. 149).

Silva (2010) entende que essa abordagem se preocupa com as conexdes entre saber,
identidade e poder, assinalando que cada modelo de ser humano, correspondera um tipo de
conhecimento, um tipo de curriculo. O curriculo é uma questdo de identidade.

As teorias pos-criticas, fundadas nos discursos do pds-modernismo e do pos-
estruturalismo, tém no pensamento de Michel Foucault (1968), uma proximidade pela
fertilidade que esse pensamento oferece em relagdo ao nexo entre curriculo e poder, bem como

na discusséo sobre subjetividades multidimensionais (MOREIRA, 2005, p. 26).

2.1 Curriculo oculto
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O curriculo oculto esta presente no cotidiano escolar. Ele “é constituido por aqueles
aspectos do ambiente escolar que, sem fazerem parte do curriculo oficial, contribuem, de forma
implicita, para aprendizagens sociais relevantes” (SILVA, 2010, p. 78). Para a perspectiva

critica,

0 que se aprende no curriculo oculto sdo fundamentalmente atitudes, comportamentos,
valores e orientacfes que permitem que criancas e jovens se ajustem de forma mais
conveniente as estruturas e as pautas de funcionamento, consideradas injustas e
antidemocraticas e, portanto, indesejaveis, da sociedade capitalista. Entre outras
coisas, o curriculo oculto ensina, em geral, o conformismo, a obediéncia, o
individualismo. Em particular, as criangas das classes operarias aprendem as atitudes
préprias ao seu papel de subordinagdo, enquanto as criancas das classes proprietérias
aprendem os tracos sociais apropriados ao seu papel de dominagéo (SILVA, 2010, p.
78).

Na visdo critica, o curriculo oculto se refere ao contetdo latente do ensino, o conjunto
de competéncias que os educandos adquirem na escola, “por experiéncia ou por impregnagao,
familiarizacdo ou inculcacdo difusas; em contraste com aquilo que se adquire através de
procedimentos pedagdgicos explicitos ou intencionais” (FORQUIN, 1996, p. 188).

Outra contribuicdo central da obra de Michel Apple, apontada por Gandin (2011), é a
discussdo sobre o curriculo oculto. Ancorado na ideia do soci6logo Pierre Bourdieu (1970), de
que o considerado como conhecimento escolar é, na verdade, um recorte de uma inimera
variedade de conhecimentos produzidos pelas diferentes culturas ao longo da historia - Apple

relega outras formas de conhecimento a esfera que ele nomeia de “saber popular”.

2.2 A BNCC como uma tentativa de padronizacgao de curriculo no Brasil

A BNCC surge como uma tentativa de padronizacdo de curriculo no Brasil. Ela
conseguira de fato uniformizar os curriculos das escolas? Sabemos que as escolas vivenciam
em seu cotidiano curriculos plurais e curriculos ocultos, estes ndo estdo prescritos em
documentos. Acreditamos que a tentativa da BNCC de impor um curriculo Gnico ndo podera
ser concretizada.

Pereira e Santos (2016) ressaltam que a BNCC, na forma que foi proposta, vai de
encontro as politicas de incluséo, pois a diversidade ndo pode ser alcancada através de uma base
nacional comum. Eles pontuam que os estudiosos no campo do curriculo (APPLE, 1994,
BALL, 2012 apud PEREIRA; SANTOS, 2016) apontam para a impossibilidade de implantacdo
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de uma base nacional comum, porque o que for definido em nivel nacional ser reinterpretado
de acordo com as experiéncias e tradi¢cOes nas redes de ensino, ndo garantindo assim que 0s
estudantes brasileiros tenham resguardados os seus direitos a determinados conhecimentos.

Os autores supracitados destacam que as tentativas de padronizacdo dos curriculos,
dentro de um processo crescente de controle sobre o trabalho docente, refletem a influéncia na
educacdo do ideario produzido no campo empresarial. Este ideario tem uma visao economicista,
voltada apenas para a produtividade e eficiéncia dos sistemas de ensino. Através das
padronizacbes dos curriculos, o trabalho docente € submetido a determinagdes tomadas por
técnicos e especialistas, ndo levando em conta a autonomia das escolas, de seus professores, a
diversidade cultural dos alunos e seus ritmos de aprendizagem.

Corroboramos com Silva (2015), que o curriculo ultrapassa a dimensdo prescritiva das
propostas que indicam os objetivos, conteidos e formas. Para aléem dessa dimens&o prescritiva,
reconhecemos que o curriculo expressa também o fazer propriamente dito, as agdes por meio
das quais se realiza o processo formativo no tempo-espaco da escola, processo este nem sempre
circunscrito ao que esta prescrito. O debate e as decisdes sobre curriculo ndo se esgotam na
definicdo de determinados contetidos ou huma ordem previamente estabelecida para que sejam
abordados nas escolas. As escolas reinterpretam, reelaboram e redimensionam o que é proposto.

Quando discutimos curriculo e ensino é preciso sempre ter a clareza que, via de regra,
mudancgas politicas, econdmicas e sociais impulsionam transformacdes acerca dos modos como
a escola é representada e, logo, quais seriam sua funcdo. Além dessas mudancas, o avango da
ciéncia e as contribuicbes dos estudos advindos de varias areas colaboram para influenciar as
alteragBes no campo educacional. Compreendendo que a BNCC orientara os novos curriculos
das escolas brasileiras, consideramos importante apresentar os marcos legais que justificam a
implementacdo dela, a visdo geral sobre as trés versées do documento, além dos debates e
discuss@es de diversos estudiosos que apontam avancos e retrocessos na BNCC. Veremos tais

consideragdes em nosso préximo capitulo.
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3 A ELABORACAO DA BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR COMO UMA
POLITICA DE CURRICULO DA EDUCACAO BASICA BRASILEIRA

A Base Nacional Comum Curricular (2017) foi orientada desde a Constituicdo de 1988,
no Art. 210, onde estd disposto que “serdo fixados conteidos minimos para o ensino
fundamental, de maneira a assegurar formacao basica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais ¢ regionais”. A Constituicdo de 1988 trata de diversos aspectos importantes
no que tange a educacgdo. Ela ¢ considerada a “Constitui¢ao Cidada”. Na Constituicao de 1934,
em seu artigo 149, comeca a se materializar o principio da educagdo como um direito de todos.
Isso é reafirmado no dispositivo 205 da Constituicdo de 88, onde se mantém que “a educagio,
direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracéo
da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualifica¢do para o trabalho”.

Na Lei Fundamental séo estabelecidos avancos no que concerne a educagdo como
direito publico subjetivo (art. 208, § 1°) e “atendimento ao educando, no ensino fundamental,
através de programas suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentacao e
assisténcia a saude” (art. 208, II, VI e VII, respectivamente). Foi outorgada a Unido a

competéncia para legislar sobre as diretrizes e bases da educacao nacional.

3.1 Marcos legais que justificam a implementacao da Base Nacional Comum Curricular

A referida Constituicdo estimulou a elaboracgéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB). Foi apresentado um projeto na Camera Federal, fixando as diretrizes frente as
mudancas estabelecidas na Carta Magna. Ap0s diversas discussdes, no dia 17 de dezembro de
1996, a Lei n® 9.394/96 foi aprovada.

Entre as resolucGes propostas pela LDB (art. 9) estd a determinacdo para que seja
garantida uma base de aprendizado comum. Salientamos que a LDB dispde sobre uma base de
aprendizado comum e ndo sobre uma base de aprendizado comum curricular.

A criacdo da BNCC é justificada no Plano Nacional de Educagdo 2014-2024 (PNE) que

traz 20 metas nacionais, entre elas:

Meta 7: fomentar a qualidade da educagdo basica em todas as etapas e modalidades,
com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de modo a atingir as seguintes
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médias nacionais para o Ideb: 6,0 nos anos iniciais do ensino fundamental; 5,5 nos
anos finais do ensino fundamental; 5,2 no ensino: médio.

Estratégia 7.1: estabelecer e implantar, mediante pactuacao interfederativa, diretrizes
pedagogicas para a educacdo béasica e a base nacional comum dos curriculos, com
direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos (as) alunos (as) para cada
ano do ensino fundamental e médio, respeitada a diversidade regional, estadual e local
(BRASIL, 2014, p. 61).

Percebe-se que um dos aspectos que motivou a criagdo da BNCC foi a preocupacdo com
a qualidade da educacdo basica das escolas brasileiras. As avaliacbes externas nacionais e
internacionais tem constatado baixo desempenho de aprendizagem. A BNCC sugere
competéncias e habilidades que precisam ser desenvolvidas no contexto escolar que estdo de
acordo com os contetdos que sdo trazidos nas avaliacGes externas, visando um aumento nos
indices de aprendizagem e o cumprimento da meta 7 do PNE, conforme supracitado.

Salientamos ainda que os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) também foram
criados visando orientar os curriculos, jA como uma tentativa de cumprimento do que estava
previsto na Constitui¢do, no que diz respeito a instituicdo de uma base curricular comum. De
acordo com os PCN (1997, p. 28), os estudantes devem ter acesso aos conhecimentos
necessarios para o exercicio da cidadania, e visando garantir uma formacédo de qualidade para
todos, é necessario um referencial comum para a formacéo escolar do Brasil. Os PCN nédo se
tornaram um referencial obrigatorio para que os sistemas de ensino seguissem ao fazer seus
curriculos. Ja a proposta da BNCC é que ela seja um referencial obrigatério a ser seguido nos
curriculos de todas as escolas publicas e privadas do MEC. Foi dado um prazo para que,
obrigatoriamente, até dezembro de 2019 todas as escolas ajustem os seus curriculos ao que esta
estabelecido na BNCC.

O Pais terd a tarefa de construir curriculos subnacionais (estaduais, distrital e
municipais), com base nas aprendizagens essenciais estabelecidas na BNCC. Desse modo, 0
que esta estabelecido no documento passara do plano normativo propositivo para o plano da
acao e da gestdo curricular que envolve um amplo conjunto de decisdes e a¢bes definidoras do
curriculo e de sua dindmica. A primeira tarefa que esta designada para a Unido é a de revisao
da formacdo inicial e continuada dos professores para alinha-las a BNCC. Ha evidéncias sobre
0 peso do professor na determinacdo do desempenho do aluno e da escola de educacéo béasica
e, desse modo, para que ocorra a implementacdo da BNCC, € indispensavel que ocorra essa
revisédo (BRASIL, 2017, p. 20-21).



26

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Bésica, que estabelece metas e
objetivos a serem seguidos obrigatoriamente esta disposto como deveria ser organizada a Base

Nacional Comum:

Art. 14. A base nacional comum na Educacdo Béasica constitui-se de conhecimentos,
saberes e valores produzidos culturalmente, expressos nas politicas publicas e gerados
nas instituicdes produtoras do conhecimento cientifico e tecnol6gicos; no mundo do
trabalho; no desenvolvimento das linguagens; nas atividades desportivas e corporais;
na producdo artistica; nas formas diversas de exercicio da cidadania; e nos
movimentos sociais.

Art. 15. A parte diversificada enriquece e complementa a base nacional comum,
prevendo o estudo das caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da comunidade escolar, perpassando todos os tempos e espacos
curriculares constituintes do Ensino Fundamental e do Ensino Médio,
independentemente do ciclo da vida no qual os sujeitos tenham acesso a escola.
(BRASIL, 2013, p. 67-68).

Diante dos marcos legais supracitados, que embasam a construcao de uma base nacional
comum, a Conferéncia Nacional de Educacdo — CONAE/2014, em seu eixo IV denominado de
“Qualidade da Educagdo: Democratiza¢ao do Acesso, Permanéncia, Avaliacdo, Condicbes de
Participacdo e Aprendizagem”, sustentou que o governo federal deveria elaborar, mediante
consulta puablica nacional, a proposta de direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento para os alunos no ensino fundamental e médio, visando garantir formacao
basica comum, garantindo também assisténcia técnica e financeira (BRASIL, 2014). Nesse

contexto, foram iniciadas as discussdes para a criacdo da BNCC.

3.2 Consideragdes sobre as trés versdes da BNCC: debates e tensdes

A primeira versao da Base Nacional Comum Curricular foi publicada e disponibilizada
para consulta em setembro de 2015. Essa versao foi elaborada pelo Ministério da Educacédo
(MEC) com apoio do Conselho Nacional de Secretérios de Educag¢do (CONSED) e da Unido
de Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME). Segundo o documento, é preciso definir os
componentes curriculares basicos, denominados de direitos de aprendizagem, com contelddos
relevantes para todos os estudantes, “conhecimentos fundamentais aos quais todo/toda
estudante brasileiro deve ter acesso para que seus Direitos de Aprendizagem e do
Desenvolvimento sejam assegurados” (BRASIL, 2015, p. 13). O documento foi criticado por
trazer algumas temaéticas sociais (étnico racial, educacao inclusiva, género) apenas como temas
integradores (BITTENCOURT, 2017, p. 558).
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A ANPED (2015) elencou nove motivos que justificam o posicionamento contrario a
BNCC, dentre eles: riscos a democracia, devido ao carater homogeneizador da proposta;
desqualificacdo do trabalho docente; ldgica conteudista da proposta. A Associacdo lancou em
seu portal uma campanha, em oposi¢ao a BNCC, que foi denominada de “Aqui ja tem
Curriculo”, destacando que os professores ja praticam curriculos de variadas maneiras e com
contetdos plurais que ndo foram ouvidos. S&o elementos presentes na critica & metodologia da
elaboracdo do documento que privilegia especialistas e subalterniza o didlogo com as
comunidades escolares quanto suas evidentes implicacfes nos processos de avaliacdo, de
ensino e aprendizagem, na homogeneizagdo das matrizes curriculares, na formagdo de
professores e autonomia das escolas que se fragilizam com a ldgica de centralizagcdo que a
BNCC instaura na educacéo escolar.

A segunda versdo foi publicada em marco de 2016, ap6s um periodo de debates e
reelaboragdo da proposta, e se apresenta como “uma defini¢do em relagdo aos seus principios
pedagogicos; a consideracdo das peculiaridades das etapas da educacdo basica e de seus
sujeitos; a incorporacdo das modalidades da educacdo béasica e de suas tematicas sociais”
(BITTENCOURT, 2017, p. 559).

“[...] é evidente, nesta versdo, de que modo a intervencdo dos agentes e instituicbes que
participaram do debate em um curto periodo de tempo, entre 2015 e 2016, puderam contribuir
para sua nova redagdo” (BITTENCOURT, 2017, p. 560). Segundo a autora, apesar das
mudancas significativas, os principios norteadores da proposta inicial da BNCC, focados na
afirmacdo dos direitos de aprendizagem com carater regulativo, permaneceram inalterados.

Pereira e Santos (2016) argumentam que a BNCC é uma tentativa de padronizacao de
curriculo e a criticam por isto, destacando que as tentativas de padronizacdo dos curriculos,
dentro de um trabalho crescente de controle sobre o trabalho docente, relacionam-se ao ideério
produzido no campo empresarial, com visdo apenas para a produtividade e eficiéncia, sem levar
em consideracao a autonomia dos professores e 0s ritmos de aprendizagem dos estudantes.

Conforme sinalizado no capitulo “Concepgdes sobre curriculo” do nosso estudo,
lembramos que as concepg¢des tradicionais de curriculo sdo baseadas nos principios da
racionalizacdo (no modelo da teoria da administragéo de Frederick Taylor) e se preocupam
basicamente com questdes de organizacdo do ensino. Comumente entendem curriculo como
um documento de natureza técnica, com carater fortemente prescritivo e formal. Teria, entao,
como finalidade central prescrever as habilidades necessarias para as diversas funcdes, o

planejamento e elaboracdo de instrumentos de medig&o, cujo objetivo principal era a eficiéncia.
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Sousa (2015) também se posiciona contrério a Base e afirma que “‘um curriculo comum
[...] acaba saturando a diversidade cultural e pluralista do povo brasileiro, bem como busca
regular o sujeito que pretende formar sufocando sua singularidade e subjetividade” (SOUSA,
2015, p. 333).

Macedo e Franguella (2016, p. 14) argumentam que “depois de décadas de pensamento
critico no campo do curriculo, entende-se que qualquer base comum curricular se torna, pelo
menos, o resultado de uma selegdo que atende, sempre, a determinados interesses”. As autoras
pontuam o que Tomaz Tadeu da Silva nos lembrava, nos anos de 1990, que “o curriculo esta
implicado em estratégias de governo e producdo dos sujeitos e € produtivo de sentidos, numa
prética criativa marcada por poder” (p. 14-15).

E importante lembrar que nas concepcdes criticas, o curriculo passa a significar ndo
especificamente um documento, mas um conjunto de experiéncias a serem vividas pelo
estudante sob a orientacdo da escola. Entendemos que é preciso refletir sobre o curriculo
vivenciado nas escolas, sobre os conhecimentos plurais dos docentes, sobre o processo de
ensino-aprendizagem dos estudantes e o contexto em que vivem. Tais processos nem sempre
estdo prescritos no curriculo, mas sdo vividos nos interiores das escolas.

Em suma, alguns estudiosos apontam retrocessos na implementacdo da BNCC, devido
a uma tentativa de padronizacgdo do curriculo, pois eles argumentam que padronizar o curriculo
é negar a diferenca e desrespeitar as diversidades culturais. Ha também uma preocupagao com
a restricdo da autonomia docente. Alguns autores apontam que ndo € necessario um novo
documento oficial sobre curriculo, pois o Brasil ja possui outros documentos oficiais com a
funcdo de orientar os curriculos das escolas. Os pesquisadores também criticam o fato de que
instituigdes privadas (Instituto Unibanco, Instituto Airton Senna, Instituto Natura, entre outras)
e editoras de livros didaticos estarem envolvidas nas discussbes referentes a Base,
provavelmente com interesses econémicos.

Nas teorias criticas, diversos estudiosos discutiram o fato de que por meio do curriculo
e da educacdo, os grupos dominantes exercem influéncia direta sobre a economia. Ao
refletirmos sobre as criticas feitas a BNCC pelos pesquisadores supracitados, vemos uma
preocupacao que estd em consonancia com o que esta sinalizado nas teorias criticas, no que diz
respeito aos pressupostos dos presentes arranjos sociais e educacionais apontados por Silva
(2010, p. 29-30), pois 0s pesquisadores se preocupam com 0 status quo e com as relacGes de
interesses econdémicos envolvidos na implementagdo da BNCC. Concebemos, assim como

Moreira e Silva (2005, p. 8), que o curriculo estd implicado em relagdes de poder, produzindo
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identidades individuais e sociais particulares, e ndo é um elemento neutro e inocente de
transmisséo desinteressada do conhecimento social.

Como discorremos no inicio deste capitulo, uma das motivacOes expostas para a criacao
da BNCC foi a preocupacdo com a qualidade da educacdo brasileira. Salientamos que o0s
pesquisadores contrarios & maneira como a Base esta posta, apontam que outras medidas s&o
necessarias para elevar o padrdo de qualidade da educagdo brasileira, entre elas, melhorias de
prédios escolares, melhoria de salario e de formacdo de professores. Concordamos que tais
medidas sdo essenciais, pois ao observarmos o contexto da educacao brasileira, acreditamos ser
essencial e determinante a melhoria das condi¢cOes oferecidas para a atuagdo docente e
melhorias na formagéo continuada dos professores.

Um outro grupo de estudiosos (CAMPOS; BARBOSA, 2015; REDYSON; SANTOS,
2015; BURGOS, 2015) se posicionam a favor da implementacdo da BNCC. Eles afirmam que
através da BNCC as diretrizes curriculares serdo operacionalizadas. No que tange a Educacéo
Infantil, por exemplo, fica mais bem definida a organizacdo das atividades cotidianas. Os
pesquisadores sinalizam que a BNCC é mais do que uma lista de objetivos a serem cumpridos,
¢, sobretudo, um documento que apresenta a defesa de uma determinada concepc¢do de
educacéo, considerando a importancia da Educacdo Infantil, destacando que esta deve ter um
curriculo privilegiado.

Segundo os pesquisadores supracitados, a BNCC passa a ser necessaria devido a
delimitacdo de contetidos para todos os alunos. Mas, a implementacao desses contetidos deve
contemplar o respeito a diversidade. Eles defendem que um conjunto minimo de direitos
obrigatorios possibilita que os sujeitos compartilnem saberes comuns e pressupde igualdade de
acesso a aprendizagem, partindo de uma definicao clara daquilo que todos devem ter o direito
de aprender na escola.

Para Redyson e Santos (2015, p. 98), é possivel entender que

a Base Nacional Comum Curricular nos mostra a fomentacdo para a melhoria e
qualidade de ensino da educagdo bésica. Nessa perspectiva, a BNCC também foi
definida nos Pardmetros Curriculares Nacionais - PCN, no ano de 1997, bem como
nas Diretrizes Curriculares Nacionais - DCN, em que se direcionam na perspectiva de
BNCC, no entanto, pensar em um curriculo base é pensar de forma contextualizada e
que envolve constante mudanca e transformacdo. Além das especificidades
necessarias no que diz respeito aos contetidos que os/as alunos/as devem aprender em
cada ano e etapa de ensino da educacao basica, com a finalidade de superar desafios
que circundam o processo de ensino - aprendizagem.
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Segundo Burgos (2015, p. 18), a BNCC acena para um novo pacto federativo, que “se
bem sucedido, permitira que o sistema educacional brasileiro seja aperfeicoado, com previsivel
impacto na reducdo das desigualdades, sociais e regionais, no acesso ao direito a aprendizagem que
somente a escola pode oferecer”.

A BNCC encontra-se no centro de um campo de conflitos e disputas que dificultam a
construcdo de consensos a seu respeito. Os indicadores educacionais nos mostram que nao é
possivel contornar o debate nacional sobre o curriculo, pois as taxas de reprovagao sdo sintomas
evidentes das limita¢c6es do modelo atual (BURGOS, 2015, p. 25).

O autor assinala que por tras da autonomia de construcdo dos curriculos locais, vem se
configurando um processo silencioso de usurpagdo da elaboracdo do curriculo por parte das
editoras dos livros didaticos e pelos formuladores de testes de avaliagdo. O autor cita como
exemplo, um professor de Sociologia que tem que trabalhar com um curriculo estadual, extenso
e prolixo. Sua tendéncia serd a de seguir o roteiro proposto no livro didatico. Desse modo,
segundo Burgos (2015, p. 25), “a gestdo do curriculo vem mudando de maos, deslocando-se
para agentes do mercado editorial ou para experts em elaboragdo de testes; e a suposta
autonomia da rede ou da escola torna-se uma fic¢do”.

Nos termos do autor, a melhor defesa para a BNCC € a preocupacdo com a equidade
escolar, que pressupde igualdade de acesso a aprendizagem partindo de uma definicdo clara
daquilo que todos devem ter o direito de aprender na escola.

Burgos (2015, p. 25) conclui que:

[...] a flexibilidade em relacdo ao que deve fazer parte do minimo obrigatério do
direito a aprendizagem impede que todos os jovens compartilhem um conjunto de
saberes comuns, e o resultado, como se sabe, é a reprodugdo da desigualdade, que se
constata, por exemplo, quando se considera que entre os estudantes de 15 a 17 anos
que fazem parte dos 20% mais pobres da populacéo, ndo mais do que 25% estdo no
ensino médio.

A terceira versdo da BNCC foi aprovada e homologada em dezembro de 2017 e suscita
diversas contestacdes de especialistas das mais variadas areas de conhecimento. Bittencourt
(2017) aponta que na versao final, a denominacdo “objetivos de aprendizagem” foi mudada
para “habilidades”, numa perspectiva curricular bastante pragmatica, na qual os objetos de
conhecimento estudados devem ser apresentados como resultado por meio das habilidades.

Segundo a pesquisadora, “apesar da aparente colaboragdo que de fato permeou a
definicdo da segunda versdo em relagdo a primeira, o resultado final € um documento curricular

descritivo, que afirma os propositos educativos do contexto de influéncia” (BITTENCOURT,
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2017, p. 566). Ela aponta que o que venceu na arena do curriculo foram “os agentes (OECD e
UNESCO, associados ao PISA) que tém ditado os propdsitos para a educacdo mundial por meio
de politicas publicas de ordenacao e regulacédo, que visam a obtencédo de resultados” (p. 566).
Os pesquisadores que argumentam contra a BNCC sinalizam que ela segue a l6gica mercantil
e se preocupa apenas com as avaliagdes em larga escala.

Diante destes debates e tensdes no campo do curriculo, lembramos o que discutimos no
segundo capitulo do presente estudo, onde discorremos com base em diversos autores (SILVA,
2010; SACRISTAN, 2010; FERRACO, 2007; APPLE, 1999; entre outros), que o campo do
curriculo ndo é um campo neutro, € um campo de interesses e forgas. Envolve diferentes
relacfes e ndo se resume a declaracéo de areas, conteldos e metodologias. O curriculo, como
afirma Silva (2010), é uma questdo de saber, identidade e poder.

Sabemos que com a Base Nacional Comum Curricular mudancas nas diferentes areas
de conhecimento estdo sendo estabelecidas e os curriculos deverdo ser adequados. Buscamos,
entdo, compreender as mudancas na concepcado de alfabetizacdo desde a década de 80 e como
essas mudancas foram preconizadas nas propostas curriculares. No proximo capitulo veremos
as propostas curriculares e as mudancas no ensino da alfabetizacdo. As discussfes do proximo
capitulo e do capitulo cinco nos deram embasamento para analise dos dados e discussdo dos
resultados, onde analisamos 0s objetivos de ensino e objetos de aprendizagem preconizados na
BNCC.
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4 AS MUDANCAS NO ENSINO DA ALFABETIZACAO E AS PROPOSTAS
CURRICULARES

As concepcbes sobre como alfabetizar sofreram diversas modificacdes ao longo do
tempo. A trajetdria de mudancas e aprimoramentos das praticas para alfabetizar visa garantir o
direito e aprendizado da leitura e da escrita aos estudantes. Na pratica tradicional de
alfabetizacdo havia uma aprendizagem do cdédigo desvinculado dos usos sociais da leitura e
escrita. Com o aprofundamento dos estudos sobre essa tematica, ficou evidenciado que a escrita
alfabética ndo é um codigo que se aprende memorizando. O SEA € um sistema notacional e a
aquisicdo deste conhecimento deve ser promovida através da reflexdo e ndo de repeticao.

Destacamos as contribui¢cdes dos estudos de Piaget e Vygotsky sobre os processos de
desenvolvimento e aprendizagem. Jean Piaget (1986) considerou que a aprendizagem depende
de fatores internos, desse modo, o sujeito aprende em interagdo com o meio. Nessa perspectiva,
as teorias piagetianas, revelaram que os aprendizes sdo sujeitos ativos na prépria aquisi¢cdo do
conhecimento. Lev Vygotsky (1984) argumentou sobre a importancia de o sujeito ter acesso
aos objetos culturais no desenvolvimento da aprendizagem. Desse modo, o educando aprende,
internaliza a linguagem, o conhecimento e os valores de determinados grupos nos quais esta
inserido. Ele destacou que a aprendizagem ocorre desde 0 nascimento até o ciclo final da vida,
ou seja, é continua. Até entdo, acreditava-se que a aprendizagem ocorria por fatores enddgenos
e era algo inato ao sujeito.

Apds as teorias de Piaget e Vygotsky, a compreensdo sobre o0s processos de
aprendizagem foi modificada, e isso se refletiu na importancia de se pensar como o0s estudantes
aprendem. Houve uma repercussdo nos estudos sobre alfabetizagdo, onde os estudiosos
comecaram a Se preocupar em como a crianca aprende, isso ficou explicitado na teoria da

Psicogénese que discutimos no capitulo cinco do nosso estudo.

4.1 Métodos tradicionais de alfabetizacéo

Até os anos 80, o objetivo maior no ensino de Lingua Portuguesa era a alfabetizacéo,
enfatizando-se fundamentalmente a aprendizagem do sistema convencional da escrita. Nesse
contexto, a alfabetizagdo escolar no Brasil caracterizou-se por uma alternancia entre os métodos
sintéticos e analiticos. O dominio desse sistema era considerado condi¢do e pré-requisito para

que a crianca desenvolvesse a leitura e a escrita. Inicialmente, as criangas precisavam aprender
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a ler e a escrever, nesta etapa, verbos considerados intransitivos. SO depois as criangas iriam
aprender a ler textos, livros, escrever historias, etc. (SOARES, 2004, p. 97-98).

Os métodos se dividem em trés grupos: os sintéticos, os analiticos e os analiticos-
sintéticos.

Os métodos sintéticos preveem o inicio da aprendizagem a partir dos elementos
estruturalmente “mais simples”. O ensino se inicia pelas letras, fonemas ou silabas que, através
de sucessivas ligacOes, levam os estudantes a ler palavras, frases e textos. Esse método parte
das unidades menores para as maiores. As propostas de ensino baseadas nesses metodos
acreditam que a aprendizagem é mais fécil quando se parte das unidades mais simples, para s6
depois apresentar as unidades inteiras e significativas (GALVAO; LEAL, 2005, p. 18).

Segundo as autoras (2005, p. 18-19), nesse método era utilizada a técnica de soletracéo,
“em que os alunos pronunciavam os nomes das letras, unindo-as em silabas e depois em
palavras (bé com a, ba, te com a, ta, bata)”. Houve criticas a essa técnica dentro da prépria
perspectiva sintatica. De fato, “os adeptos dos métodos fonicos acusaram que tal procedimento
artificializava o processo, criando problemas na oralizacdo das palavras (0s homes das letras
n&do correspondiam aos sons que elas representavam)” (GALVAO; LEAL, 2005, p. 19).

Concordamos com Galvdo e Leal (2005, p. 19) quando elas acrescentam a essa critica,

a preocupacéo com a passividade do aluno diante da aprendizagem do sistema de
escrita. Se prestarmos atencdo a lingua falada, é facil percebermos que essa se
apresenta como algo que flui continuamente. Esse fluxo sonoro dificilmente apresenta
intervalos entre as palavras. Concebemos que é a exposi¢do a situacbes de reflexdo
sobre as palavras que pode ajudar as criangas e adultos em processo de alfabetizacao
a perceber essas unidades menores.

As autoras comentam que dentro da perspectiva sintética; existe a abordagem baseada
nos métodos silabicos, onde os alunos séo levados a memorizar padrées silabicos (partindo das
estruturas consoante-vogal), para depois unir essa estrutura, formando palavras. Os alunos eram
limitados a s6 formar palavras que fossem compostas pelos padrdes silabicos ja trabalhados.

Concordamos com as autoras supracitadas (2005, p. 19), quando concluem que as
abordagens sintéticas parecem ignorar o carater significativo da escrita no seu processo de
aquisicdo. Nao é improvavel que essa abordagem implique em uma desmotivacdo para a
aprendizagem, além de deixar de trazer contribui¢cbes para auxiliar a crianca a perceber a
funcionalidade desse objeto no cotidiano.

Morais (2012, p. 29) comenta os métodos analiticos de alfabetizagdo, salientando que

dentro desse grupo, temos trés tipos principais, sdo eles: a palavracéo, a sentenciacdo e o método
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global. Eles propdem que se comece com unidades maiores, (palavras, frases, historias), e, aos
poucos, deve-se levar os alunos a analisar e a “partir essas palavras em unidades menores”.

O autor explica que no método de palavracdo, os alunos séo ensinados a identificar e
copiar um repertorio de palavras, para depois comecarem a partir as palavras em silabas e as
silabas em letras ou fonemas.

J& no método de sentenciacdo, segundo o autor, as crian¢as tinham que memorizar
sentencas completas, para posteriormente tratar isoladamente suas palavras e, depois,
analisarem essas palavras em partes menores (silabas, letras).

No método global, a crianca seria exposta a narrativas artificiais. Desse modo, no texto
séo trabalhadas as frases de modo isolado e, dentro destas frases, seriam selecionadas algumas
palavras, para entdo focar em algumas silabas ou relacGes fonema-grafema (MORAIS, 2012,
p. 30).

Nesse contexto, as atividades propostas eram limitadas e traziam pouca reflexdo, por
exemplo, atividades onde cada letra é representada por um cédigo e depois a crianga tem que
substituir esse cadigo pelas letras ou atividades que se limitavam a silaba ta (ou pa, ma...). Os
autores do método creem que o individuo aprendera copiando muito, sem pensar. Nessa visao
empirista/associacionista, o erro esté proibido e é por isso que nos métodos tradicionais o aluno
ndo pode escrever como ele acha que as palavras sdo escritas (MORAIS, 2012, p. 35).

Roazzi, Leal e Carvalho (1996, p. 13-14 apud GALVAQ; LEAL, 2005, p. 24) assinalam
gue os métodos analiticos-sintéticos se iniciam em conjuntos complexos da lingua escrita, como
palavras ou frases breves, mas focalizam sua atencéo nas fases de analise-sintese.

As autoras apontam que

do ponto de vista cognitivo, estas fases sdo consideradas como as mais complexas e
dificeis para a crianga. Consequentemente, estas fases de andlise-sintese devem ser,
dentro dessa perspectiva metodoldgica, organizadas de forma sistematica sem deixa-
las & mercé de descobertas ocasionais e espontaneas por parte das criangas. As
criancas sdo guiadas de forma intencional, através de exercicios sistematicos e de
ajuda direta. Na prética, & necessario que sejam escolhidas algumas palavras, frases
ou textos simples, cuja analise, comparacdo e sintese, praticadas simultaneamente
desde o comeco, devem fazer conhecer a crianga, na sucessao desejada, os elementos
da lingua que lhe permitem aprender o mecanismo da leitura (ROAZZI; LEAL,;
CARVALHO, 1996, p. 13-14 apud GALVAO; LEAL, 2005, p. 24).

Concebemos, assim como as autoras, que 0s métodos até aqui apresentados nao
consideram os conhecimentos informais que a crianca desenvolve acerca da escrita. Nenhum

dos métodos considera os conhecimentos adquiridos pelos alunos durante a sua fase pré-escolar.

Corroboramos com Galvéo e Leal (2005, p. 13) quando elas discutem que
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diferentes pesquisas tém demonstrado que é possivel e necessario alfabetizar com uma
diversidade de textos de uso social, sem o uso de cartilha, incentivando os alunos a
produzir e a interpretar textos de circulagdo social, estimulando-os a compreender seu
uso, colocando enfim os aprendizes em interacdo entre si de tal forma que todos 0s
alunos possam ditar textos, corrigir, refazer seus textos e os de seus companheiros.
Ao professor cumpriria organizar e socializar as informacdes que os alunos trazem
consigo e, progressivamente, criar as situacdes necessarias em que eles assumam os
papéis de leitor e de escritor.

O professor precisa compreender que a maioria das situagdes de producéo do discurso
oral e escrito € nova para os aprendizes que estdo na fase inicial da alfabetizacdo. Isso exige,
portanto, o dominio de praticas e métodos pedagogicamente ajustados aos contextos, para que
e por que se aplicam. Impde também a habilidade para a organizacdo de sequéncias didaticas
especificas a apropriacdo do SEA, buscando sempre incluir as praticas e usos sociais da nossa
lingua (GALVAOQ; LEAL, 2005, p. 26).

4.2 O que dizem as pesquisas sobre o curriculo de Lingua Portuguesa?

Visando refletir sobre algumas das concepc¢des que tém norteado o curriculo de Lingua
Portuguesa em diferentes regides brasileiras trazemos pesquisas de Leal, Brandao, Almeida e
Vieira (2013), Marinho (2008), Lima (2010). Concebemos a importancia destes estudos porque
os documentos curriculares orientam a préatica dos professores. Buscamos compreender se 0s
curriculos atuais se aproximam ou se distanciam dos novos estudos na area de alfabetizacéo.

No artigo intitulado “Reflexdes sobre o Ensino do Sistema de Escrita Alfabética em
documentos curriculares: implicagbes para a formacdo de professores”, as autoras Leal,
Brand&o, Almeida e Vieira (2013) desenvolveram uma pesquisa onde analisaram 26 propostas®
curriculares de Lingua Portuguesa, estas propostas eram destinadas aos anos iniciais do Ensino
Fundamental. As pesquisadoras analisaram como documentos oficiais recentes das secretarias
municipais e estaduais brasileiras concebem o ensino do sistema de escrita alfabética.

A anélise das pesquisadoras mostrou que todos os documentos contemplam orientagdes
com respeito ao ensino do SEA desde os anos iniciais do Ensino Fundamental. Os documentos

explicitavam a necessidade de favorecer, desde o inicio da escolarizacdo, a aprendizagem de

! Dos 26 documentos analisados, 12 eram de secretarias municipais de capitais brasileiras (Rio Branco, Natal,
Recife, Teresina, Campo Grande, Cuiaba, Belo Horizonte, Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Vitoria, Floriandpolis,
Curitiba) e 14 de secretarias estaduais elaborados ou reformulados na primeira década do Século XXI (Amazonas,
Ronddnia, Maranhdo, Pernambuco, Alagoas, Sergipe, Goias, Mato Grosso, Minas Gerais, Rio de Janeiro, Sao
Paulo, Espirito Santo, Santa Catarina, Parand).
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leitura e producdo de textos. Isto é, os documentos priorizam, logo nos primeiros anos do Ensino
Fundamental, o trabalho voltado para a insercéo dos estudantes em situagdes de contato com a
leitura e a escrita, embora alguns documentos enfatizem mais aspectos relacionados a estrutura
dos textos e menos 0s aspectos relativos aos processos de interacdo por meio deles.

A pesquisa sugere que haja maior atencdo as discussdes acerca da articulagdo entre
andlise linguistica, leitura e producdo de textos, de modo sensivel as caracteristicas dos géneros
textuais, tanto em relacéo a aspectos socio discursivos (finalidades, destinatarios, portadores de
textos, espacgos de circulacdo dos textos), quanto os relativos as formas composicionais e
estilisticas. Apesar dessa ressalva, como foi dito, o trabalho precoce com os textos que circulam
na sociedade (diferentes géneros), com foco na diversidade deles, € reincidente nos
documentos. As diferencas encontradas nas propostas foram em relacdo a énfase dada a
orientacdo para o ensino do SEA, refletida no nivel de explicitacdo dos principios didaticos
envolvidos no ensino desse sistema.

As pesquisadoras afirmam que o ensino da oralidade e escrita assume centralidade no
processo educativo, por ser um meio de se constituir subjetividades, estabelecer interacdes e
integrar diversos conhecimentos oriundos de diferentes esferas de interlocu¢do. Ha um conjunto
de objetos culturais que sao desigualmente distribuidos na sociedade, tais como a escrita e seus
diferentes suportes, esse € um dos motivos que justifica o ensino da oralidade e da escrita como
direitos basicos no curriculo escolar (LEAL; BRANDAO; ALMEIDA; VIEIRA, 2013, p. 73-
74).

Algumas das tendéncias® que foram constatadas nos documentos curriculares da
pesquisa supracitada, foram as seguintes: (1) o trabalho com textos variados, em situagdes
significativas de leitura e producdo, com pouca énfase no ensino da base alfabética; (2)
perspectivas mais sintéticas de alfabetizacdo; (3) e a caréncia de um tratamento mais especifico
do Sistema de Escrita Alfabética, como a tendéncia mais recorrente.

As pesquisadoras concluem que

as analises dos documentos curriculares evidenciaram que ha diferentes tendéncias
quanto ao que concebemos como alfabetizacdo ou como devemos alfabetizar, mas
muitas convergéncias foram encontradas, como a de que € necessario inserir 0s
estudantes precocemente em situacfes miméticas as praticadas fora da escola. Tal
pressuposto fundamental precisa ser considerado nas propostas de formagéo ofertadas
aos professores de escolas publicas. O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade

2 A primeira tendéncia teve um percentual de 30, 8%, a segunda tendéncia de 3,8%, apenas um documento
apresentou algumas aproximagfes com esta perspectiva sintética e a terceira tendéncia teve um percentual de
65,4%.
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Certa € um desses programas em que tais aproximagdes podem ser identificadas. Por
outro lado, os documentos se diferenciam, sobretudo, quanto as recomendacdes acerca
da necessidade, ou ndo, de tratar o ensino do SEA de modo sistematico. No programa
de formacdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo® na Idade Certa ha uma
defesa de que é necessario abordar as especificidades desse ensino, sem incorrer
no retorno aos métodos tradicionais de alfabetizacdo (LEAL; BRANDAO;
ALMEIDA; VIEIRA, 2013, p. 97, grifo nosso).

Entendemos que o ensino do Sistema de Escrita Alfabética, tendo como perspectiva o
alfabetizar letrando, facilita o processo de ensino-aprendizagem na alfabetizagéo,
proporcionando um aprendizado reflexivo e ndo mecéanico.

Marinho (2008) desenvolveu uma pesquisa em 2001, onde analisou dezenove propostas
curriculares, que contemplavam de 12 a 82 série. As propostas foram escritas no final do Século
XX. A autora focou a pesquisa no que as propostas traziam sobre o ensino de Lingua
Portuguesa. A pesquisadora encontrou trés tendéncias nas propostas. A primeira tendéncia sao
as propostas com carater exclusivamente interacionista. Estas propostas julgam que explicitar
essa concepcao é suficiente, sugerindo o seu desdobramento para uma concepc¢ao geral nas trés
areas basicas de ensino, a saber: leitura, producdo de textos e conhecimentos linguisticos
(MARINHO, 2008, p. 55-56).

Outra tendéncia encontrada é a de documentos que trazem concepcdes interacionistas
da lingua, mas em seus conteldos trazem a gramaética tradicional. A autora analisou que
algumas propostas nao traziam uma articulacao entre o tratamento dos elementos gramaticais e
as reflexdes sobre a busca de sentidos do texto, nas situacdes do uso da lingua. A autora comenta
que o problema dessas propostas € o de definir o conhecimento linguistico envolvido na pratica
socio comunicativa, diferenciando um trabalho de reflex&o sobre a lingua, de interesse mais
pragmatico, daquele que visa constituir um conjunto de categorias que ndo teriam uma utilidade
real para o usuario em questdo (MARINHO, 2008, p. 67).

A andlise indicou, por exemplo, que havia, nos documentos, a defesa de que o eixo
central do ensino era o texto. No que se refere ao ensino de analise linguistica, no entanto, as
propostas propunham um trabalho com a gramatica, nos moldes de uma concepcao tradicional,
sem estabelecer relacdo com os outros eixos do ensino. Além disso, a modalidade escrita era
priorizada na maioria das propostas em detrimento da modalidade oral, sendo diminuida a

quantidade de atividades com a linguagem oral ao avanco das séries.

3 O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (2013) é um acordo formal assumido pelo governo federal,
Estados, municipios e entidades para firmar um compromisso de alfabetizar criangas em até no maximo oito anos
de idade ao final do ciclo de alfabetizacdo. Salientamos que o PNAIC contribuiu significativamente para a
formac&o continuada de professores alfabetizadores.
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A terceira tendéncia encontrada assume um contetdo tradicional. Diante das analises
das propostas curriculares, a autora destaca que a maior dificuldade é na articulacdo entre teoria
e prética, evitando-se um divarcio entre 0 novo e o tradicional, e propiciando também melhor
compreensdo das contradi¢Bes inevitaveis e uma visao dialética da producéo e organizacao de
um conhecimento histérico que é socialmente produzido (MARINHO, 2008, p. 60).

A pesquisa mostrou que o objetivo ao se ensinar a Lingua Portuguesa é que o aluno
domine a norma padrdo. No que concerne a leitura e escrita, as propostas trazem tipos textuais,
sem a explicitacdo sdcio comunicativa. Entendemos que, a partir do que esta preconizado nos
estudos atuais sobre o ensino da Lingua Portuguesa, um bom caminho para o ensino é o trabalho
com 0s géneros textuais, explicitando sempre o uso social da lingua, onde encontramos e
utilizamos o género trabalhado. Desse modo, sera facilitada a compreensdo sobre os géneros e
seus diferentes suportes.

A pesquisa de Marinho (2008) indica que, apesar de sabermos que a escrita € um produto
cultural e o ato de ler e escrever séo patrimonios culturais que devem ser disponibilizados a
todos, historicamente, a escola transformou a escrita de objeto social/cultural, que possui uma
existéncia social, em objeto exclusivamente escolar, ocultando, muitas vezes, suas funcGes
extraescolares. Entretanto, a crianca encontra a escrita por toda parte e de vérias formas, sendo
construtora do conhecimento desde o seu nascimento.

Na dissertacdo de mestrado, intitulada “Orientagdes sobre 0S géneros discursivos na
base curricular comum de Pernambuco e no livro didatico de Lingua Portuguesa: encontros e
desencontros”, Lima (2010) analisou especificamente como o ensino dos géneros discursivos
esta sendo concebido nesses documentos. A pesquisadora verificou que ha uma énfase muito
grande no texto como unidade de ensino de Lingua Portuguesa, contudo, ndo ha um
aprofundamento em questdes importantes de ordem teorica e metodoldgica nas especificidades
dos diferentes eixos de ensino.

A pesquisadora também constatou 0s mesmos aspectos que Marinho (2008), que
visando romper com velhas tradi¢des do ensino da lingua materna, as orientacdes referenciam
propostas renovadoras, porem, muitas vezes apresentam contradi¢cdes, que trazem implicacdes
nas suas orientagcbes metodoldgicas ou ndo apresentam um aprofundamento e articulagdo em
suas explicacoes.

N&o sdo dadas pistas suficientes que evidencie como tais instrumentos culturais — 0s
géneros discursivos - podem mediar a aprendizagem das praticas de linguagem; isto &, quais

dimensdes dos géneros seriam ensinaveis. Parece estar subjacente a suposi¢do de que o mero
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contato com os diversos géneros seria suficiente para que os estudantes aprendam a lidar com
0s textos que circulam socialmente.

A pesquisadora conclui que:

Toda proposta curricular tem subjacente uma determinada concepcédo de linguagem.
Assim, os elementos que a compdem, objetivos do ensino, conteddos, orientaces
metodoldgicas, sugestdes de atividades, perpassam por uma escolha de como
conceber a lingua, sua aquisi¢do e sua aprendizagem (LIMA, 2010, p. 79).

Notam-se alguns avancos nas propostas, pois elas apresentam aspectos dos estudos
atuais sobre o ensino da lingua materna, porém, muitas vezes apresentam contradi¢des e falta
de clareza nas explicacBGes sobre como abordar os contetdos em sala. Marinho (2008, p. 49)
comenta que “é sintomatico que esses documentos dediquem um bom espago tragando novos
rumos para a disciplina, muitas vezes, estabelecendo um nitido confronto entre 0 novo e o
velho™.

No proximo capitulo, discutimos as contribui¢cGes dos estudos sobre a psicogénese,
consciéncia fonoldgica e letramento para o redimensionamento dos processos de ensino-

aprendizagem.
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5 APROPRIACAO DO SISTEMA DE ESCRITA ALFABETICO: AS
CONTRIBUICOES DOS ESTUDOS DA PSICOGENESE, DA CONSCIENCIA
FONOLOGICA E DO LETRAMENTO PARA O REDIMENSIONAMENTO DOS
PROCESSOS DE ENSINO-APRENDIZAGEM

A escola hoje tem ao menos dois grandes desafios na area de linguagem: 1) garantir
que até aos 8 anos todas as criangas tenham se apropriado do sistema de escrita alfabética; 2)
incorporar todos os alunos na cultura escrita, ajudando-os a se tornarem leitores e escritores que
participem ativamente das préaticas sociais.

A realidade de nossas redes de ensino, no entanto, tem evidenciado o qudo grande sdo
estes desafios. As avaliagbes nacionais (exemplo: SAEB) e internacionais (PISA) nos mostram
gue um grande namero de alunos ndo consegue compreender textos ao final do Ensino
Fundamental. Ha aqueles que ainda ndo conseguem entender os principios que regem 0 NOSSO
sistema de escrita e, logo, ndo conseguem ler convencionalmente; outros até chegam a
relacionar som X grafia, mas ndo desenvolveram a capacidade de atribuir os sentidos
necessarios ao que esta lendo.

Em se tratando da Alfabetizacdo, reconhecemos que, desde a década de 80, a leiturae a
escrita, enquanto objetos de ensino vém sofrendo mudancas importantes na tentativa de reverter
a situacdo dos altos indices de sujeitos ndo alfabetizados no Brasil. Essas alteracGes
aconteceram (e acontecem) por influéncia de diferentes aspectos, tais como: 0 progresso
cientifico-académico na area, mudancas nas praticas sociais; desenvolvimento tecnoldgico;
mudancas pedagogicas (material pedagdgico, livros didaticos*, entre outros). E evidente que
tais alteracdes podem (e precisam) influenciar a construcao do curriculo em nosso pais.

Em relacdo ao progresso cientifico, recebemos contribuictes de diferentes estudos que
puderam inserir discussdes pertinentes para compreendermos melhor como acontece 0 processo
de ensino-aprendizagem na area da alfabetizacdo. Podemos destacar, nessa dire¢do, os estudos
da Psicogénese da lingua escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 1979; FERREIRO, 1999); da
consciéncia fonoldgica (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 1997; MORAIS, 1989; FREITAS,
2004; LEITE, 2006); e mais recentemente os estudos sobre o letramento (SOARES, 2003).

4 Ressaltamos a importancia do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) que foi instituido pelo Decreto n°
91.542, de 19 de agosto de 1985. Tendo como funcdo avaliar, indicar, comprar e distribuir livros didaticos para as
escolas publicas. Este programa possibilitou que os livros didaticos de Lingua Portuguesa tivessem um perfil mais
préximo da concepcéo atual de alfabetizagdo.
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5.1 Os estudos sobre a Psicogénese da lingua escrita

Os estudos de Ferreiro e Teberosky (1999) sobre a Psicogénese da lingua escrita
influenciaram a concepcéo de alfabetizacdo no Brasil. Foi evidenciado que a escrita alfabética
ndo € um codigo que se aprende através de técnicas de memorizagdo, mas € um sistema
notacional, cujo aprendizado é desenvolvido atraves de reflexdo e apropriacdo processual das
propriedades do SEA. Na concepcdo atual de alfabetizagdo, ha a compreensdo que 0s
professores alfabetizadores precisam ensinar as propriedades do SEA aos educandos.
Entendemos que é necessario propor atividades reflexivas, com textos significativos de uso
social, para que os alunos avancem em seus conhecimentos sobre a escrita alfabética. A teoria
da Psicogénese foi um marco importantissimo para o avancar de nossa compreensao acerca do
processo de ensino-aprendizagem do sistema de escrita alfabético.

Diferentes estudiosos reconhecem que a divulgacéo da teoria da Psicogénese provocou
uma verdadeira revolucdo no debate sobre alfabetizacdo. Com esta teoria, aprendemos que 0S
métodos tradicionais tinham uma visdo errdnea sobre a atividade do estudante. Entendemos que
ndo é preciso controlar as palavras que a crianca tera contato, porque isso em nada assegura em
seu avanco. A teoria também contribuiu para que aprendéssemos que o processo de letramento
comeca fora da escola, antes mesmo do ano de alfabetizacdo, e que deve ser bem conduzido
pela escola, desde a Educacgdo Infantil. E, ao assumir tal tarefa, a escola estara contribuindo
para reduzir desigualdades sociais (MORAIS, 2012).

Comentando a perspectiva pedagogica tradicional, Ferreiro e Teberosky (1999)
ponderam que, apesar da variedade de métodos para se ensinar a ler, existe ainda um ndmero
grande de criangas que ndo aprendem. As autoras apontam que, tradicionalmente, o problema
da alfabetizacdo tem sido exposto como uma questdo de método, e a preocupacao seria a de
buscar o melhor e mais eficaz método para ensinar a ler e escrever. A aprendizagem do sistema
de escrita alfabética era concebida como uma questdo mecénica, a aquisicdo de uma técnica
para a realizacdo do deciframento.

Na analise dos resultados da pesquisa, as autoras puderam perceber uma notavel
diferenga entre as criancas introduzidas na leitura através do estreito corredor do decifrado, e
as que tinham organizado o seu préprio método de aprendizagem. As primeiras mostravam
confianga cega no decifrado, como Unica via de acesso ao texto e impossibilidade de utilizar o

préprio conhecimento sintatico como guia para decidir a exatiddo do decifrado. O decifrado,
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como Unica via de acesso ao texto, leva muitas vezes as criangas a oralizar as marcas gréficas,
mas sem compreensdo do que leem.

As autoras ainda ressaltam que “a concep¢ao da escrita como copia inibe a verdadeira
escrita, a concepcao de leitura como decifrado ndo somente inibe a leitura, mas cria ainda outros
problemas” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 293), tais como o de “boa prontincia”, que
impOe aos estudantes uma mudanca no dialeto para aprender a ler, visto que ndo tém uma
maneira de falar como a da classe dominante. Desse modo, ocorre uma discriminacéo
linguistica que tém consequéncias pedagdgicas evidentes.

As autoras comentam ainda, que é entre a populacdo indigena, rural ou marginalizada
dos centros urbanos, que se concentram as maiores porcentagens dos fracassos escolares. De
acordo com Morais (2012), a teoria psicogenética parte do principio de que os conhecimentos
sobre 0 SEA séo construidos em um percurso evolutivo, em fases comuns aos aprendizes de
uma comunidade linguistica, mas isso ndo significa dizer que os individuos pertencentes a
grupos socioculturais diversos, com distintas oportunidades de interacdo com a escrita, ndo
sejam afetados no ritmo sob o qual conseguem se apropriar do SEA. Desse modo, encontramos
criancas aos seis anos que ja estdo alfabetizadas, mas também encontramos adultos ainda nédo
alfabetizados.

Morais (2012) comenta que essa evidéncia foi observada na pesquisa de Ferreiro e
Teberosky (1999), pois em seu livro inaugural, elas compararam os conhecimentos de criangas
de meio popular e de classe média. As autoras constataram que as criangas viviam 0 mesmo
percurso evolutivo, mas que os alunos do meio popular tendiam a percorrer mais lentamente as
etapas da Psicogénese da escrita. Para que seja superado certos preconceitos que consideram
“natural” alunos de escola publica nao estarem alfabetizados aos oito anos de idade, € preciso
que se considere que o ritmo de apropriacdo do sistema de escrita tende a depender das praticas
de ensino que sdo desenvolvidas nas escola.

Em 1962, diversas mudancas surgiram no que diz respeito a nossa maneira de
compreender os processos de aquisicdo da lingua oral na crianca. Ocorreu uma verdadeira
revolucdo nesse campo que até entdo era dominado pelas concepcbes condutistas. Os modelos
associacionistas fracassaram em como dar conta da aquisicao das regras sintaticas. Atualmente
esté esclarecido que nem a imitagdo nem o reforco seletivo, que séo os dois elementos centrais
da aprendizagem associativa, podem explicar a aquisi¢do das regras sintaticas (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1999, p. 23-24).
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Nas décadas de 1960 e 1970, segundo as pesquisadoras, diversas mudancas surgiram no
que concernia & maneira de compreender 0s processos de aquisicao/construgdo do
conhecimento e da linguagem na crianca. Nesse contexto, se passou a considerar que a escrita
era uma maneira particular de “notar” a linguagem e que o aprendiz ja possuia consideravel
conhecimento de sua lingua materna. Até entdo, a alfabetizacdo estava baseada na repeticdo e
memorizagdo, sendo tida apenas como objeto de conhecimento na escola. Para que se
desenvolva o aprendizado da escrita, € essencial que o alfabetizando tenha muitas
oportunidades de fazé-lo, mesmo antes de saber grafar corretamente as palavras; quanto mais
ele fizer isso, mas aprendera sobre o funcionamento do SEA.

Entendemos, assim como as autoras que,

[...] no lugar de uma crianga que espera passivamente o reforgo externo de uma
resposta produzida pouco menos que ao acaso, aparece uma crianga que procura
ativamente compreender a natureza da linguagem que se fala a sua volta, e que,
tratando de compreendé-la, formula hipdteses, busca regularidades, coloca a prova
suas antecipagdes e cria sua prdpria gramatica (que ndo é simples cépia deformada do
modelo adulto, mas sim criacdo original). No lugar de uma crianga que recebe pouco
a pouco uma linguagem inteiramente fabricada por outros, aparece uma crianga que
reconstréi por si mesma a linguagem, tomando seletivamente a informag&o que Ihe
prové o meio (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 24).

As autoras assinalam quanto ao ensino da lingua, que “ndo se trata de transmitir um
conhecimento que o sujeito ndo teria fora desse ato de transmissdo, mas sim, de fazer-lhes
cobrar a consciéncia de um conhecimento que 0 mesmo possui, mas sem ser consciente de
possui-lo” (FERREIRO ¢ TEBEROSKY, 1999, p. 27).

Nas concepcoes tradicionais havia um entendimento de que o conhecimento deveria ser
transmitido pelo professor e a crianga teria o papel de receptor passivo. Nessa perspectiva
tradicional, “o aprendiz é uma tabula rasa e adquire novos conhecimentos (sobre o alfabeto),
recebendo informacdes prontas do exterior [...], sem que 0 sujeito precisasse, em sua mente,
reconstruir esquemas ou modos de pensar, para poder compreender os conteudos [...]”
(MORAIS, 2012, p. 27).

Com a socializacdo dos estudos da Psicogénese, fica claro que a crianca chega a escola
com conhecimentos prévios e que ela pode desempenhar um papel ativo na construgdo do seu

proprio conhecimento. Nessa perspectiva as autoras destacam que:

O sujeito que conhecemos através da teoria de Piaget é aquele que procura ativamente
compreender o mundo que o rodeia e trata de resolver as interrogacdes que este mundo
provoca. Ndo é um sujeito o qual espera que alguém que possui um conhecimento o
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transmita a ele por um ato de benevoléncia. E um sujeito que aprende basicamente
através de suas proprias a¢oes sobre os objetos do mundo e que constroi suas préprias
categorias de pensamento a0 mesmo tempo que organiza seu mundo (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1999, p. 29).

Concebemos, assim como as autoras, que a teoria de Piaget € um marco teorico de
referéncia, que oportuniza compreendermos de uma maneira nova qualquer processo de
aquisicdo do conhecimento, nos permitindo assim, introduzir a escrita, enquanto objeto de
conhecimento, e o sujeito da aprendizagem, enquanto sujeito cognoscente. “Foi gragas a essa
teoria que pudemos descobrir um sujeito que reinventa a escrita para fazé-la sua, um processo
de construcao efetivo ¢ uma originalidade nas concepg¢des que nds adultos, ignoravamos”
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 296).

“Entre uma concepgao do sujeito da aprendizagem como receptor de um conhecimento
recebido de fora para dentro, e a concep¢do desse mesmo sujeito como um produtor de
conhecimento, hd um grande abismo” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 34). Esta ¢ a
grande diferenga entre as concepcdes condutistas e a concepgao piagetiana.

As autoras comentam que atualmente sabemos que a crianca que chega a escola tem um
notavel conhecimento de sua lingua materna, e questionam se podemos continuar atuando de
tal maneira que a obriguemos a ignorar o que sabe para lhe ensinar a transcrever esta mesma
lingua em codigo gréfico.

Considerando que a tarefa do alfabetizando néo é aprender um codigo, mas se apropriar
de um sistema — o sistema notacional, Morais (2012) ressalta dois pontos fundamentais para

entendermos a teoria da Psicogénese:

Em primeiro lugar, precisamos reconhecer que, para o aprendiz de escrita alfabética,
as “regras de funcionamento” ou propriedades do sistema ndo estdo ja “disponiveis”,
“dadas” ou “prontas” na sua mente. [...] ndo faz sentido, para a maioria dos aprendizes,
numa etapa inicial, ficar pronunciando fonemas isolados e repetindo a leitura de
silabas ou de palavras que comegam com aqueles fonemas. [...] Em segundo lugar, a
teoria da Psicogénese da escrita mostra que, assim como a humanidade levou muito
tempo para inventar o sistema alfabético, apés ter usado outros sistemas de escrita
(sistemas pictogréaficos, ideograficos, silabicos etc.), a internalizacdo das regras e
convengdes do alfabeto ndo é algo que se da da noite para o dia, nem pela mera
acumulacdo de informacges que a escola transmite, prontas, para o alfabetizando (p.
48).

Morais (2005, p. 33) assinala que, “para dominar um sistema notacional, o individuo
precisa desenvolver representaces adequadas sobre como ele funciona, isto €, sobre suas

propriedades”.
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Nessa perspectiva, para dominar o sistema de escrita alfabética, os educandos precisam
concentrar seus esforcos para desvendar e compreender a logica desse sistema. Para
compreender as propriedades basicas do sistema alfabético de escrita (LEAL, 2004; MORAIS,
2012; LEAL; MORAIS, 2013), os sujeitos precisam perceber que:

1. Escreve-se com letras que ndo podem ser inventadas, que tém um repertdrio finito
e que sdo diferentes de nimeros e outros simbolos;

2. As letras ttm formatos fixos e pequenas variagfes produzem mudangas na
identidade das mesmas (p, g, b, d), embora uma letra assuma formatos variados
(P, pv P, p)y

3. Aordem das letras no interior da palavra ndo pode se mudado;

4. Uma letra pode se repetir no interior da palavra e em diferentes palavras, ao
mesmo tempo em que distintas palavras compartilham as mesmas letras;

5.  Nem todas as letras podem vir juntas de outras e nem todas podem ocupar certas
posicdes no interior das palavras;

6. As letras notam a pauta sonora e ndo as caracteristicas fisicas ou funcionais dos
referentes que substituem;

7. As letras notam segmentos sonoros menores que as silabas orais pronunciadas;

8. As letras tém valores sonoros fixos, apesar de muitas terem mais de um valor
sonoro e certos sons poderem ser notados com mais de uma letra;

9. Além de letras, na escrita de palavras usam-se, também, algumas marcas
(acentos) que podem modificar a tonicidade ou som das letras ou silabas;

10. As silabas podem variar quando as combinagdes entre consoantes e vogais (CV,
CCv, CVV, CV(C, V, VC, VCC, CCVCC...), mas a estrutura predominante no
portugués é a silaba CV (consoante-vogal), e todas as silabas do portugués
contém, ao menos, uma vogal.

Desse modo, para alguns autores (MORAIS, 2012; LEAL; MORAIS, 2013), os esforcos
pedagdgicos devem envolver ao menos duas questdes conceituais que precisam ser respondidas
pelos individuos aprendizes: o que a escrita representa/nota? E como a escrita cria
representacdes/notacoes?

Ferreiro e Teberosky (1999) indicam que os individuos geralmente vivenciam fases na
apropriacdo da escrita alfabética. No momento em que os alunos vao construindo
conhecimentos sobre a notacao escrita, eles vao avangando em suas hipdteses. Assim, de acordo
com as autoras, haveria os seguintes estagios de escritas: pré-silabica, silabica, silabico-
alfabética e alfabética.

Na fase pré-silabica, os aprendizes ainda ndo descobriram que a escrita registra a pauta
sonora das palavras que falamos. Nesse momento, eles ndo distinguem desenho e escrita. E, ao
escreverem determinadas palavras do jeito que sabem, produzem garatujas e rabiscos parecidos
com letras (MORAIS, 2012).

De acordo com Morais (2012), nesse processo, o educando tenta registrar caracteristicas

fisicas ou funcionais dos objetos (realismo nominal), e progressivamente, expressa tentativas
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de diferenciar as palavras entre si, formulando a hipdtese da quantidade minima (o registro das
palavras tem quantidades especificas de letras) e a hipotese da variedade de letras (as palavras
sdo registradas com letras diferentes). Assim, a medida que os educandos comegam a evidenciar
conhecimentos acerca de correspondéncias letra-som avangam na fase de escrita.

Nessa perspectiva, € preciso nos darmos conta de que a crianca esta realizando uma serie
de reflexdes sobre o SEA que correspondem a algumas das propriedades deste sistema. Se
observarmos isso, sera possivel desenvolvermos um ensino mais adequado, no qual incluiremos
atividades intencionalmente planejadas para fazer os alfabetizandos pensarem e discutirem as
propriedades do SEA (MORAIS, 2012, p. 57).

Na fase silabica, os educandos buscam fazer corresponder as letras ao segmentos
silabicos orais que pronunciam. Eles comegam a interpretar que o que a escrita nota ou registra
¢ a pauta sonora das palavras que falamos. Além disso, os aprendizes concebem que, deve-se
colocar uma letra para cada silaba pronunciada. Nessa fase, eles descobrem que o vinculo se da
entre partes orais e partes escritas das palavras (MORAIS, 2012).

Segundo Morais (2012), a crianca comeca a usar de forma estrita a regra de que para
cada silaba pronunciada, deve-se colocar apenas uma letra, mas a maioria das letras usadas ndo
tem a ver com os sons das silabas orais que se esta notando (silabica de quantidade). Além
disso, a crianga comeca a demonstrar uma preocupagdo com o valor sonoro, para que seja
correspondente a um dos fonemas que formam a silaba oral em quest&o (silabica de qualidade).

A fase silabico-alfabética é vista como um periodo de transicdo, no qual o estudante
descobre que a escrita alfabética nota as partes das palavras que falamos, em lugar de achar que
deve colocar uma letra para cada silaba, descobre que € preciso “pOr mais letras”. Desse modo,
é necessario que ele reflita sobre o interior das silabas orais, buscando notar os pequenos sons
que as palavras formam, em lugar de colocar uma Unica letra para cada silaba (MORAIS, 2012).

Assim, os educandos comecam a refletir sobre o interior das silabas orais, buscando
notar os pequenos sons (fonemas), nessa a¢ao eles comegam a escrever palavras e “esquecem”
algumas letras. No entanto, essa fase deve ser considerada como um avango conceitual, pois
eles estdo tentando representar mais letras que no estagio anterior.

Na fase alfabética, os estudantes atingem a fase final do processo de apropriacdo da
escrita alfabética. Eles colocam, na maioria das vezes, uma letra para cada fonema que
pronunciamos. Mas cometem muitos erros ortograficos. Escrever ao ter alcancado esta hipdtese

é criar notagcBes com muitos erros ortograficos (MORAIS, 2012).
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E importante ressaltar que ndo podemos confundir uma crianga que chegou a fase
alfabética, com uma crianga que esta alfabetizada. “Esta tltima condigo, tal como concebemos
hoje, pressupde a possibilidade de participar de praticas letradas que implicam a capacidade de
ler e compreender textos curtos, bem como de produzir textos também com curta extensao”
(MORAIS, 2012, p. 149). Para que a crianca esteja alfabetizada, é necessario um cuidadoso
processo de ensino-aprendizagem, que vise 0 ensino das convengdes som-grafia.

Segundo o autor,

o dominio da escrita alfabética, portanto, implica, ndo s6 o conhecimento e 0 uso
“cuidadoso” dos valores sonoros que cada palavra pode assumir, no processo de
notacdo, mas o desenvolvimento de automatismos e agilidades nos processos de

“traducdo do oral em escrito” (no ato de escrever) e de “tradugdo do escrito em oral”
(no ato de ler) (MORAIS, 2012, p. 66).

Além da compreensdo desses estagios/fases de escritas, 0s estudos da Psicogénese nos
mostraram que a imersdo das criancas no mundo da cultura escrita comeca fora da institui¢éo
escolar, bem antes do ano da alfabetizacdo, e que deve ser conduzido na escola e pela escola
desde a Educacdo Infantil. N&o hé, portanto, prontidao para a alfabetizacdo. Todos tém direito
a se alfabetizarem e, por isso, devemos partir do nivel de cada aluno. Também aprendemos a
olhar os erros dos alunos pelo viés da compreenséo de suas hipoteses de pensamento (MORALIS,
2012).

Embora reconhecamos a relevancia do estudo sinalizado acima, é preciso ressaltar que
houve muitas compreensdes erroneas que distorceram e, de certa forma, prejudicaram suas
contribuicdes para o fazer pedagdgico do professor alfabetizador.

Algumas das compreensdes errbneas sdo apontadas por Morais (2012), entre elas, a
primeira questao foi ter se confundido uma teoria psicoldgica (ou psicolinguistica) com uma
metodologia de ensino. O “como” alfabetizar ficou em segundo plano. Assim, comumente,
muitos professores estavam preocupados em realizar diagnoses da turma, mas ndo conseguiam
pensar em estratégias de ensino diferenciadas que pudessem ajudar os alunos das diferentes
fases a avancarem. Ou seja, eles sabiam avaliar, mas ndo intervir, de forma eficaz.

Os professores acreditaram em um discurso, fruto de uma compreensdo erronea da
teoria, segundo o qual, as criancas aprenderiam a ler espontaneamente, descobririam sozinhas
como a escrita funciona e, logo, o papel do professor ficaria minimizado a apenas de
observador. Nessa pesquisa, defendemos a importancia da mediacdo docente e a necessidade

do professor alfabetizador ajustar o seu ensino de acordo com as necessidades da turma; de
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propor atividades diferenciadas e reflexivas; realizar intervengGes, como, por exemplo,
agrupando os alunos em grupos, conforme os niveis de escrita ou entdo formando duplas
produtivas em gque um aluno possa ajudar o outro a avancar.

Houve ainda uma outra compreensao inadequada que teve a ver com certo descaso com
a caligrafia dos alunos e um descuido com o ensino de ortografia. Muitos professores
alfabetizadores pensaram ser “tradicional” ensinar a ortografia e acreditaram que os alunos
avancariam nas normas ortograficas, ao longo do tempo, enquanto lessem e produzissem textos
(MORAIS, 2012).

Quando se tem uma boa compreensdo da teoria supracitada, é possivel diagnosticar a
hipotese da escrita em que o aluno se encontra, propor atividades de intervencdo que véo
auxilia-lo na superacdo das dificuldades e no avan¢co da compreensao das propriedades do SEA.

Além da teoria da Psicogénese, os estudos sobre consciéncia fonoldgica ajudam o
professor a melhor entender como intervir para garantir o avanco das aprendizagens de seus

alunos em relacdo a aprendizagem da leitura e da escrita, como veremos no topico seguinte.

5.2 Consciéncia fonoldgica e o seu papel no aprendizado da escrita alfabética

Nos termos de Morais (2012, p. 84), existe hoje um relativo consenso que a consciéncia
fonologica é “um grande conjunto ou uma grande constelacdo de habilidades de refletir sobre
os segmentos sonoros das palavras”. De acordo com o autor, desde muito cedo, as criangas
podem brincar e trabalhar mentalmente sobre as palavras, observando seus segmentos sonoros.

“Apesar de sabermos que meninos € meninas gostam de brincar repetindo parlendas,
parodiando musicas e quadrinhas (nas quais trocam as rimas) [...], s6 na década de 1970
comegamos a pensar sobre as relagdes entre consciéncia fonologica e alfabetizagdo” (MORALIS,
2012, p. 84).

Concordamos com Morais e Leite (2005, p. 72) “que a escrita alfabética é uma invencgédo
cultural e que a escola pode ajudar o aluno a descobrir suas propriedades, defenderemos um
ensino do SEA que promova, sistematicamente, a reflexdo também sobre a dimensdo sonora
das palavras”.

Para Cardoso-Martins (1991, p. 103 apud MORAIS; LEITE, 2005, p. 73), a consciéncia
fonologica “é a consciéncia dos sons que compdem as palavras que ouvimos e permite a
identificacdo de rimas, de palavras que comegam e terminam com 0s mesmos sons e de fonemas

que podem ser manipulados para a criagdo de novas palavras”.
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Soares (2018) sintetiza que:

As criangas, no processo de aquisicdo da lingua oral, ouvem e produzem cadeias
sonoras — significantes — que associam a significados. Para compreender a escrita
alfabética como notagBGes que representam 0s sons que compdem essas cadeias
sonoras, é necessario, [...] que dissociem significante e significado, isto é, que dirijam
sua atencdo para o estrato fonico das palavras, desligando-o do estrato seméantico, de
certa forma, repetindo, assim, a histéria da invencdo da escrita alfabética: dos
significados aos significantes; em seguida, tornando-se sensivel a segmentacdo de
cadeiras sonoras em palavras, silabas, fonemas. Essa capacidade de focalizar os sons
das palavras, dissociando-as de seu significado, e de segmentar as palavras nos sons
que as constituem caracteriza a consciéncia fonolégica, que se insere no dominio
mais amplo da consciéncia metalinguistica [...] (p. 166, grifo do autor).

Os pesquisadores que se dedicam a investigacdo da consciéncia fonoldgica tendem,
hoje, a adotar uma nocdo de niveis, reconhecendo que essa consciéncia é uma constela¢do, um
continuo que se desenvolve em uma escala (FREITAS, 2004). Sao eles: nivel das silabas, nivel
das unidades intra-silabicas e nivel dos fonemas.

No nivel das silabas, trabalhos como os de Morais e Lima (1989) e de Leite (2006) tém
demonstrado que as criangas apresentam um bom desempenho em tarefas que envolvem a
manipulacéo silébica, confirmando a facilidade com que elas lidam com tal nivel de consciéncia
fonoldgica.

No nivel das unidades intra-silabicas, esta o reconhecimento de que as palavras podem
ser divididas em unidades que sdo maiores que um fonema individual, mas menores que uma
silaba.

Ja o nivel dos fonemas (consciéncia fonémica), compreende a capacidade de segmentar
as palavras em fonemas, ou seja, nas menores unidades de som que podem mudar o significado
de uma palavra. Porém, alguns pesquisadores afirmam que o carater abstrato do fonema
aumenta a dificuldade da crianca realizar a segmentacdo fonémica de uma producéo sonora.
Essa parece ser uma tarefa que exige um alto nivel de consciéncia fonologica, ja que a crianga
estaria lidando com unidades abstratas, que estdo colocadas em um segmento sonoro continuo,
que dificulta a percepcdo individual dos sons (FREITAS, 2004; MORALIS, 2004).

Soares (2018, p. 207) salienta que:

Como os fonemas séo [...] segmentos abstratos da estrutura fonoldgica da lingua, ndo
pronunciaveis e ndo audiveis isoladamente, € sua representacdo por letras ou
grafemas, tornando visiveis palavras sonoras, que suscita a sensibilidade fonémica, a
qual, por sua vez, leva a compreensdo das relacfes entre fonemas e grafemas.
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Alguns estudiosos tém insistido sobre “treinarmos” a consciéncia fonémica.
Consideramos que tais treinamentos séo poucos motivadores e envolvem tarefas que ndo sdo
essenciais para que o aprendiz compreenda a escrita alfabética, demandando habilidades como
a pronuncia isolada de fonemas iniciais (MORAIS, 2012, p. 106).

“Na mesma linha de raciocinio, somos radicalmente contra a volta dos velhos métodos
fonicos de alfabetizagdao” (MORAIS, 2012, p. 107). O autor argumenta que esses métodos
adiam o contato dos educandos com os textos do mundo real, além de os submeterem a leitura
de falsos textos.

Concordamos com a visdo de Morais e Leite (2005, p. 81), quando eles discorrem que:

E preciso ndo esquecer, por outro lado, que os métodos fonicos e os outros métodos
tradicionais transformam o aluno num repetidor/memorizador de licbes, que nao
convive com 0s textos reais do mundo, 0 que impede que se aproprie da linguagem
que, de fato, se usa ao escrever, ou seja, que “se alfabetize se letrando”, a0 mesmo
tempo.

Entendemos assim como Soares (2018, p. 208), que “ndo se justificam propostas de
ensino da lingua escrita que pressupdem a pronudncia isolada de fonemas ou consideram como
“pré-requisito” para a alfabetizagdo o desenvolvimento da consciéncia fonémica [...]”.
Acreditamos, assim como Morais (2012), que uma solucdo muito mais inteligente e adequada
para auxiliarmos nossas criancas a se apropriarem do SEA ¢ “promover a consciéncia
fonoldgica num quadro mais amplo de atividades de reflexdo sobre as palavras e sobre suas
partes orais” (p. 107).

Cardoso-Martins, Corréa e Magalhdes (2010, p. 135 apud SOARES, 2018, p. 170)

afirmam que:

A consciéncia fonologica manifesta-se através de diferentes habilidades, em uma
sequéncia previsivel que vai desde a sensibilidade a silaba e & rima até a habilidade
de identificar os segmentos fonémicos da fala [...], essa progressdo reflete, em grande
parte, mudangas na natureza da representacdo fonoldgica ao longo do
desenvolvimento.

“Para chegar a uma hipotese alfabética, o individuo vai ter que refazer, em sua mente,
as relacdes entre o todo (palavra) falado e o todo (palavra) escrito e as relagGes entre partes
faladas e partes escritas, respeitando certa l6gica de correspondéncias termo a termo”
(MORAIS, 2012, p. 91), isto &, as relagBes grafo-fonémicas. “Defendemos, portanto, que as
criancas possam se beneficiar da presenca da escrita das palavras, enquanto refletem sobre seus

segmentos orais” (p. 93).
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Algumas pesquisas ttm demonstrado que o trabalho de desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica nas criangas colabora para o seu sucesso na alfabetizagdo. Segundo Justi e Justi
(2006, p. 104), a pesquisa de Bryant e Bradley (1985) mostra que o trabalho com a consciéncia
fonologica promove um melhor aprendizado da leitura. Os pesquisadores realizaram um estudo
longitudinal na Inglaterra com 400 criangas pré-escolares para avaliar a hipdtese de que a
consciéncia fonoldgica precede a leitura. No inicio do estudo, nenhuma das criangas havia
comecado a ler. Foram ministradas atividades que envolviam rima e aliteracdo. As criancas
tinham de ouvir as palavras e indicar aos pesquisadores qual delas destoava das demais. A
posicdo do som na palavra-alvo variava. Em alguns itens estava no final (por exemplo: ‘pin’,
‘win’, ‘sit’), em outros, no meio (por exemplo: ‘pot’, ‘cat’, ‘hat’) e, em alguns, no inicio (por
exemplo: ‘hill’, ‘pig’, ‘pin’).

Ao atingirem a idade de oito ou nove anos, elas foram novamente submetidas a
avaliacdo do nivel de desenvolvimento da leitura. As andlises revelaram que os escores das
criangas nos testes iniciais de rima e aliteracao predisseram seu progresso na leitura e na escrita
trés ou quatro anos mais tarde. A relacdo se manteve constante mesmo apds os autores haverem
controlado os efeitos de variagdes na inteligéncia, na memdria e na educacdo materna.

“No que se refere a rima, ndo ¢ de que a consciéncia de unidades fonologicas faz com
que a crianca seja capaz de ler, mas que permita um melhor aprendizado da leitura em algum
tempo mais tarde” (JUSTI; JUSTI, 2006, p. 104).

Alguns estudos sobre consciéncia fonologica (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 1997
BRYANT; BRADLEY, 1985; FREITAS, 2004; LEITE, 2006; MORAIS, 1989; MORAIS,
2012; MORAIS; LEITE, 2005; entre outros) contribuiram para o trabalho em sala de aula, pois
mostrou aos professores o quanto é pertinente realizar atividades de exploracdo dos sons das
palavras. Contudo, os estudos também nos mostraram que criancas ja alfabetizadas néo
conseguem realizar determinadas atividades envolvendo o fonema, tais como a de segmentar
palavras em fonemas. Portanto, esses dados sinalizam para o fato de que o professor precisa
estar atento para realizar atividades pertinentes e necessarias para as criangas se alfabetizarem.

De um modo geral, é importante salientar que

ao longo do ano letivo em que a escola introduz a reflexdo sobre as palavras, as
habilidades fonoldgicas das criancas vao se desenvolvendo. Se, de inicio uma crianca
ainda ndo apresentava algumas daquelas habilidades que identificamos como
importantes na secdo anterior, a tendéncia é que venha a desenvolvé-las, se
permitirmos que reflita sobre as palavras. Ela necessita ser ajudada, deve ter sua
mente “alimentada” por desafios de reflexdo fonoldgica, em lugar de ser excluida
por ainda ndo se revelar pronta. Precisamos ter em mente que as habilidades
fonologicas ndo se desenvolvem em fungdo de um reldgio bioldgico, que faria com
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que, por volta de certa idade, todas as criangas fossem capazes de fazer tais ou quais
operagdes sobre 0s segmentos sonoros das palavras. Ndo, o que vemos é que as
oportunidades vividas, na escola e fora dela, sdo fundamentais para que 0s
aprendizes desenvolvam determinadas habilidades fonoldgicas. [...] Precisamos
pensar que um bom trabalho escolar de promocao de certas habilidades fonoldgicas,
desde o Gltimo ano da educacdo infantil, pode facilitar em muito o aprendizado de
nossas criancas. Nos casos em que tal aprendizado ndo ocorreu, resta arregacar as
mangas e trabalhar no inicio do ensino fundamental (MORAIS, 2012, p. 90-91, grifo
N0sso).

O autor também aborda que, em alguns paises como a Franga, a proposta de se trabalhar
com a escrita alfabética e com a consciéncia fonolodgica ja faz parte dos curriculos do final da
Educacao Infantil. No Brasil, os PCN da Educagéo Infantil “sao absolutamente omissos quanto
a especificacdo de um ensino que, minimamente, permita as criancas das camadas populares
viverem, na escola, experiéncias efetivas de reflex&o sobre as palavras escritas e sobre suas
partes orais” (MORAIS, 2012, p. 108). O autor pontua que, os jogos do CEEL® que foram
distribuidos para todas as escolas do MEC t€ém uma indicacao que ¢ para criangas “a partir de
5 anos”, pois ha um desejo que algum espaco seja conquistado para que ajudemos nossos
aprendizes, a desde cedo, “brincarem com as palavras e poderem explorar, livremente, suas
dimensoes graficas e sonoras” (p. 109).

O trabalho com as habilidades de consciéncia fonoldgica pode ser feito de forma
prazerosa, atraves de jogos e recursos ludicos, como sugerem Morais e Leite (2005):

Brincando com dominds, jogo do mico ou outras variantes especialmente
confeccionadas para desenvolver a reflexdo fonoldgica, nossos alunos poderdo estar,
simultaneamente, classificando gravuras cujos nomes compartilham propriedades seja

quanto a semelhanca sonora (porque rimam, porque comecam parecido), seja quanto
a quantidade de silabas ou letras (p. 86-87).

A experiéncia didatica acumulada nos Gltimos anos, tem demonstrado que podemos
investir em duas frentes de trabalho. Por um lado, pode-se explorar os textos poéticos de
tradicdo oral, a exemplo das cantigas, quadrinhas, parlendas e outras. Esses textos contém
rimas, aliteracGes, repeticGes e outros recursos que, aliados ao fato de as criangas os terem na
memoria, permite uma rica exploracdo dos efeitos sonoros, acompanhada da escrita das

palavras. Numa outra frente de trabalho, temos jogos com situac@es ludicas que permitem que

5> Desde a década de 80, Morais e outros estudiosos colaboravam com o Ciclo de Alfabetizacdo da rede publica de
Recife, defendendo que os aprendizes pudessem vivenciar situac@es ludicas, explorando jogos que os fizessem
brincar com as palavras e compreender as relagBes entre as partes orais e escritas das mesmas. Recentemente, 0s
estudiosos que fazem parte do CEEL-UFPE elaboraram um conjunto de Jogos de Alfabetizacdo que foram
distribuidos em todas as escolas das redes publicas de nosso pais. No conjunto de jogos, ha varios jogos
fonolodgicos, como o Batalha de Palavras, os jogos de rimas, 0 Bingo dos Sons Iniciais, entre outros, ver Morais
(2012, p. 99-106).
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os educandos explorem as dimensdes sonoras e gréficas das palavras (MORAIS, 2012, p. 93-
94).

Em suma, para os aprendizes alcancarem hipdteses silabicas, silabico-alfabéticas e
alfabéticas de escritas, eles precisardo pensar nas partes sonoras das palavras e ndo somente em
seus significados. Concebendo que a escrita alfabética é uma invencdo cultural, a escola pode
ajudar o alfabetizando a descobrir as propriedades do SEA. Desse modo, defendemos um
trabalho pedagogico em que alfabetizadores e alfabetizandos participem sistematicamente de
momentos de reflexdo fonologica (MORAIS; LEITE, 2005, p. 87).

Na concepcdo atual de alfabetizagdo, entendemos que € necessario ensinar os principios
do sistema de escrita, assim como ndo podemos deixar de ensinar, através de atividades
reflexivas, as habilidades de consciéncia fonoldgica. Consideramos ainda, a importancia do
trabalho com o uso e fungdo social da lingua — o letramento, tema do proximo topico. O que
deve ser ensinado pelos professores alfabetizadores tem relacéo direta com o curriculo. Todo
esse conteldo precisa estar presente, anunciado e preconizado no curriculo. Nessa pesquisa,
analisamos se tais objetivos de ensino e objetos de aprendizagem estdo preconizados na Base

Nacional Comum Curricular.
5.3 Letramento e o processo de ensino-aprendizagem da leitura e da escrita

Historicamente, até os anos 80 a alfabetizacdo escolar no Brasil foi marcada pela
alternancia entre métodos sintéticos e analiticos. Nos anos 80, a perspectiva psicogenética foi
divulgada entre nds e trouxe uma mudanca de pressupostos e objetivos na area de alfabetizacéo,
alterando fundamentalmente a concepcéo do processo de aprendizagem e apagando a distingdo
entre aprendizagem do sistema de escrita e praticas efetivas de leitura e de escrita. A partir
dessas mudancas de concepcdes, foi possivel conhecer o papel fundamental de uma interacdo
intensa das criangas com praticas e materiais reais de leitura e escrita, para que ocorra 0 processo
de aprendizado da leitura e escrita (SOARES, 2004).

No entanto, como indica Ferreiro (2005 apud GALVAO; LEAL, 2005, p. 12), “os dados
da pesquisa psicogenética ndo resolvem os problemas do ensino, mas colocam novos desafios
relativos aos problemas classicos da didatica: o que ensinar, como ensinar, quando ensinar, 0
gue, como, quando e por que avaliar”.

Com o surgimento do paradigma cognitivista, na versdo da epistemologia genética de
Piaget, que se difundiu no Brasil com a denominagéo de construtivismo, divulgado sobretudo

pela obra de Emilia Ferreiro, houve uma ruptura na questdo dos métodos tradicionais. Essa hova
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concepcéo, opOs-se aos métodos sintéticos e analiticos, em ambos, o0 ensino prevalece sobre a
aprendizagem e a alfabetizacdo é reduzida a uma escolha de método. Ambos consideram a
crianca como um aprendiz passivo (SOARES, 2018).

O paradigma construtivista afirma

a prevaléncia da aprendizagem sobre o ensino, deslocando o foco do professor para o
aprendiz; esclarece que o processo de aprendizagem da lingua escrita pela crianga se
da por uma construcdo progressiva do principio alfabético, do conceito de lingua
escrita como um sistema de representagdo dos sons da fala por sinais graficos; propde
que se proporcione a crianca oportunidades para que construa esse principio e esse
conceito por meio de interacdo com materiais reais de leitura e de escrita — textos de
diferentes géneros e em diferentes portadores: textos “para ler”, e ndo textos
artificialmente elaborados “para aprender a ler”, apagando-se, assim, a distin¢do, que
métodos sintéticos e analiticos assumem, entre aprendizagem do sistema de escrita e
praticas de leitura e de escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 1986; FERREIRO, 1985
apud SOARES, 2018, p. 21).

“Assim, no construtivismo, o foco ¢ transferido de uma ag¢ao docente determinada por
um método preconcebido para uma pratica pedagdgica de estimulo, acompanhamento e
orientagdo da aprendizagem, respeitando as peculiaridades do processo de cada crianga”
(SOARES, 2018, p. 22). Nessa perspectiva, se torna inadmissivel, segundo a autora, a escolha
de um Unico método.

Soares (2018), ao refletir sobre a questdo dos métodos, discorre que ndo se trata de qual
método ou quais métodos sdo mais adequados para alfabetizar, mas sim, sobre instruir a
“crianca por meio de procedimentos que, fundamentados em teorias e principios, estimulem e
orientem as operacdes cognitivas e linguisticas que progressivamente a conduzem a uma
aprendizagem bem-sucedida da leitura e da escrita em uma ortografia alfabética” (p. 331).

Segundo Magda Soares (2004), a alfabetizacdo passou por uma trajetéria de mudangas
conceituais e, consequentemente, metodolégicas. Ha pouco mais de duas décadas, surgiu o
conceito do letramento na linguagem da educacdo e ciéncias linguisticas. Tal conceito surgiu
em decorréncia da “necessidade de configurar e nomear comportamentos e praticas sociais na
area da leitura e da escrita que ultrapassem o dominio do sistema alfabético e ortografico, nivel de
aprendizagem da lingua escrita perseguido, tradicionalmente, pelo processo de alfabetiza¢dao” (p.
96).

A autora destaca que,

nos anos 1980, os limites do ensino e aprendizagem da lingua escrita se ampliam: em
decorréncia do desenvolvimento social, cultural, econémico, politico em nosso pais,
durante 0 século XX, ganham cada vez maior visibilidade as muitas e variadas
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demandas de leitura e de escrita nas praticas sociais e profissionais, gerando a
necessidade de mais avancadas e diferenciadas habilidades de leitura e de escrita
(SOARES, 1986), o que exigiu, consequentemente, reformulacdo de objetivos e
introducdo de novas praticas no ensino da lingua escrita na escola, de que é exemplo
a grande énfase que se passa a atribuir ao desenvolvimento de habilidades de leitura
e de escrita de uma gama ampla e variada de géneros textuais. Surge entdo o termo
letramento, que se associa ao termo alfabetizacdo para designar uma aprendizagem
inicial da lingua escrita entendida ndo apenas como a aprendizagem da tecnologia
da escrita — do sistema alfabético e suas convengdes —, mas também como, de forma
abrangente, a introducédo da crianga as praticas sociais da lingua escrita (SOARES,
2018, p. 26-27, grifo do autor).

A alfabetizacdo aliada ao letramento oportuniza que o sujeito seja capaz de interpretar
0 que estd escrito, compreender e questionar. Alfabetizacdo e letramento sdo processos
diferentes que se complementam e sdo indispensaveis para a aprendizagem da leitura e escrita.

Como abordam Galvéo e Leal (2005), a alfabetizacdo € um processo de construcdo de
hipdteses sobre o funcionamento do sistema alfabético de escrita. Para que ocorra o aprendizado
da leitura e escrita, € fundamental que os educandos participem de situacfes que os facam
refletir sobre a lingua, que oportunizem que eles transformem informagdes em conhecimento.
E necessario, segundo Leal (2005), que os educadores reflitam sobre que atividades podem
favorecer o aprendizado, e facam uma mediacdo das relacGes entre os aprendizes e o objeto de
aprendizagem — o sistema alfabético.

E fundamental que o educador coloque a crianca diante de situac@es reais em que a
lingua escrita é usada. Além de desenvolver um trabalho para que a crianca entenda as
diferentes finalidades da lingua, compreenda os diferentes géneros e seus portadores. E
necessario um ensino e atividades que favorecam que a crianca tenha o dominio da lingua
escrita em diferentes situagdes.

Destacamos a importancia de que as atividades de leitura e escrita na alfabetizacéo
considerem as especificidades do processo de alfabetizacdo e letramento. Visando formar
leitores e motivar os aprendizes a aprender como se escreve, ¢ necessario garantir “tempo
pedagogico para leitura de textos literarios (leitura deleite), leitura de diversos géneros textuais
em jornais, revistas, entre outros portadores, e participacdo em situacbes em que elas irdo
interagir com outras pessoas através da escrita” (SILVA, 2005, p. 145). Portanto, segundo a
autora, “o ato de ensinar a ler e escrever — a alfabetizacéo, deve relacionar-se ao uso da leitura
e da escrita de maneira a alcancar objetivos em diferentes contextos em que essas praticas sao
desenvolvidas, acao que tem sido denominada de letramento” (p. 135).

Soares (2018) assinala que em sua dimensdo pedagogica,
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a aprendizagem inicial da lingua escrita, embora entendida e tratada como fenémeno
multifacetado, deve ser desenvolvida em sua inteireza, como um todo, porque essa é
a natureza real dos atos de ler e escrever, em que a complexa interacdo entre as
praticas sociais da lingua escrita e aquele que I& ou escreve pressupfe o exercicio
simultaneo de muitas e diferenciadas competéncias. E 0 que se tem denominado
alfabetizar letrando (SOARES, 2018, p. 35, grifo do autor).

Embora a questao da necessidade ou nao do uso do termo “letramento” seja polémica,
0 que precisamos, de fato, compreender é que a alfabetizacdo apresenta duas dimens@es que
precisam ser trabalhadas na escola: 1) a da apropriagdo de um sistema de escrita; 2) e a do
letramento. E nesse ponto, a maioria dos especialistas da area converge.

Apesar da tentativa de esclarecer, academicamente, a relacdo entre letramento e
alfabetizacdo, segundo Soares (2003), ha uma inadequada e inconveniente compreensao que
tem conduzido a certo apagamento do trabalho na escola em torno da apropriacdo do sistema
de escrita alfabética, fendmeno denominado pela autora como desinvencéo da alfabetizacao.

O neologismo “desinvencao” pretende nomear

a progressiva perda de especificidade do processo de alfabetizacdo que parece vir
ocorrendo na escola brasileira ao longo das duas uUltimas décadas. Certamente essa
perda de especificidade da alfabetizacfo é fator explicativo — evidentemente, ndo o
Unico, mas talvez um dos mais relevantes — do atual fracasso na aprendizagem e,
portanto, também no ensino da lingua escrita nas escolas brasileiras, fracasso hoje téo
reiterado e amplamente denunciado (SOARES, 2003, p. 9).

Uma das provaveis causa dessa perda de especificidade é o falso pressuposto de que
apenas através do contato intenso com o material escrito que circula nas praticas sociais, ou
seja, do convivio com a cultura escrita, a crianca se alfabetizaria. Uma das dimensdes da
alfabetizacdo, a da apropriacdo do sistema convencional de escrita alfabética e ortografica, foi,
de certa forma, obscurecida pela dimensdo do letramento, porque este acabou por
frequentemente prevalecer sobre aquela.

Concebemos assim como Soares (2003) e Morais (2012) que:

Quando pensamos na conjugacdo de praticas do ambito do letramento com aquelas do
ambito do ensino da escrita alfabética, devemos estar alertas para ndo negligenciarmos
o0 cuidado com essas Ultimas. Como j& dito, interpretamos como Soares (2003), que
um dos grandes problemas no processo brasileiro de “desinveng@o” da alfabetizagao,
[...] foi acreditar que o investimento exclusivamente em ler e produzir textos nas salas
de aula de alfabetizacdo, sem um ensino do SEA, faria os alunos se alfabetizarem,
espontdnea ou naturalmente. Ante esse tipo de deformacdo, temos insistido que o
processo de letramento ndo se inicia na escola nem no primeiro ano do ensino
fundamental, e que ele durard toda a vida. [...] J& o aprendizado da escrita alfabética,
ndo. Este precisa ser concluido, com qualidade, no final do ciclo inicial de
alfabetizacdo, isto é, no maximo, ao final do terceiro ano do ensino fundamental. E
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merece, para isso, uma atencdo que alguns vinham negligenciando (MORAIIS, 2012,
p. 120).

E preciso, no entanto, deixar claro que defender a especificidade do processo de
alfabetizacdo ndo significa dissocia-lo do processo de letramento, pois como estamos
defendendo aqui, o ideal seria contemplar as duas dimensées que sinalizamos antes, isto é, a da
apropriacdo de um sistema de escrita e a do letramento.

Soares (2003) pontua que a reinvencdo da alfabetizagdo esta baseada na necessidade de
que a dimensdo da apropriacdo do sistema de escrita alfabética recupere a importancia
fundamental que tem na aprendizagem da lingua escrita; sobretudo, que ela seja objeto de
ensino direto, explicito e sistematico. Porém, a questdo tem se colocado, particularmente nos
Estados Unidos, e comeca a se colocar assim também entre nds, em termos de antagonismo de
concepcdes, uma oposicdo de grupos a favor e grupos contra 0 movimento que tem sido
denominado a “volta ao fonico”. E essa tendéncia a radicalismos que torna perigosa a tdo
necessaria reinvencao da alfabetizacdo.

Assim como Soares (2003), acreditamos que a reinvencdo da alfabetizacdo € algo
indispensavel e urgente, mas, ndo em uma perspectiva de oposi¢do de dimensdes, no qual deva
sair de cena o letramento para dar espaco ao trabalho de apropriacéo do sistema.

Concordamos com a visdo da autora de que é um equivoco dissociar alfabetizacdo e
letramento, pois a entrada da crianga no mundo da escrita ocorre simultaneamente pelos
processos de aquisicao do sistema convencional de escrita e desenvolvimento de habilidades de
uso desse sistema, nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita. Consideramos assim que

alfabetizacdo e letramento

ndo sdo processos independentes, mas interdependentes, e indissociaveis: a
alfabetizacdo desenvolve-se no contexto de e por meio de préticas sociais de leitura e
de escrita, isto é, através de atividades de letramento, e este, por sua vez, s se pode
desenvolver no contexto da e por meio da aprendizagem das relagdes fonema—
grafema, isto é, em dependéncia da alfabetizacdo. A concepgdo “tradicional” de
alfabetizacdo, traduzida nos métodos analiticos ou sintéticos, tornava os dois
processos independentes, a alfabetizacdo — a aquisicdo do sistema convencional de
escrita, o aprender a ler como decodificacdo e a escrever como codificacdo —
precedendo o letramento — 0 desenvolvimento de habilidades textuais de leitura e de
escrita, 0 convivio com tipos e géneros variados de textos e de portadores de textos, a
compreensao das fungdes da escrita. Na concepc¢do atual, a alfabetizacdo ndo precede
o0 letramento, os dois processos séo simultaneos (SOARES, 2003, p. 15).

Em sintese, a autora argumenta que o que se propde nesta reinvencdo da alfabetizacéo
é a necessidade da especificidade da alfabetizacdo; a importancia de que a alfabetizacdo se

desenvolva num contexto de letramento; o reconhecimento de que tanto a alfabetizacdo quanto
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0 letramento tém diferentes dimensdes ou facetas, demandando assim uma metodologia
diferente para cada uma delas; e, a necessidade de reformulacédo na formacéo dos professores,
de modo a capacita-los para enfrentar o grave fracasso escolar que tem marcado a aprendizagem
inicial da lingua escrita nas escolas brasileiras.

Soares (2018), discorre sobre as trés principais facetas de insercdo no mundo da escrita,
sdo elas: a faceta linguistica — a representacdo visual da cadeia sonora da fala; a faceta interativa
— a lingua escrita como veiculo de interacdo entre as pessoas, de expressdo e compreensao de
mensagens; e a faceta sociocultural — os usos, fungdes e valores atribuidos a escrita em
contextos sécio culturais. Na faceta linguistica, o objeto de conhecimento é a apropriacéo do
SEA, ela predomina nos métodos sintéticos e analiticos. Na faceta interativa, que predomina
no construtivismo, o objeto sdo as habilidades de compreensao e producéo de textos. Na faceta
sociocultural, o objeto sdo 0s eventos sociais e culturais que envolvem a escrita.

Entendemos assim como a autora, que as facetas da linguagem se somam para compor
o0 todo que é produto desse processo: alfabetizacdo e letramento. Uma sé faceta ndo resulta em
um aprendiz alfabetizado ¢ letrado, “aquele que ndo so sabe ler ¢ escrever, mas também domina
habilidades basicas de leitura e escrita necessarias para a participacdo em eventos de letramento
tdo frequentes nas sociedades contemporaneas” (SOARES, 2018, p. 346).

Para que os professores deem conta da complexa tarefa de alfabetizar na perspectiva do
letramento, é necessario acdes bem planejadas, que conciliem a aprendizagem do SEA com o
desenvolvimento de estratégias de compreensdo e producdo de textos orais e escritos (LEAL,
2004). E fundamental que no ensino da alfabetizacdo os diferentes eixos de ensino da lingua
(oralidade, leitura, producéo de textos e analise linguistica) sejam contemplados. E necessario
planejar estratégias e atividades que promovam a aquisicdo da escrita alfabética juntamente
com a compreensdo dela no uso social.

Em vista de tudo isso, é necessario ter metodologias para ensinar a escrita alfabética,
sem que elas sejam confundidas com os métodos tradicionais de alfabetizacdo. Tais métodos
sdo questionados pela linguistica e pela psicologia, sdo criticados por limitar o aprendizado dos
estudantes, além de impedir a autonomia do professor. A melhor forma de alfabetizar é uma
guestdo que ndo tem consenso entre os estudiosos da area, mas entendemos que, no que diz
respeito a alfabetizacédo e todas as outras areas do curriculo escolar — o que um professor ou
professores vao considerar como melhor opcéao didatica depende da perspectiva tedrica com a
gual se filiam, com questdes ideoldgicas, filosoficas, e juizos de valor que adotam no cotidiano
(MORAIS, 2012, p. 113).
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No bojo dessas discussbes, € pertinente compreender qual é a concepgdo de
alfabetizacdo presente na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), pois ela norteard os
curriculos das escolas brasileiras. Nos indagamos se a concepc¢éao presente na BNCC esta em
sintonia com os estudos mais atuais da area de alfabetizagéo, sinalizados neste capitulo. Desse
modo, analisamos qual concepcéo de ensino da alfabetizagdo subjaz aos objetos de ensino e
objetivos de aprendizagem relacionados ao sistema de escrita alfabética na BNCC. Discorremos

sobre esta tematica em nossa analise e discussdo dos resultados.
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6 METODOLOGIA

Para atender os objetivos propostos, foi realizada uma pesquisa documental, uma vez
que nos debrugcamos a estudar a area de Lingua Portuguesa da BNCC, no que tange a
apropriacdo do SEA. De acordo com Péadua (1997, p. 62),

pesquisa documental é aquela realizada a partir de documentos, contemporaneos ou
retrospectivos, considerados cientificamente auténticos (ndo fraudados); tem sido
largamente utilizada nas ciéncias sociais, na investigacdo histérica, a fim de
escrever/comparar fatos sociais, estabelecendo suas caracteristicas ou tendéncias [...].

A pesquisa documental trata da analise direta com o documento escolhido, e de acordo
com Fachin (2006) corresponde a toda informacao coletada, através de dados, seja oral, escrito
ou visualizada. Para ser pesquisa documental, se considera documento toda espécie de textos,
imagens, pinturas, testamentos, escrituras, leis, atas, et al. Esta pesquisa teve como objeto de
analise apenas a BNCC.

A nossa pesquisa tem uma abordagem qualitativa. Para Minayo (2001), o trabalho com
a pesquisa qualitativa envolve o universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores
e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relagcdes, dos processos e dos
fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis.

Como aporte metodoldgico, adotamos a analise de contedo, intencionando, a partir de
Bardin (2011), expandir a compreensao e interpretacdo, elaborando inferéncias a partir dos
dados coletados.

Segundo Bardin (2011, p. 48), a analise de conteudo se refere a

um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes, visando, por procedimentos
sisteméticos e objetivos de descricdo do contelido das mensagens, obter indicadores
quantitativos ou ndo, que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as
condi¢des de producdo/recepc¢do (variaveis inferidas) das mensagens.

Por conseguinte, uma das caracteristicas que representa essa abordagem € a busca do
entendimento da comunicacdo entre 0s homens, apoiando-se no (re)conhecimento do contetido
das mensagens. Para Moraes (1999, p. 09), “essa analise ajuda a reinterpretar as mensagens € a
atingir uma compreensao de seus significados num nivel que vai além de uma leitura comum”.

Ao descrever o método da analise de conteudo, o autor supracitado (1999, p. 15)
apresenta cinco etapas que o compdem: 1) preparacdo das informag0es; 2) unitarizacdo ou
transformacdo do conteldo em unidades; 3) categorizacao ou classificacdo das unidades em

categorias; 4) descricdo; e 5) interpretacao.
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Em nossa pesquisa, seguimos as etapas previstas por Moraes (1999, p. 15). Realizamos,
em um primeiro momento, a leitura de todo o documento (a BNCC); depois selecionamos as
partes/secbes que tém relacdo com 0 nosso objeto de pesquisa. Feito isso, iniciamos um
processo de codificacdo, estabelecendo cddigos que possibilitaram a identificacdo rapida de
elementos importantes presentes nesse recorte do documento. Em seguida, definimos a(s)
unidade(s) de analise, que posteriormente foram classificadas. VVoltamos a todos os trechos
selecionados para identificar tais unidades e por ultimo realizamos a interpretacdo dos
resultados.

Em relagdo a essa categorizagdo, escolhemos o chamado Modelo Aberto de
categorizacao, descrito por Laville e Dionne (1999), no qual as categorias ndo sdo construidas

previamente, mas ao longo dos progressos de analise. Tais tedricos afirmam que

o recurso da grade aberta é frequente nos estudos de carater exploratério, quando o
pesquisador conhece pouco a area em estudo e sente a necessidade de aperfeicoar seu
conhecimento de uma situacdo ou de um fendmeno a fim de enunciar hipéteses (p.

219).
Esse foi 0 nosso caso, pois ndo dispomos ainda de materiais e pesquisas que nos
fornecam uma base sélida para uma categorizagédo prévia em relacdo ao nosso objeto de estudo.
A seguir trazemos a analise e discussdo dos resultados da nossa pesquisa. Inicialmente,
abordamos alguns dos elementos importantes para melhor compreendermos a BNCC.
Posteriormente, categorizamos 0s objetivos de ensino e objetos de aprendizagem presentes no
documento e os analisamos. No sub tépico 7.4, finalizando a analise, discutimos os avancos e

0s recuos que encontramos na BNCC, além da concepcéo de alfabetizacdo defendida nela.
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7 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

7.1 Elementos importantes para a compreensao de como a BNCC est4 organizada

A BNCC esta organizada em etapas. A primeira etapa é sobre a Educacdo Infantil e esta
organizada da seguinte forma: a contextualizacdo dessa etapa da Educacdo Basica; os campos
de experiéncias; os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento; e a transicdo da Educagéo
Infantil para o Ensino Fundamental. A segunda etapa é sobre o Ensino Fundamental, onde é
abordado no primeiro topico o Ensino Fundamental no contexto da Educacdo Basica. Os demais
topicos trazem a seguinte organizacdo para o Ensino Fundamental | e I1: a area de linguagens;
a area de matemaética; a area de ciéncias da natureza; a area de ciéncias humanas. S&o
especificadas dez competéncias em cada area, que “pretendem assegurar, como resultado do
seu processo de aprendizagem e desenvolvimento, uma formacdo humana integral que visa a
construcdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva” (BRASIL, 2017, p. 25).

No que diz respeito ao Ensino Fundamental, essas areas,

como bem aponta o Parecer CNE/CEB n° 11/2010, “favorecem a comunicagao entre
os conhecimentos e saberes dos diferentes componentes curriculares” (BRASIL,
2010). Elas se intersectam na formacdo dos alunos, embora se preservem as
especificidades e os saberes préprios construidos e sistematizados nos diversos
componentes. Nos textos de apresentacdo, cada area de conhecimento explicita seu
papel na formagdo integral dos alunos do Ensino Fundamental e destaca
particularidades para o Ensino Fundamental — Anos Iniciais e Ensino Fundamental —
Anos Finais, considerando tanto as caracteristicas do alunado quanto as
especificidades e demandas pedagdgicas dessas fases da escolarizacdo (BRASIL,
2017, p. 27).

Cada area de conhecimento tém competéncias especificas estabelecidas, cujo
desenvolvimento deve ser promovido ao longo dos nove anos. Através das competéncias é
possibilitado uma articulagdo entre os anos iniciais e os anos finais do Ensino Fundamental.
“Essas competéncias explicitam como as dez competéncias gerais se expressam nessas areas”
(BRASIL, 2017, p. 28). Visando o desenvolvimento dessas competéncias especificas, cada
componente curricular apresenta um conjunto de habilidades. “Essas habilidades estdo
relacionadas a diferentes objetos de conhecimento — aqui entendidos como conteudos, conceitos
€ processos —, que, por sua vez, sdo organizados em unidades tematicas” (p. 28).

Segundo o documento, “estas habilidades ndo descrevem a¢des ou condutas esperadas
do professor, nem induzem a opc¢éo por abordagens ou metodologias. Essas escolhas estdo no

ambito dos curriculos e dos projetos pedagdogicos” (p. 30).
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Para caracterizarmos 0 nosso objeto de estudo e para melhor compreensdo dos leitores,

vejamos essa organizacdo nos exemplos abaixo:

CIENCIAS - 12 ANO

Wida o ovolucio | Conpo humand (EFDICINZ) Localizar & momear parbes da
Respeita & canpa humans, representi-las por meo de
Shraridadne desmbos & exphicar aralment & suss funeSes.

(EFOICIOE) Discutir 22 ranfes pelss quais o
hdibitos de higiene do compo (lavar &8 mios
antes de oomeer, e ot dentes, impar allhoz,
mariz & onelhas ebe ) o nscesoliriot para &
mamnutencio da sabde

(EFOICI04) Comparar caracheristicas fisicas
enbre ot oolegas, de modo & constatar &
dinmersidade de caracheristicas, reconecando &
importindgs da valorizacho, do acollimento &
do respeito & ettas o ifenendat.

Fonte: Adaptado da Base Nacional Comum Curricular (2017, p. 29).
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[ e B T e | [ e ]
a
O primeiro par de letras indica O ditimo par de numenos
a etapa de Ensing Fundamental. indica a posicdn da habilidade

na numeracio sequencial do
ant oudo blooo de anos.

0 primeird par de numeras
indica o ano (01 a 08) a gque &
refere a habilidade, ou, no caso r"r

de Arte & Educacio Fisica, o
bloco de anos, como segue:

O segunad par de |letras indica
o componente curric ular:

AR = Arte
Arte Cl = Cigncias

15 =12 an 5% ano EF = Educag¢ao Fisica
69 = & an 9 ano GE = Geogralia

HI = Histaria
Educacdo Fisica LI = Lirgua Inglesa
12 =T e 2 anos LP = Lingua Partuguesa
35=%ao5 ano MA = Matematica

&6F =62 /®anos
B9 =B%& 9® anos

Fonte: Adaptado da Base Nacional Comum Curricular (2017, p. 30).
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Segundo o que estd disposto no documento, 0 uso de numeracdo sequencial para
identificar as habilidades de cada ano ndo representa uma ordem esperada de aprendizagens. A
progressao dessas aprendizagens pode estar tanto relacionada aos processos cognitivos quanto
aos objetos de conhecimento. Os agrupamentos de unidades tematicas propostos ndo devem ser
tomados como modelos obrigatorios para os curriculos. O objetivo desse modelo de
organizacao é assegurar a clareza e precisdo do que se espera que os alunos aprendam na
Educacdo Basica, fornecendo orientacdes para elaboracdo de curriculos em todo o Brasil, que
devem ser adequados aos diferentes contextos (BRASIL, 2017, p. 31).

Segundo a LDB, nos dispositivos 32 e 35, na educacdo formal, os resultados das
aprendizagens precisam se expressar e se apresentar como sendo a possibilidade de utilizar o
conhecimento em situacdes que requerem aplica-lo para tomar decisdes pertinentes. Esse
conhecimento mobilizado ¢ denominado de competéncia. Essa tendéncia de elaboracdo de
curriculos em competéncias tém sido referéncia na maioria dos Estados e Municipios na
construcdo de seus curriculos. Essa tendéncia também tem sido verificada nas reformas
curriculares que vém ocorrendo em diferentes paises, entre os séculos XX e XXI. Esse enfoque
também é adotado nas avaliacBes internacionais da Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), a qual coordena o Programa Internacional de Avaliacéo
de Alunos (Pisa, na sigla em inglés), e da Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco, na sigla em inglés) (BRASIL, 2017, p. 13).

Ao adotar esse enfoque,

a BNCC indica que as decisbes pedagdgicas devem estar orientadas para o
desenvolvimento de competéncias. Por meio da indicacdo clara do que os alunos
devem “saber” (considerando a constitui¢do de conhecimentos, habilidades, atitudes
e valores) e, sobretudo, do que devem “saber fazer” (considerando a mobilizagdo
desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do
trabalho), a explicitacdo das competéncias oferece referéncias para o fortalecimento
de a¢Bes que assegurem as aprendizagens essenciais definidas na BNCC (BRASIL,
2017, p. 13).

O foco do nosso estudo esta no processo de alfabetizacdo em relagdo a apropriacéo do

Sistema de Escrita Alfabética. Consideramos significativo apresentar as dez competéncias

especificas de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental:

1. Compreender a lingua como fenémeno cultural, histérico, social, variavel,
heterogéneo e sensivel aos contextos de uso, reconhecendo-a como meio de
construgdo de identidades de seus usuarios e da comunidade a que pertencem.

2. Apropriar-se da linguagem escrita, reconhecendo-a como forma de interacdo nos
diferentes campos de atuagdo da vida social e utilizando-a para ampliar suas
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possibilidades de participar da cultura letrada, de construir conhecimentos (inclusive
escolares) e de se envolver com maior autonomia e protagonismo na vida social.

3. Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e multissemidticos que circulam em
diferentes campos de atuagdo e midias, com compreensio, autonomia, fluéncia e
criticidade, de modo a se expressar e partilhar informacgdes, experiéncias, ideias e
sentimentos, e continuar aprendendo.

4. Compreender o fendmeno da variacgdo linguistica, demonstrando atitude respeitosa
diante de variedades linguisticas e rejeitando preconceitos linguisticos.

5. Empregar, nas interacOes sociais, a variedade e o estilo de linguagem adequados a
situacdo comunicativa, ao(s) interlocutor(es) e ao género do discurso/género textual.

6. Analisar informac@es, argumentos e opiniées manifestados em intera¢6es sociais e
nos meios de comunicagdo, posicionando-se ética e criticamente em relagdo a
conteddos discriminatdrios que ferem direitos humanos e ambientais.

7. Reconhecer o texto como lugar de manifestacdo e negociacdo de sentidos, valores
e ideologias.

8. Selecionar textos e livros para leitura integral, de acordo com objetivos, interesses
e projetos pessoais (estudo, formacdo pessoal, entretenimento, pesquisa, trabalho
etc.).

9. Envolver-se em préticas de leitura literaria que possibilitem o desenvolvimento do
senso estético para fruicdo, valorizando a literatura e outras manifestacdes artistico-
culturais como formas de acesso as dimensdes ludicas, de imaginario e encantamento,
reconhecendo o potencial transformador e humanizador da experiéncia com a
literatura.

10. Mobilizar préticas da cultura digital, diferentes linguagens, midias e ferramentas
digitais para expandir as formas de produzir sentidos (nos processos de compreensao
e producéo), aprender e refletir sobre 0 mundo e realizar diferentes projetos autorais
(BRASIL, 2017, p. 87).

Essas competéncias especificas visam deixar claro o que os alunos devem saber como
resultado de sua aprendizagem. A partir dessas competéncias especificas sdo apresentadas um
conjunto de habilidades, visando que de fato haja o desenvolvimento destas competéncias.
Segundo o documento, “o importante, assim, ¢ que os estudantes se apropriem das
especificidades de cada linguagem, sem perder a visdo do todo no qual elas estdo inseridas” (p.
63). Além disso, ¢ “relevante que compreendam que as linguagens sao dinamicas, € que todos
participam desse processo de constante transformagao” (p. 63).

A ANPED (2015) demonstra uma preocupacdo com a retomada de um modelo
curricular pautado em competéncias. A Associagdo argumenta que com a “volta” dessa
organizacao curricular, todo o movimento das Diretrizes Curriculares Nacionais, construidas
nos ultimos anos, esta sendo olvidada, e assim também as criticas feitas ainda recentemente, a
uma compreensdo esquematica de entender o curriculo ao invés de processual.

As decisdes que envolvem o curriculo mobilizam posi¢des divergentes, reflexdes e
discussfes em varios ambitos, sobretudo, no &mbito académico. Tais decisdes revelam projetos,
diferentes conceitos sobre sociedade, educacao, ensino, professor, estudante, além do que se
espera da formacdo das criancas do pais. Desse modo, vai se configurando qual projeto
educacional esta em pauta (COSSIO, 2014).
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Um exemplo do tecnicismo presente na BNCC, ¢ a utilizagao do termo “competéncia”.
Esse termo é muito voltado para logica do trabalho. O estudante é competente ou ndo é
competente? Sao questdes antigas que haviam sido superadas por décadas de estudos no campo
do curriculo, mas que ganharam forca com o texto final do documento.

Visando articular as competéncias como habilidades a serem desenvolvidas pelos alunos
como resultado de sua aprendizagem, a BNCC traz nos quadros os Objetos de Conhecimento e
as Habilidades para cada ano do Ensino Fundamental. A seguir trazemos a categorizacao dos
objetivos de ensino e objetos de aprendizagem preconizados na Base Nacional Comum

Curricular.

7.2 Objetos e objetivos de ensino relacionados a apropriacdo do Sistema de escrita

preconizados ha versdo aprovada da BNCC

Embora j& aprovada, o texto final da BNCC suscita diversas contestacdes de
especialistas das mais variadas areas de conhecimento. Em se tratando da area de concentragédo
dessa pesquisa, Alfabetizacdo, ndo podia ser diferente. Entre as criticas principais, esta aquela
referente a concepcdo de Alfabetizacdo que permeia 0 documento. Muitos afirmam que houve
retrocessos e que discussdes ja superadas na area retornaram e ganharam forca com o texto final
do documento.

Diante desse cenario atual, nos indagamos: Qual a concepcdo de alfabetizacdo presente,
entdo, na Base Nacional Curricular? Quais os objetos e objetivos de ensino sdo preconizados
no documento no que tange ao processo de alfabetizagdo? A BNCC esta em sintonia com 0s
novos estudos na area de alfabetizagdo?

Visando responder quais 0s objetos e objetivos de ensino sdo preconizados no
documento no gue tange ao processo de alfabetizacdo, fizemos a classificacdo das unidades em
categorias com recortes da BNCC que tém relagdo com o nosso objeto de pesquisa.
Desenvolvemos as etapas previstas por Moraes (1999) para analise de contetdo, conforme
enunciado na metodologia da presente pesquisa. Para identificar rapidamente elementos
importantes presentes nos recortes do documento fizemos uma codificagdo das unidades de

registro. Segundo Bardin (2011, p. 133), codificar

[...] corresponde a uma transformacédo — efetuada segundo etapas precisas — dos dados
brutos do texto, transformagéo esta que, por recorte, agregagao e enumeragao, permite
atingir uma representacdo do conteldo ou da sua expressdo; suscetivel de esclarecer
0 analista acerca das caracteristicas do texto, que podem servir de indices [...].
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Salientamos que a sigla OBC utilizada no quadro abaixo se refere a Objeto de
Conhecimento. Criamos essa sigla para facilitar a codificacdo e a compreensdo do leitor.
Trouxemos no quadro apenas as habilidades referentes ao 1° e 2° ano, pois o ciclo de
alfabetizacdo foi reduzido para dois anos. Vejamos a seguir o quadro com as categorias dos
objetos de conhecimento e as habilidades relacionadas & apropriacdo do sistema de escrita
alfabética da BNCC:

Quadro 11

Tema — Eixo de analise linguistica/apropriacao do SEA na BNCC

Categorias

Objetos de Conhecimento | Habilidades  (1° ano) Habilidades (2° ano)

Objetivos de Ensino Objetivos de Ensino
OBC1 - Conhecimento do (EF01LP04) Distinguir as (EFO2LP06) Perceber o
alfabeto do portugués do  letras do alfabeto de outros principio acrofénico que
Brasil sinais gréaficos. opera nos nomes das letras do

If :

(EFO1LP10) Nomear as alfabeto

letras do alfabeto e recita-lo

na ordem das letras.
OBC2- Construcdo  do (EF01LP05) Reconhecer o
sistema alfabético sistema de escrita alfabética

como representacdo dos sons

da fala.

(EFO1LP13) Comparar

palavras, identificando

semelhancas e diferencas

entre sons de silabas mediais

e finais.
OBC3- Construcdo  do  (EFO1LPO06) Segmentar (EF02LP02) Segmentar
sistema alfabético e da oralmente palavras em palavras em silabas e
ortografia silabas. remover e substituir silabas

- iniciais, mediai finai
(EFOLLPO7)  Identificar MCIaIS medials ou finais

fonemas e sua representagédo
por letras.

(EFO1LPO8) Relacionar
elementos sonoros (silabas,
fonemas, partes de palavras)

para criar novas palavras.

(EFO2LP03) Ler e escrever
palavras com
correspondéncias  regulares
diretas entre letras e fonemas
(f, v, t, d, p, b) e



OBC4- Conhecimento das
diversas grafias do alfabeto/

Acentuacgéo

OBC5- Segmentacdo de
palavras/Classificacdo de
palavras por numero de
silabas

OBC6- Pontuacéo

OBC7- Forma de
composicao do texto

com sua  representacdo
escrita.

(EFO1LP0Q9) Comparar
palavras, identificando

semelhancas e diferencas
entre sons de silabas iniciais.

(EFO1LP11) Conhecer,
diferenciar e relacionar letras
em formato imprensa e
cursiva, maiusculas e
minusculas.

(EFO1LP12) Reconhecer a
separacdo das palavras, na

escrita, por espacos em
branco.
(EFO1LP14) Identificar

outros sinais no texto além
das letras, como pontos
finais, de interrogacdo e
exclamagéo e seus efeitos na
entonacao.

(EF12LPO7) Identificar e
(re)produzir, em cantiga,
quadras, quadrinhas,
parlendas, trava-linguas e

cancdes, rimas, aliteracdes,
assonancias, o ritmo de fala
relacionado ao ritmo e a
melodia das musicas e seus
efeitos de sentido.

(EFO1LP20) Identificar e
reproduzir, em listas,
agendas, calendarios, regras,
avisos, convites, receitas,
instrugdes de montagem e
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correspondéncias  regulares
contextuais (c e g; e e 0, em
posicdo &tona em final de
palavra).

(EFO2LP04) Ler e escrever
corretamente palavras com
silabas CV, V, CVC, CCV,
identificando que existem
vogais em todas as silabas.

(EFO2LPO5) Ler e escrever
corretamente palavras com
marcas de nasalidade (til, m,

n).

(EFO2LPO7) Escrever
palavras, frases, textos curtos
nas formas imprensa e
cursiva.

(EF02LP08) Segmentar

corretamente as palavras ao
escrever frases e textos.

(EF02LP09) Usar
adequadamente ponto final,
ponto de interrogacéo e ponto
de exclamacdo.

(EFO2LP16) Identificar e
reproduzir, em bilhetes,
recados, avisos, cartas, e-
mails, receitas (modo de
fazer), relatos (digitais ou
impressos), a formatacdo e
diagramacdo especifica de
cada um desses géneros.

(EFO2LP17) Identificar e
reproduzir, em relatos de
experiéncias  pessoais, a
sequéncia dos fatos,

utilizando expressbes que
marquem a passagem do



legendas para &lbuns, fotos
ou ilustracdes (digitais ou
impressos), a formatagdo e
diagramacdo especifica de
cada um desses géneros.

(EFO1LP24) Identificar e
reproduzir, em enunciados de
tarefas escolares, diagramas,
entrevistas, curiosidades,
digitais ou impressos, a
formatagdo e diagramacdo
especifica de cada um desses
géneros, inclusive em suas
versoes orais.
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tempo (“antes”, “depois”,
“ontem”, “hoje”, “amanha”,
“outro dia”, “antigamente”,
“h4a muito tempo” etc.), € 0

nivel de informatividade
necessario.
(EF12LP14) Identificar e

reproduzir, em fotolegendas
de noticias, album de fotos
digital noticioso, cartas de
leitor  (revista infantil),
digitais ou impressos, a
formatacdo e diagramagéo
especifica de cada um desses
géneros, inclusive em suas
versdes orais.

(EF12LP15) Identificar a
forma de composicdo de
slogans publicitarios.

(EF12LP16) Identificar e
reproduzir, em andncios
publicitarios e textos de
campanhas de
conscientizacdo  destinados
ao publico infantil (orais e
escritos, digitais ou
impressos), a formatacdo e
diagramacdo especifica de
cada um desses géneros,
inclusive o uso de imagens.

(EFO2LP25) Identificar e
reproduzir, em relatos de
experimentos,  entrevistas,
verbetes de enciclopédia
infantil, digitais ou
impressos, a formatagdo e
diagramacédo especifica de
cada um desses géneros,
inclusive em suas versdes
orais.



OBCS8- Formas de
composicao de narrativas

(EFO1LP26) Identificar
elementos de uma narrativa
lida ou escutada, incluindo
personagens, enredo, tempo e
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(EFO2LP28) Reconhecer o
conflito gerador de uma
narrativa ficcional e sua
resolugdo, além de palavras,

espago. expressdoes e frases que
caracterizam personagens e
ambientes.
OBC9- Formas de ' (EF12LP19) Reconhecer, em
composicdo  de  textos textos diversificados, rimas,
poéticos sonoridades,  jogos  de
palavras, palavras,
expressdes,  comparacdes,
relacionando-as com
sensacOes e associagoes.
OBC10- Formas de (EFO2LP29) Observar, em

poemas visuais, o formato do
texto na pagina, as ilustracdes
e outros efeitos visuais.

composicao de  textos

poéticos visuais

Fonte: Adaptado da Base Nacional Comum Curricular (2017, p. 94-111).

Procedemos a leitura de todo o documento buscando encontrar os objetivos de ensino e
os objetos de aprendizagem relacionados a apropriacdo do SEA. Para melhor compreenséo,
estudamos todos os eixos presentes na BNCC (oralidade, escrita, analise linguistica, producéo
de textos e educacdo literaria), mas o foco em nossa pesquisa é o eixo de analise
linguistica/apropriacdo do SEA. No decorrer da leitura, encontramos objetivos de ensino e
objetos de aprendizagem nos quadros que contém os objetos de conhecimento e as habilidades,
mas também encontramos em trechos ao longo de todo o texto do documento, por exemplo, no
topico “O processo de alfabetizacdo” (p. 89). A BNCC néo apresenta o termo Objetivos de
Ensino, mas foi possivel encontra-los nas habilidades descritas nos quatros.

Percebemos, em diferentes partes do documento, que as habilidades descritas sdo, na
verdade, objetivos de ensino. Inicialmente, pensamos que as habilidades se referiam aos objetos
de aprendizagem a serem apropriados pelos alunos, mas logo inferimos que as habilidades séo,
na verdade, objetivos de ensino, ou seja, objetivos da acdo docente. Os préprios verbos
utilizados no documento sdo verbos que se referem a objetivos. Desenvolvemos um olhar
analitico para identificar quais eram os objetivos de ensino e 0s objetos de aprendizagem e,
desse modo, foi possivel construir o quadro com as categorias e unidades de registro. A seguir

trazemos a analise dos objetivos de ensino e objetos de aprendizagem preconizados na BNCC.
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7.3 Andlise dos objetivos de ensino e objetos de aprendizagem preconizados na BNCC

No tdpico anterior desenvolvemos a transformacéo do contetldo da BNCC referente ao
nosso objeto de estudo em unidades de registro e fizemos a classificacdo das unidades em
categorias, seguindo as etapas previstas por Moraes (1999) para anélise de contetido. Nessa
perspectiva, demos continuidade nesse e no proximo topico a essas etapas previstas, onde
fizemos a interpretacdo/inferéncia dos dados obtidos. De acordo com Gomes (2011, p. 91),
“chegamos a uma interpretacdo quando conseguimos realizar uma sintese entre: as questdes de
pesquisa, 0s resultados obtidos a partir da analise do material coletado, as inferéncias realizadas
e a perspectiva tedrica adotada”. Desse modo, buscamos fazer as inferéncias com base em
nossos estudos, e desenvolvemos a interpretacdo dos dados com base em todo o corpus da
pesquisa. Temos o objetivo em nossa analise de indicar as respostas aos nossos objetivos (geral
e especificos) e questdo de pesquisa.

Neste topico, buscamos responder a nossa questdo de pesquisa, que trata do que esta
preconizado e 0 que permeia os objetivos de aprendizagem relacionados a apropriacdo do SEA,
na BNCC.

As analises nos permitiram encontrar algumas lacunas e dificuldades de compreensdo
do texto da BNCC. Estas se referem basicamente a visualizagdo do contetdo; uso de
expressdes/conceitos empregados sem um esclarecimento ou até de forma equivocada;
problemas na relacdo objeto de conhecimento e habilidades. A seguir explicaremos melhor
essas nossas percepcoes.

No que se refere a visualizacdo, como salientamos na descricdo do quadro das
categorias, 0s objetivos de ensino ndo estdo claros na BNCC. Encontramos objetivos de ensino
e objetos de aprendizagem soltos ao longo do texto do documento e isso dificulta a compreensédo
do leitor. Além disso, encontramos muitos objetivos de ensino na coluna das habilidades (que
se refere a objetos de aprendizagem) que estdo nos quadros que o documento traz. Percebemos
que os quadros ndo sdo de facil compreensdo. Os quadros sdo na posi¢do horizontal, comegam
em uma pagina e terminam na outra. Quando fazemos a leitura dos quadros das habilidades,
ndo da para visualizar bem a qual objeto de conhecimento se refere. Essa dificuldade na
visualizacdo do documento traz dificuldades ao leitor. Vejamos abaixo os exemplos 1 e 2 que

constatam essa dificuldade na visualiza¢do do documento:

Exemplo 1:



LINGUA PORTUGUESA - 12 E 2¢ ANOS (Continuagio)

PRATICAS DE LINGUAGEM

TODOS O0F CAMPOS DE ATUACAD

Andilise linguistica/semidtica
(Altab-ctizacho)

‘Construcho do sisima alfabd Boo @ da ontogratia

® ©

101 (103 de600)

(EFOILIPDE) Relacionar alamentaos Sonoras
(slabas, fonamas, pastes da

B ¢

'DBJETOS DE CONHECIMENTD ..

(EFOZLPD4) Lar @ ascevar comatamanta
Dalavras VLW, CVC, OOV,

repmsantacho escrta

Idantificanda qua axisBm vogak om tadasas
sliahas

(EFOWLIPD ) Comparar palavas, dantficando
semainancas @ diferancas entra sons da
siabas hichis.

(EFOZLPOS) Lar @ ascrawar comatamanta
palavras com marcas do nasaldada (b4, m, n

‘Canhocimants do altibato do portugués do Bracl

(EFOLA0) Nomaaras latras doafabo @
raciti-i na ondom das Dias

(EFOZLPDE) Parcahar o principio acofénica
QUR D0Gra NOS NOMs. de lotax do aifabotn.

‘Conhacimanto das diversas grafias do aftabato’
Acemtuacio

(EFOLPT) Conhacer, dfenncar @ rékaconar
waitrzes oo formiato IMEranss @ cursa,
makkouias e mindsuRs.

« Escraver patavras, fases, tactos
CUTES NS ONMAS IMDTENES & CUFSAS

alavras/ O
inkavras por ndmens da slabas

{EFOLAZ) Raconhacar a sapamce das
palaves, na esorka, por ESpacos am branco.

(EFO2LR0A) Segmantar conmtamenta as
DAIVIAS 0 eSCRVr frases @ tanins.

Construcho do dsioma aftabdficn

(EFOLAS) Comparar palavras, identificando.
semainancas @ diferancas entra sons da

(EFOILIAL) idantificar outros Sinak no tawin.

(EFOZLPRDS) Usar adequadamanta ponto final

finais, da
Intarrogacio @ axchmacio @ seus aklos na
anonacsa.

‘Snonimi @ antonimia/Mort dogiay Fontua oo

(EFOLIAS) Agrupar pakavras poka cribdnia
de apmyimacio de significado (sinoniméa) &
Sopa o pAlaVESS Dala critéra da oposicla da

(EFOZLAD) identificar Sndnimas do palavas
s tacto B, detmminands a diforanca do
santidoants o, o farmar anténimas do
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palavras anconFadas am taxto lida peio
acmscima do prafies de negacso in-dm-.

significads (anmnimal.

(EFOELP) Formar oaumentatve @ o
diminutive de palaves com os sufivas Soe
-inhay-znho

Fonte: Adaptado da Base Nacional Comum Curricular (2017, p. 100-101).

Exemplo 2:

® B8 HE Q ® ® B 2

RINUDS (Lonumuacac) E

.. T

(EFOILPO8) Relacionar elementos sonoros
(silabas, fonemas, partes de palavras) com sua
representacao escrita.

101 (103 de600)

S DE CONHECIMENTO

(EFO2LPO4) Ler e escrever corretamente
palavras com silabas CV, V, CVC, CCV,
identificando que existem vogais em todas as
silabas.

cao do sistema alfabético e da ortografia

(EFOILPO9) Comparar palavras, identificando
semelhancas e diferencas entre sons de
silabas iniciais

(EFO2LPOS) Ler e escrever corretamente
palavras com marcas de nasalidade (til, m, n).

mento do alfabeto do portugués do Brasil (EFOILP10) Momear as letras do alfabeto e

recita-lo na ordem das letras.

(EF02LPO8) Perceber o principio acrofénico
que opera nos nomes das letras do alfabeto.

F

(EFO2LPO7) Escrever palavras, frases, textos
curtos nas formas imprensa e cursiva

mento das diversas grafias do alfabeto/ (EFOILP1T) Conhecer, diferenciar e relacionar
[lat=1a1 letras em formato imprensa e cursiva,
maitusculas e minusculas.

tacdo de palavras/Classificacdo de
i por numero de silabas

(EFOILP12) Reconhecer a separacao das
palavras, na escrita, por espacos em branco.

(EFO2LPOB) Segmentar corretamente as
palavras ao escrever frases e textos.

cao do sisterma alfabético (EFOILP13) Comparar palavras, identificando
semelhancas e diferencas entre sons de

silabas mediais e finais.

Ao (EFOILP14) Identificar outros sinais no texto
além das letras, como pontos finais, de
interrogacao e exclamacao e seus efeitos na
entonacao.

(EF02LP0O9) Usar adequadamente ponto final,
ponto de interrogacao e ponto de exclamagao.

ar sinénimos de palavras

inando a diferenca de

ormar anténimos de

palavras encontradas em texto lido pelo E
- s

- O

ia @ antonimia/Morfologia/Pontuacac

significado {antonimia)

210 %297 mm ] [ m ] »

Fonte: Adaptado da Base Nacional Comum Curricular (2017, p. 100-101).
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E preciso aumentar o foco para conseguir fazer a leitura do documento, mas quando
fazemos isso, ndo é possivel ler a qual objeto de conhecimento as habilidades se referem. Desse
modo, fica dificil fazer a relacdo entre os objetos de conhecimento e as habilidades. A cada
habilidade que vamos ler, temos que colocar o cursor para esquerda para vermos a qual objeto
de conhecimento se refere, isso dificulta a leitura e a compreenséo.

A seguir um exemplo de uso de expressdes/conceitos empregados sem um

esclarecimento ou até de forma equivocada:

Exemplo 1
Eixo de Leitura Objeto de Conhecimento Habilidades
Leitura/escuta Protocolos de leitura (EFO1LPO1)  Reconhecer
(compartilhada e autbnoma) que textos sdo lidos e escritos

da esquerda para a direita e
de cima para baixo da pagina.

Fonte: Adaptado da Base Nacional Comum Curricular (2017, p. 98-99).

Uma primeira dificuldade que o professor tera € para compreender o que seja protocolo
de leitura ja que ndo vem explicitado no documento. O proprio termo “protocolo de leitura” é
confuso. No documento ndo ha uma outra mencdo sobre o que sdo protocolos de leitura,
dificultando assim a compreensdo de qual é o entendimento subjaz no documento sobre o que
seja protocolo de leitura. Entendemos que o protocolo de leitura € o objeto a ser apropriado, €
a metodologia que deve ser utilizada pelo professor; € o meio pelo qual o aluno vai desenvolver
0 que esta descrito na habilidade citada. Consideramos assim que o protocolo é a forma, € a
atividade que o professor deve fazer para que o estudante perceba o sentido da leitura, que seria
o real objeto de conhecimento referente a habilidade descrita.

Refletindo sobre o sentido e a direcdo da escrita, trazemos as contribuicGes de Ferreiro
e Teberosky (1999) sobre esta temaética, pois lendo o livro destas autoras, percebemos algumas
das metodologias que podem ser utilizadas no ensino desse conteudo. As autoras indagam:
Como saber que € essa e ndo outra a orientacdo espacial da leitura? Esta é uma das
caracteristicas mais arbitrarias da escrita. N&o nos surpreenderiamos se as crian¢as nao
soubessem qual é a orientacdo correta. N&o € suficiente saber o que é a esquerda e a direita, 0

que é acima ou abaixo para saber qual é a orientagio correta. E de grande ajuda que alguém
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transmita esta informacéo aos aprendizes, seja verbalmente, seja lendo texto para eles, enquanto
assinala com o dedo as palavras lidas.

No que tange a relacdo objeto de conhecimento e habilidades, de um modo geral,
percebemos que as orientacdes sobre os objetos e habilidades descritas nos quadros nao estdo
colocadas de modo claro e muitas vezes estdo diluidas ao longo do texto. O fato das orientacGes
didaticas estarem soltas ao longo do texto faz com que o leitor tenha um longo trabalho para
encontra-las. Além disso, dentro de um objetivo maior na alfabetizacdo que € a construcdo do
sistema alfabético, ha varios outros objetos de conhecimento que ndo sdo especificados no
quadro, como no caso da consciéncia fonoldgica (doravante CF), que veremos no exemplo 2.

Percebemos algumas falhas de ordem didéatica nos quadros. Por exemplo, em diversos
momentos, quando colocamos os quadros lado a lado, percebemos que outros objetos de
conhecimento se adequariam melhor as habilidades anunciadas, ao invés dos que estdo la

propostos. Traremos alguns exemplos:

Exemplo 1
Eixo de Leitura Objeto de Conhecimento Habilidades
Leitura/escuta Decodificagdo/Fluéncia de | (EF12LP01) Ler palavras

(compartilhada e autbnoma) novas com precisdo na
decodificagdo, no caso de
palavras de uso frequente, ler
globalmente, por

memorizacéao.

leitura

Fonte: Adaptado da Base Nacional Comum Curricular (2017, p. 98-99).

No exemplo acima, podemos constatar uma falha na relagio objeto de conhecimento
e habilidades. O objeto de conhecimento no quadro acima é fluéncia de leitura, no entanto,
para o estudante ter essa fluéncia é necessario que ele tenha a consolidacéo das relacdes letra-
som, para conseguir fazer rapidamente a transposicdo da letra-som. Entendemos assim, que o
objeto de ensino (objeto de conhecimento) é a correspondéncia letra-som, que vai permitir que
o0 aluno leia com fluéncia, como objetivo final. Isso ndo esta evidenciado no documento. Além
disso, nos parece que a fluéncia leitora é uma habilidade, pois a fluéncia leitora é a capacidade
do estudante ler rapido. O ler é uma acédo, é uma habilidade a ser desenvolvida ja que envolve
a capacidade do aluno ler rapido, ou seja, € um objeto de aprendizagem. A leitura fluente é uma

habilidade de ler rapido. Vejamos o exemplo 2 e também o 3:
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Exemplo 2

Eixo de andlise linguistica | Objeto de Conhecimento Algumas das Habilidades
descritas no OBC2 e OBC3

Anélise linguistica/semiotica | Construcdo  do  sistema | (EFO1LP09) Comparar
palavras, identificando
semelhangas e diferencas
entre sons de silabas iniciais.

(Alfabetizacdo) alfabético e da ortografia

(EFO1LP13) Comparar
palavras, identificando
semelhancas e diferencas
entre sons de silabas mediais
e finais.

Fonte: Adaptado da Base Nacional Comum Curricular (2017, p. 100-101).

Em diversas partes do quadro do eixo de anélise linguistica, o termo “Construc¢ao do
sistema alfabético” aparece como objeto de conhecimento. Nos parece que com tal termo a
BNCC esta referindo aos principios do sistema de escrita. Salientamos que a construcdo do
sistema de escrita € um grande objetivo dentro do eixo da alfabetizacdo que esta dividido em
objetivos menores, que uma vez apropriados, dariam conta de um objetivo maior que é a
apropriacdo do SEA. Concebemos que no exemplo 2, um objeto de conhecimento que se
adequaria melhor seria a Consciéncia Fonologica (CF) (que esta dentro de um objetivo maior
que € a apropriacao do SEA), pois as habilidades descritas se referem a uma das sub-habilidades
da consciéncia fonoldgica: a consciéncia de rimas e aliteracoes.

As habilidades de CF aparecem diluidas entre outras quando se refere a construcédo do
sistema alfabético, mas ndo ha uma mencéo explicita a ela como objeto de conhecimento a ser
apropriado. A CF encontra-se dentro desse grande bloco da construgdo do sistema alfabético.
Acreditamos que seria necessario especificar (e ndo deixar de forma implicita) para o professor
a consciéncia fonoldgica e suas sub-habilidades como objetos de conhecimentos a serem
apropriados e isso ndo fica claro nos quadros.

Pudemos inferir que um dos objetivos de ensino propostos pela BNCC nos quadros é a

consciéncia fonologica, por meio de trechos como os do exemplo a seguir:

Exemplo 3
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Eixo de andlise linguistica | Objeto de Conhecimento Habilidades

Anadlise linguistica/semidtica | Construcdo  do  sistema | (EFO1LP06) Segmentar

(Alfabetizaco) alfabético e da ortografia o,ralmente palavras  em
silabas.
(EF02LP02) Segmentar
palavras em silabas e

remover e substituir silabas
iniciais, mediais ou finais
para criar novas palavras.

(EFO1LPOQ7) Identificar
fonemas e sua representacdo
por letras.

(EFO1LPO8) Relacionar

elementos sonoros (silabas,
fonemas, partes de palavras)
com sua  representacao
escrita.

Fonte: Adaptado da Base Nacional Comum (2017, p. 99-101).

Destacamos que para todas essas habilidades citadas, o objeto de conhecimento é
“Construcédo do sistema alfabético e da ortografia” (OBC3), isso se repete em outras partes dos

quadros.

Habilidades descritas no OBC3

(EF01LPO6) Segmentar oralmente palavras em silabas.

(EFO1LPQ7) Identificar fonemas e sua representacao por letras.

(EFO01LPO08) Relacionar elementos sonoros (silabas, fonemas, partes de palavras) com sua
representacao escrita.

(EF01LPQ09) Comparar palavras, identificando semelhancas e diferencas entre sons de
silabas iniciais.

(EF02LP02) Segmentar palavras em silabas e remover e substituir silabas iniciais, mediais
ou finais para criar novas palavras.

(EF02LPO03) Ler e escrever palavras com correspondéncias regulares diretas entre letras e
fonemas (f, v, t, d, p, b) e correspondéncias regulares contextuais (C e q; € € 0, em posi¢ao
atona em final de palavra).
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(EFO2LPO04) Ler e escrever corretamente palavras com silabas CV, V, CVC, CCV,
identificando que existem vogais em todas as silabas.

(EF02LPO05) Ler e escrever corretamente palavras com marcas de nasalidade (til, m, n).

Fonte: Adaptado da Base Nacional Comum Curricular (2017, p. 99-101).

Inferimos que estas habilidades estéo se referindo de modo especifico a sub-habilidade
da CF referente a de rimas e aliteragBes). Além disso, concebemos que o que esta descrito no
OBC5 também é uma das sub-habilidades da CF: a consciéncia silébica.

Habilidades descritas no OBC5

(EFO01LP12) Reconhecer a separacdo das palavras, na escrita, por espagos em branco.

(EF02LPO08) Segmentar corretamente as palavras ao escrever frases e textos.

Fonte: Adaptado da Base Nacional Comum Curricular (2017, p. 101).

A consciéncia silabica possibilita a segmentacdo da palavra em silabas, introduz a que
crianca no que Ferreiro (2004) denomina de periodo de fonetizagdo da escrita. O passo inicial
da fonetizacdo da escrita € a escrita silabica, nela a crianca é capaz de recortar oralmente as
palavras em silabas, e jA& compreendendo que a escrita representa os sons das palavras, e que
estes sdo representados por letras, a crianga comeca a escrever silabicamente (SOARES, 2018).

Morais (2012) aborda as variedades de habilidades da CF e destaca que:

Uma primeira fonte de variagdo € o tipo de operacdo cognitiva que fazemos sobre as
partes das palavras: pronuncié-las, separando-as em voz alta; juntar partes que
escutamos separadas; contar as partes das palavras; comparar palavras quanto ao
tamanho ou identificar semelhancas entre alguns pedacos sonoros; dizer palavras
parecidas quanto a algum segmento sonoro etc. Outra fonte de variedade é o fato
de que os segmentos podem estar em diferentes posi¢des nas palavras (no inicio,
no meio e no final), assim como podem ser diferentes quanto ao tamanho,
constituindo fonemas, silabas, unidades intra-silabicas maiores que os fonemas, rimas
formadas por mais de uma silaba (MORAIS, 2012, p. 84, grifo nosso).

E fundamental que as atividades propostas em sala contemplem as sub-habilidades da
consciéncia fonol6gica para oportunizar que os educandos desenvolvam sua capacidade
metalinguistica de pensar sobre os sons que formam as palavras. Consideramos que nos quadros
da BNCC isso deveria estar mais claro, de modo que precisaria estar explicitado que para que
os estudantes alcancem as habilidades propostas é fundamental que a CF seja um objetivo de
ensino direto e esteja presente nas atividades de modo significativo e reflexivo. Estas nossas

consideracOes se remetem aos quadros descritos no documento, mas queremos destacar que no
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texto da BNCC é trazida a discusséo sobre a consciéncia fonoldgica e consideramos isso um
ponto muito positivo.

Entendemos que as habilidades de consciéncia fonologica “se desenvolvem durante a
aprendizagem da leitura e da escrita e que a reflexdo sobre a forma escrita das palavras é
fundamental para o seu desenvolvimento” (MORALIS; LEITE, 2005, p. 75). Concordamos com
Soares (2018, p. 188), quando ela afirma que ¢ “[...] necessario que o ensino desenvolva
concomitantemente a compreensdo de escrita alfabética, a consciéncia fonoldgica e o
conhecimento das letras”.

A habilidade de conhecimento de grafemas, segundo Godoy (2005), tem sido
evidenciada por muitos autores como uma habilidade importante para a aprendizagem da
escrita. Essa habilidade é condicdo para a aquisi¢do da consciéncia fonémica. A relacdo que
observamos entre a consciéncia fonémica e a aprendizagem da leitura pode ser o reflexo de
habilidades ortograficas. Como consequéncia, o conhecimento de grafemas poderia ser o
melhor fator preditivo dos desempenhos em leitura e em escrita, ao contrario do que vem sendo
argumentado por muitos estudos. Nessa perspectiva, a necessidade de controlar os efeitos do
conhecimento grafémico nos estudos que relacionam consciéncia fonoldgica, leitura e escrita é
importante (CASTLES; COLTHEART, 2004 apud GODQY, 2005).

A BNCC defende que

embora, desde que nasce e na Educacéo Infantil, a crianga esteja cercada e participe
de diferentes praticas letradas, € nos anos iniciais (1° e 2° anos) do Ensino
Fundamental que se espera que ela se alfabetize. Isso significa que a alfabetizacdo
deve ser o foco da acdo pedagdgica. Nesse processo, é preciso que os estudantes
conhecam o alfabeto e a mecénica da escrita/leitura — processos que visam a que
alguém (se) torne alfabetizado, ou seja, consiga “codificar e decodificar” os sons da
lingua (fonemas) em material grafico (grafemas ou letras), o que envolve o
desenvolvimento de uma consciéncia fonoldgica (dos fonemas do portugués do
Brasil e de sua organizagdo em segmentos sonoros maiores como silabas e palavras)
e 0 conhecimento do alfabeto do portugués do Brasil em seus varios formatos
(letras imprensa e cursiva, maitsculas e mindsculas), além do estabelecimento de
relagdes grafofdnicas entre esses dois sistemas de materializagdo da lingua (BRASIL,
2017, p. 90, grifo nosso).

Através do recorte da BNCC acima, podemos perceber a evidéncia do objeto de
conhecimento OBC1. O conhecimento das letras é, segundo Soares (2018, p. 209), um
componente fundamental da compreensdo do principio alfabético. Além disso, “caracteriza o
momento apenas inicial do desenvolvimento da crianca em dire¢do & compreensao da natureza

das relagdes entre as letras e a lingua escrita, ou seja, em dire¢do a consciéncia fonémica” (p.

209).
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Nos quadros descritos no documento tambem encontramos habilidades referentes ao
OBC1. Vejamos a seguir:

Habilidades descritas no OBC1

(EF01LP10) Nomear as letras do alfabeto e recita-lo na ordem das letras.
(EF02LPO06) Perceber o principio acrofénico que opera nos nomes das letras do alfabeto.
(EFO01LPO04) Distinguir as letras do alfabeto de outros sinais graficos.

Fonte: Adaptado da Base Nacional Comum Curricular (2017, p. 99-101).

No que tange ao codigo (EF01LP10), consideramos, assim como Soares (2018, p. 213),
que a relacdo entre consciéncia fonémica e alfabetizacdo se realiza fundamentalmente entre o
conhecimento das letras e a identificacdo dos fonemas a que elas correspondem. N&o basta
conhecer as letras, assim como ndo basta reconhecer fonemas por meio de treino ou pela dificil
manipulacdo dos sons minimos das palavras. Na aprendizagem da escrita alfabética, sdo as
letras que revelam os fonemas.

No cddigo alfanumérico (EF01LP04), encontramos o objetivo de ensino que trata das
diferencas entre escrita e outros sinais graficos (OBC1). Uma das propriedades do SEA trata
que as letras ndo podem ser inventadas, que elas tém um repertério finito e que sdo diferentes
de nimeros e outros simbolos, ou seja, sera preciso o estudante distinguir as letras do alfabeto
de outros sinais graficos. Podemos perceber que de um modo resumido essa propriedade do
SEA aparece nesse codigo alfanumérico.

Entendemos que seria necessario aprofundar esta propriedade do SEA para facilitar a
compreensdo dos professores, pois ndo é s6 a questdo da distincdo das letras de outros sinais
graficos, mas também é preciso que o alfabetizando compreenda que as letras ndo podem ser
inventadas e que elas tém um repertério finito. Quando o aprendiz se encontra na hipotese pré-
silabica, ele “inventa” algumas letras e troca letras por nimeros ou desenhos, € necessario um
ensino explicito e sistematico para que ele compreenda esta propriedade do SEA. Portanto, sdo
necessarias mais orientaces para que o professor perceba que esta se tratando de uma das
propriedades do SEA e de que modo ele pode trabalhar em sala com este objetivo de ensino.

O recorte da BNCC supracitado (BRASIL, 2017, p. 90) também trata que a crianca deve
conhecer o alfabeto em seus varios formatos. Verificamos que esse objetivo de ensino esta

preconizado no OBC4, vejamos abaixo:

Habilidades descritas no OBC4
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(EFO1LP11) Conhecer, diferenciar e relacionar letras em formato imprensa e cursiva,
maiusculas e mindsculas.
(EF02LPQ7) Escrever palavras, frases, textos curtos nas formas imprensa e cursiva.

Fonte: Adaptado da Base Nacional Comum Curricular (2017, p. 101).

Destacamos que este objetivo de ensino estd em consonancia com umas das
propriedades do SEA que citamos no capitulo cinco desta pesquisa, a que diz que “as letras tém
formatos fixos e pequenas variages produzem mudancas na identidade das mesmas (p, g, b,
d), embora uma letra assuma formatos variados (P, p, P, p)”.

No entanto, apesar da acentuacdo esta escrita como objeto de conhecimento no OBC4,
ela ndo aparece nas habilidades a este objeto de conhecimento. Verificamos assim problemas
na relacéo objeto de conhecimento e habilidades. As habilidades referentes ao OBC4 tratam
do conhecimento do alfabeto, mas ha uma auséncia de se tratar sobre a acentuacdo. Retomemos
umas das propriedades do SEA, onde ¢ afirmado que “além de letras, na escrita de palavras
usam-se, também, algumas marcas (acentos) que podem modificar a tonicidade ou som das
letras ou silabas”, acreditamos que, essa propriedade deveria estar evidenciada e aprofundada
como objetivo de ensino. Ao lermos 0 OBC4, vemos 0 home acentuacdo, mas se no quadro das
habilidades ndo héa referéncias a esse conteldo, fica dificil nortear o que os professores devem
trabalhar na acentuacdo como objetivo de ensino.

No codigo alfanumérico (EF02LP04) do OBC3, encontramos 0 objetivo de ensino que
trata sobre a estrutura da silaba, onde o estudante deve saber ler e escrever corretamente
palavras com silabas CV, V, CVC, CCV, identificando que existem vogais em todas as silabas.
Porém, ndo aparece a estrutura silabica completa, como apontada por Morais (2012), em uma
das propriedades, onde esta descrito que “as silabas podem variar quando as combinacdes entre
consoantes e vogais (CV, CCV, CVV, CVC, V, VC, VCC, CCVCC...), mas a estrutura
predominante no portugués é a silaba CV (consoante-vogal), e todas as silabas do portugués
contém, ao menos, uma vogal”. No texto da BNCC, é trazida a discussdo de como é muitas
vezes erroneamente tratada a estrutura silabica do portugués do Brasil na alfabetizacdo.

Normalmente,

depois de apresentadas as vogais, as familias sildbicas sdo apresentadas sempre com
silabas simples consoante/vogal (CV). Esse processo de apresentacdo dura cerca de
um ano letivo e as silabas ndo CV (somente V; CCV; CVC; CCVC; CVV) somente
sdo apresentadas ao final do ano. As silabas deveriam ser apresentadas como o que
sdo, isto é, grupos de fonemas pronunciados em uma sé emissdo de voz, organizados
em torno de um ndcleo vocélico obrigatério, mas com diversos arranjos
consonantais/vocalicos em torno da vogal ntcleo (BRASIL, 2017, p. 92-93).
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Da forma como estd colocado na BNCC fica explicito certo distanciamento de uma
abordagem das silabas nos moldes das praticas tradicionais de Alfabetizagdo, nas quais eram
apresentadas as familias silabicas numa dada ordem, obedecendo, supostamente, o grau de
complexidade das mesmas (primeiro as CV e V e s6 depois as outras configuragdes). E dito que
as silabas precisam ser apresentadas como sdo, com seus diversos arranjos. Essa posicao parece
sintonizar com os estudos atuais sobre o tema. Contudo, nos quadros vemos que até o segundo
ano é proposto que se trabalhem estruturas silabicas mais simples. Apenas no codigo
alfanumérico (EF03LPO02), referente a uma das habilidades do terceiro ano e no codigo
alfanumérico (EF04LP02), referente a uma das habilidades do quarto ano, € que encontramos
a estrutura sildbica mais complexa, faltando ainda a estrutura silabica CCVCC. Nos parece que
a cobranca no primeiro e segundo anos € do aprendizado de estruturas silabicas na ordem mais
simples. Ja no terceiro e quarto anos, a cobranca é da estrutura silabica na ordem completa e
mais complexa. Essa légica de progressdo apresentada nos quadros da BNCC se contradiz,
portanto, com o que foi dito antes, no corpo do texto do documento.

No OBC2 (Onde esta disposto sobre reconhecer o sistema de escrita alfabética como
representacdo dos sons da fala e comparar palavras, identificando semelhancas e diferencas
entre sons de silabas mediais e finais), uma das habilidades descritas é reconhecer o sistema de
escrita alfabética como representacdo dos sons da fala (EFO1LPO05). Essa habilidade se
assemelha a uma das propriedades do SEA, onde € afirmado que “as letras notam a pauta sonora
e ndo as caracteristicas fisicas ou funcionais dos referentes que substituem”. Acreditamos assim
como Morais (2005, p. 42), que para o aluno se alfabetizar, é necessario que ele compreenda

duas grandes questdes conceituais sinalizadas por Ferreiro (1985), séo elas:

e O queaescrita representa/nota? (O que se nota/registra no papel tema ver com
caracteristicas fisicas/funcionais dos objetos ou tem a ver com a sequéncia de
sons que formam os nomes dos objetos?) e

e Como a escrita cria representacdes/notacdes? (Cada letra substitui o qué? o
significado ou ideia da palavra como um todo? Partes que pronunciamos como as
silabas? segmentos sonoros menores que a silaba?) (MORAIS, 2005, p. 42, grifo
do autor).

Para responder a essas questdes, 0 aprendiz vai ter que compreender as propriedades do
sistema notacional com o qual esta se defrontando. E importante refletirmos que a maioria dos
detalhes descritos nas propriedades, apesar de Obvios, ndo sdo conscientes para os adultos
letrados, e nunca envolvem s6 memorizagéo. S&o questdes conceituais. A complexidade dessa

questdo fica ainda mais evidente se percebermos que a compreensao (ou reconstrugéo) de outras
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propriedades fundamentais para o dominio da Idgica da notagdo alfabética precisa ser feito
internamente pelo aprendiz, para que ele possa avancar em seu aprendizado do sistema
(MORALIS, 2005, p. 42-43).

Morais (2012) sinaliza que para nos apropriarmos de qualquer sistema notacional, é
necessario compreendermos e internalizarmos suas regras ou propriedades e aprendermos as
suas convengdes. Ao adotarmos uma perspectiva construtivista, podemos ajudar as criangas a
reconstruirem, em suas mentes, as propriedades do SEA. E importante termos a clareza que tal
processo ndo ocorre pela mera transmiss@o de informacdes pelo professor.

O autor comenta que a teoria da Psicogénese nos ensina que a apropriagdo do SEA nao
ocorre da noite para o dia, mas, sim, ocorre através de um percurso evolutivo de reconstrucao,
no qual a atividade do aprendiz € o que gera novos conhecimentos rumo a “hipotese alfabética”.

Na BNCC é colocada a construcao do sistema alfabético como objeto de conhecimento,
mas nas habilidades descritas varias propriedades do SEA ndo foram mencionadas. S&o
elementos que ndo encontramos nos quadros. Entendemos que se estamos falando de
construcdo do sistema de escrita alfabética, também estamos falando das propriedades deste
sistema, portanto, todas as propriedades do SEA deveriam estar evidenciadas no documento.
Refletimos, assim, sobre os conhecimentos que s&o priorizados e 0s que ndo sdo na BNCC.
Vejamos abaixo as propriedades do SEA que ndo encontramos no quadros:

e Aordem das letras no interior da palavra ndo pode se mudado;

e Uma letra pode se repetir no interior da palavra e em diferentes palavras, ao
mesmo tempo em que distintas palavras compartilham as mesmas letras;

o Nem todas as letras podem vir juntas de outras e nem todas podem ocupar certas
posicBes no interior das palavras;

e As letras notam segmentos sonoros menores que as silabas orais pronunciadas;

e As letras tém valores sonoros fixos, apesar de muitas terem mais de um valor
sonoro e certos sons poderem ser notados com mais de uma letra ((LEAL, 2004;
MORAIS, 2012; LEAL; MORAIS, 2013).

Nos preocupamos ao perceber a auséncia destas cinco propriedades do SEA nos quadros
da BNCC, pois sdo elementos fundamentais no processo de ensino-aprendizagem na
alfabetizacdo, que precisariam ser abordados e aprofundados para auxiliar os aprendizes na
compreensdo do nosso sistema de escrita. Entendemos que atividades que trabalhem a
consciéncia fonémica podem contemplar estas propriedades que faltaram, mas é preciso uma
orientacdo didatica para os professores nesse sentido e isso falta nos quadros. Salientamos que,
apesar de encontrarmos algumas das propriedades do SEA no documento, a psicogénese nédo é

mencionada, bem como as contribui¢des advindas dessa teoria.
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7.4 Concepcéao de alfabetizacdo presente na Base Nacional Comum Curricular: avangos

e/ou recuos?

No presente topico buscamos analisar qual a concepc¢do de alfabetizacdo presente na
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), respondendo assim, ao objetivo geral de nossa
pesquisa. Em nossos estudos do texto da BNCC e de artigos relacionados ao nosso tema,
buscamos compreender os avancos e/ou recuos relacionados aos novos estudos da area de
alfabetizacdo preconizados nela.

No capitulo quatro do nosso estudo trouxemos algumas pesquisas visando refletir sobre
algumas das concepgdes que tém norteado o curriculo de Lingua Portuguesa em diferentes
regides brasileiras. Lima (2010) e Marinho (2008) constataram que visando romper com velhas
tradicdes do ensino da lingua materna, as orientagcdes referenciam propostas renovadoras,
porém, muitas vezes apresentam contradi¢fes, que trazem implicacGes nas suas orientacdes
metodoldgicas ou ndo apresentam um aprofundamento e articulagdo em suas explicacoes.
Podemos reafirmar o que estas autoras constataram em outras pesquisas, no que nos
constatamos na BNCC no que tange ao processo de alfabetizacdo. Nas propostas curriculares
analisas pelas pesquisadoras (LEAL; BRANDAO; ALMEIDA; VIEIRA, 2013; MARINHO,
2008; LIMA, 2010; PEREIRA, 2015) foram constatados alguns avangos, por apresentarem
alguns aspectos da concepcao atual de alfabetizacdo, porém, muitas vezes as propostas
curriculares apresentaram contradicées.

No transcorrer dos sub tépicos a seguir, buscamos responder o objetivo especifico que
trata sobre analisar se a concepcao de alfabetizacéo presente na BNCC esta em sintonia com 0s
estudos mais atuais da &rea de alfabetizagdo. H& muitas lacunas e controvérsias presentes no
documento. Por isso, no topico 7.4.1 trazemos 0s aspectos que analisamos na BNCC que estdo
em sintonia com 0s novos estudos na area, ja no topico 7.4.2 discutimos o que ndo estad em

sintonia com os novos estudos na area de alfabetizacao.

7.4.1 Avancos identificados na Base Nacional Comum Curricular em rela¢do ao processo de

alfabetizagéo

A BNCC destaca que, nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, a agdo docente
deve objetivar a “alfabetizacdo, a fim de garantir amplas oportunidades para que os alunos se

apropriem do sistema de escrita alfabética de modo articulado ao desenvolvimento de outras
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habilidades de leitura e de escrita e ao seu envolvimento em préticas diversificadas de
letramentos” (BRASIL, 2017, p. 59).

Neste excerto e em algumas outras partes do documento, podemaos verificar colocagdes
a respeito do letramento. Consideramos ser um avanco que a BNCC mencione a apropriagdo
do SEA e o letramento. No entanto, percebemos uma falta de aprofundamento no que tange ao
letramento, isto estd explicitado no topico 7.4.2, onde discutimos os recuos identificados na
BNCC.

Constatamos no documento aspectos da teoria construtivista, pois no transcorrer do
mesmo ha diversas mencdes a construgcdo do conhecimento. Vejamos a seguir algumas das

referéncias que a BNCC faz ao construtivismo:

Quadro 111
Trechos que se referem ao construtivismo na BNCC

+ Independentemente da duracdo da jornada escolar, o conceito de educacéo integral
com o qual a BNCC estd comprometida se refere a construcdo intencional de
processos educativos que promovam aprendizagens sintonizadas com as
necessidades, as possibilidades e os interesses dos alunos e, também, com os desafios
da sociedade contemporanea, de modo a formar pessoas autbnomas, capazes de se
servir dessas aprendizagens em suas vidas (p. 17).

+ Nesse contexto, e ancorada nos mencionados principios éticos, politicos e estéticos
preconizados nas DCN, a BNCC adota dez competéncias gerais, que se inter-
relacionam e perpassam todos 0os componentes curriculares ao longo da Educacéo
Basica, sobrepondo- se e interligando-se na construcdo de conhecimentos e
habilidades e na formacdao de atitudes e valores, nos termos da LDB (p. 18).

+ A construcdo de novos conhecimentos implica, por parte do educador, selecionar,
organizar, refletir, planejar, mediar e monitorar o conjunto das praticas e interacfes
(p. 35).

+ A BNCC do Ensino Fundamental — Anos Iniciais, ao valorizar as situacGes lGdicas de
aprendizagem, aponta para a necessaria articulacdo com as experiéncias vivenciadas
na Educacdo Infantil. Tal articulacdo precisa prever tanto a progressiva
sistematizacéo dessas experiéncias quanto o desenvolvimento, pelos alunos, de novas
formas de relacdo com o mundo, novas possibilidades de ler e formular hipbteses
sobre os fendmenos, de testa-las, de refuta-las, de elaborar conclusbes, em uma
atitude ativa na construcao de conhecimentos (p. 53-54).

+ Como destacam as DCN, a maior desenvoltura e a maior autonomia nos movimentos
e deslocamentos ampliam suas intera¢cbes com o espaco; a relacdo com mudltiplas
linguagens, incluindo os usos sociais da escrita e da matematica, permite a
participacdo no mundo letrado e a construcéo de novas aprendizagens, na escola
e para além dela; a afirmacdo de sua identidade em relagcdo ao coletivo no qual se
inserem resulta em formas mais ativas de se relacionarem com esse coletivo e com as
normas que regem as relacdes entre as pessoas dentro e fora da escola, pelo
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reconhecimento de suas potencialidades e pelo acolhimento e valorizacdo das
diferencgas (p. 54).
Fonte: Adaptado da Base Nacional Comum Curricular (2017).

Através dos trechos acima, é possivel perceber que o texto da BNCC dialoga com a
abordagem construtivista em alguns de seus trechos. O documento preconiza um processo de
ensino-aprendizagem que visa a construcao do conhecimento sintonizado com o contexto dos
aprendizes e 0 uso desse conhecimento para além da escola. No entanto, como explicitamos
nos tdpicos 7.3 e 7.4.2 h& diversos elementos contraditérios presentes no documento, tais
elementos trazem questionamentos sobre a verdadeira face da BNCC. Consideramos um
avanco o texto da BNCC ter um carater construtivista, mas seria necessario que isso estivesse
mais evidenciado nos quadros de objetos e habilidades do documento.

Na area de Lingua Portuguesa, o construtivismo nos faz perceber o quanto os estudantes
devem ser valorizados como falantes da lingua. Além disso, € fundamental que seja considerada
a historicidade destes aprendizes, o contexto em que vivem e 0s conhecimentos prévios deles.
Ferreiro e Teberosky (1999, p. 26) afirmam que, “sendo a escrita uma maneira particular de
transcrever a linguagem, tudo muda se supomos que o sujeito que vai abordar a escrita ja possuli
um notavel conhecimento de sua lingua materna, ou se supomos que ndo possui”’. Quando
refletirmos sobre essas concep¢des no processo de ensino-aprendizagem, 0 ensino se torna
muito mais significativo e motivador. Podemos constantemente fazer com que o alunado
perceba a finalidade dos conteldos aprendidos nas aulas. Desse modo, defendemos a
importancia do alfabetizar letrando para uma abordagem de ensino com carater construtivista.

A perspectiva adotada na BNCC € a enunciativo-discursiva e consideramos isto um
avanco, pois tal perspectiva estd em consonancia com o socio interacionismo e com o0s estudos
atuais na area de alfabetizacdo. Esta perspectiva ja tem sido adotada por outras propostas
curriculares, como é o caso dos PCN. Os PCN reiteram que a finalidade do ensino da lingua
materna é priorizar a linguagem como objetivo de dimenséo interacional e discursiva da lingua.
O documento define a lingua como uma das condi¢des para a plena participacdo do individuo
em seu meio social (BRASIL, 1997).

De acordo com a BNCC (2017, p. 67),

0 componente Lingua Portuguesa da BNCC dialoga com documentos e orientagdes
curriculares produzidos nas ultimas décadas, buscando atualiza-los em relagéo as
pesquisas recentes da area e as transformacdes das praticas de linguagem ocorridas
neste século, devidas em grande parte ao desenvolvimento das tecnologias digitais da
informacdo e comunicacdo (TDIC). Assume-se aqui a perspectiva enunciativo-
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discursiva de linguagem, ja assumida em outros documentos, como os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), para 0s quais a linguagem ¢ “uma forma de acgéo
interindividual orientada para uma finalidade especifica; um processo de interlocucéao
que se realiza nas praticas sociais existentes numa sociedade, nos distintos momentos
de sua historia” (BRASIL, 1998, p. 20).

No que se refere a perspectiva enunciativo-discursiva, Bakhtin (1992) comenta que o
valor de qualquer enunciado ndo é determinado pela lingua como sistema puramente
linguistico, mas pelas variadas formas de interacdo que a lingua estabelece com a realidade,
com sujeitos falantes ou com outros enunciados. Segundo o autor, todo enunciado é um didlogo
e faz parte de um enunciado ininterrupto. Desse modo, a linguagem é um fenémeno social,
tornando-se inseparavel do fluxo da comunicagdo verbal. A enunciagdo é sempre de natureza
social.

Essa perspectiva concebe a linguagem com um carater social e focaliza a alfabetizagédo
para 0s aspectos enunciativo-discursivos. Nessa perspectiva, 0s sujeitos se constituem a medida
que interagem uns com os outros. Acreditamos que € preciso favorecer a lingua como espaco
de interacdo no ambiente escolar e fora dele, para tanto, é fundamental o trabalho com os
géneros.

Marcuschi (2002), ancorado nos conceitos bakhtinianos, afirma que a comunicacao
verbal é subordinada a algum género textual, entendido como forma verbal de acdo social
relativamente estavel realizada em textos situados nas mais diferentes esferas da atividade
humana. Os géneros caracterizam-se enquanto atividades sécio discursivas e “quando
dominamos um género textual, ndo dominamos uma forma linguistica e sim uma forma de
realizar linguisticamente objetivos especificos em situacGes sociais particulares” (p. 25).

Na BNCC encontramos os termos “multiletramentos” (p. 54), “multimodais™ (p. 64) e
semioses (p. 67), que sdo termos proprios do socio interacionismo. Nesse sentido, percebemos
uma sintonia da BNCC com 0s novos estudos na area. No entanto, acreditamos que seria
necessario um maior aprofundamento desses termos para melhor entendimento do leitor. E
provavel que nem todos os leitores saibam os significados desses e de outros termos descritos
no documento, por isso, € importante algumas defini¢cbes de termos e maior aprofundamento
para um melhor aproveitamento do que o documento esta orientando para a pratica docente.

Um outro avango que pontuamos na BNCC, diz respeito ao tratamento que ela dar a CF.
Sabemos a importancia do trabalho com a CF para auxiliar os educadores e educandos no

processo de ensino-aprendizagem na alfabetizacéo.
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H& uma discussdo entre os pesquisadores sobre a consciéncia fonoldgica na BNCC.
Alguns autores destacam que o que estd posto na BNCC é o método fonico. Apesar de
concordamos com diversos aspectos colocados por Bortolanza, Goulart e Cabral (2018), no
artigo intitulado “Diferentes perspectivas de alfabetizacdo a partir da Base Nacional Comum
Curricular: concepgdes e desafios”, consideramos um equivoco quando eles destacam que o
método fonico esta presente na BNCC. No texto da BNCC encontramos consideracdes sobre a
CF e nas habilidades descritas nos quadros encontramos a consciéncia silabica e a consciéncia
de rimas e alitera¢fes, como vimos no topico 7.3 do nosso estudo. Se o que estivesse subjacente
no documento fosse 0 método fonico, essas habilidades da CF ndo teriam sido contempladas.
Reforgamos apenas que, ao contemplar a Consciéncia Fonoldgica, como foi dito anteriormente,
julgamos ser necessario uma explicitacdo maior no documento das sub-habilidades, pois estas
se encontram diluidas na coluna das habilidades.

N&o consideramos que dentro da proposta da BNCC esta preconizado o método fonico.
Na apropriacdo do SEA, a relacédo letra-som tem que acontecer, pois a crian¢a nao se alfabetiza
sem o0 aprendizado sobre as relagdes letra-som. Um dos principios do SEA, sistematizados por
Morais (2012) e Leal (2004), fala que os estudantes precisam compreender que cada letra tem
um valor sono fixo, isso é justamente o aprendizado da relacdo letra-som. Portanto, quando na
BNCC se fala em relacéo letra-som acreditamos que a mesma néo esta se referindo ao método

fonico.

7.4.2 Recuos encontrados na BNCC em relacdo aos novos estudos na area de alfabetizacéo

Refletindo sobre o uso e funcdo social da lingua, nos debrugamos a estudar sobre o
tratamento que a BNCC dar ao letramento. A seguir trazemos um quadro com os trechos da
BNCC que mencionam o letramento para melhor analisarmos o que esta subjacente a esse termo
no documento. Também encontramos na BNCC o letramento matematico, letramento digital,

entre outros, mas focaremos 0 nosso olhar para o uso e fungdo social da lingua materna.

Quadro IV
Trechos que se referem ao letramento na BNCC

+ Nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, a acdo pedagdgica deve ter como
foco a alfabetizacdo, a fim de garantir amplas oportunidades para que os alunos se
apropriem do sistema de escrita alfabética de modo articulado ao desenvolvimento de
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outras habilidades de leitura e de escrita e ao seu envolvimento em préaticas
diversificadas de letramentos (p. 59).

+ Ao componente Lingua Portuguesa cabe, entdo, proporcionar aos estudantes
experiéncias que contribuam para a ampliacdo dos letramentos, de forma a
possibilitar a participacdo significativa e critica nas diversas praticas sociais
permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras linguagens (p. 67-68).

+ [..] no eixo Leitura/Escuta, amplia-se o letramento, por meio da progressiva
incorporacéo de estratégias de leitura em textos de nivel de complexidade crescente,
assim como no eixo Producao de Textos, pela progressiva incorporacgéo de estratégias
de producéo de textos de diferentes géneros textuais (p. 89).

+ Preserva-se, nesses eventos de letramento, mesmo em situacao escolar, sua insercdo
na vida, como praticas situadas em eventos motivados, embora se preserve também a
analise de aspectos desses enunciados orais e escritos que viabilizam a consciéncia e

o0 aperfeicoamento de praticas situadas (p. 89).
Fonte: Adaptado da Base Nacional Comum Curricular (2017).

Apesar de considerarmos um avango que se mencione letramento na BNCC,
concebemos que é pouco aprofundado. O termo letramento ndo é conceituado e nem séo
colocadas estratégias que o professor pode utilizar em sala para o ensino da alfabetizacdo na
perspectiva do alfabetizar letrando. No trecho da BNCC que fala sobre “O processo de
alfabetizagio” ndo é mencionado o letramento. E contraditério que se mencione o letramento
em outras partes do documento, mas justamente na parte que fala do processo de alfabetizagédo
ele ndo seja mencionado. A falta de aprofundamento do letramento e de demais termos que
destacamos neste sub topico é um recuo que encontramos na BNCC.

Impressionou-nos verificar que apo6s o ultimo trecho citado no Quadro IV, o termo
letramento sé aparece na pagina 141, ja em uma das habilidades que se refere ao Ensino
Fundamental Anos Finais. Por que o termo letramento nao aparece em habilidades do primeiro
e segundo ano? Por que o termo ndo foi aprofundado e considerado no tépico “Processo de
alfabetiza¢d0”? Essas indagacoes nos remetem a refletir que a BNCC se aproxima dos estudos
atuais por mencionar o letramento e a consciéncia fonoldgica, como visto no sub-tépico
anterior, mas h& muitas discussdes que permeiam 0s novos estudos da area de alfabetizacdo que
ndo foram contempladas no documento, representando assim diversas lacunas. Nas ultimas
décadas muito se avancou nos estudos sobre letramento, sobretudo com os estudos da
pesquisadora Magda Soares, que demonstram a importancia dos estudantes serem alfabetizados
e letrados. Nos parece que a BNCC ignorou estes estudos, mencionando o letramento apenas
de modo superficial. Além disso, nos parece que a BNCC defende a ideia de que primeiro é

para alfabetizar e s6 depois letrar.
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Bortolanza, Goulart e Cabral (2018) também discutem o fato da falta de aprofundamento
no tratamento que a BNCC da ao letramento. Os autores discorrem que no documento ndo ha
evidéncia a expressao ou a conceitualizacéo do letramento.

Corroboramos com Zen (2018, p. 213) que “o texto do documento descola a reflexdo do
sistema de escrita das praticas sociais de leitura e escrita, reduzindo a alfabetizacéo a capacidade
de identificar a estrutura sonora das palavras para compreender a mecénica da escrita
alfabética”.

Defendemos como Magda Soares que

[...] em sua dimensdo pedagdgica, isto €, em sua pratica em contextos de ensino, a
aprendizagem inicial da lingua escrita, embora entendida e tratada como fenémeno
multifacetado, deve ser reconhecida em sua inteireza, como um todo, porque essa é a
natureza real dos atos de ler e escrever, em que a complexa interacéo entre as préaticas
sociais da lingua escrita e aquele que 1€ ou escreve pressupde o exercicio simultaneo
de muitas e diferenciadas competéncias. E o que se tem denominado de alfabetizar
letrando (SOARES, 2018, p. 35, grifo do autor).

Morais (2003) enfatiza que, se quisermos alfabetizar nessa perspectiva do letramento,
deveremos proporcionar, sistematicamente, a apropriacdo da notacdo da escrita e do seu uso
social real pelas criangas, a fim de garantir que elas se tornem autonomamente letradas,
exercitando a capacidade de ler e escrever textos com as caracteristicas e finalidades que as
pessoas letradas utilizam em nossa sociedade.

Nos eixos leitura e escrita da BNCC (1° e 2° anos) percebemos que é pouco explorada a
articulacdo entre alfabetizacédo e letramento. O fato dos géneros estarem presentes nos quadros
do documento é um indicativo dessa associa¢do, no entanto, consideramos que deveria ter sido
muito mais aprofundada para alcancar os objetivos que esperamos para os alfabetizandos. A
seguir trazemos um exemplo do que a BNCC preconiza no eixo leitura que demonstra um pouco

dessa associagao:

Exemplo 1

(EF15LPO01) Identificar a fungéo social de textos que circulam em campos da vida social dos
quais participa cotidianamente (a casa, a rua, a comunidade, a escola) e nas midias impressa,
de massa e digital, reconhecendo para que foram produzidos, onde circulam, quem os produziu
e a quem se destinam.

Esse é o Unico trecho dos quadros dos eixos leitura e escrita que expressa claramente

sobre identificar a funcdo social dos textos. Esse termo sé € mencionado novamente em duas
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das habilidades que se referem ao terceiro ano (p. 117). Verificamos que nos quadros referentes
ao 1° e 2° ano ha um foco maior na alfabetizacdo, j& os quadros referentes ao 3° ano tem um
foco maior na producdo de textos e uma aproximacao de aspectos referentes ao letramento. S6
no terceiro ano é para envolver o letramento? Acreditamos que desde 0 1° ano o letramento
deve estar envolvido no processo de alfabetizacdo. Nos quadros referentes ao 3° ano,
percebemos um foco maior nos aspectos linguisticos e pouco € mencionado sobre o sentido da
leitura e escrita. Desse modo, podemos ressaltar que os quadros da BNCC do 1° ao 3° ano,
aprofundam pouco sobre o sentido da leitura e escrita, 0 foco maior é na alfabetizacdo e nos
aspectos linguisticos.

Podemos assim constatar, que h& alguma aproximacdo entre a alfabetizacdo e o
letramento, mas acreditamos que esta ocorre de modo superficial e em algumas situactes de
forma distorcida do que é preconizado nos estudos da area.

No OBC7 (Quadro I1), esta disposto algumas orienta¢des para o trabalho com os géneros
textuais. Quando retomamos o significado de letramento, podemos perceber o quanto é
importante que os professores alfabetizadores utilizem os géneros em suas aulas para que 0s
alunos compreendam o uso e fungdo social da lingua. Marcushi (2002, p. 29) comenta que
“quando dominamos um género textual, ndo dominamos uma forma linguistica ¢ sim uma
forma de realizar linguisticamente objetivos especificos em situagdes sociais particulares”.

O trabalho com os géneros textuais em sala tem o propdsito de fazer com que os alunos
se aproximem do contexto real do uso da lingua. Marcuschi (2008, p. 173) reflete que “a
vivéncia cultural humana esta sempre envolta em linguagem e todos 0s textos situam-se nessas
vivéncias estabilizadas simbolicamente. Isto € um convite claro para o ensino situado em
contextos reais da vida cotidiana”.

E fundamental que os educadores tenham sempre objetivos claros para 0s géneros que
vao ser trabalhos em sala. Além de trabalhar a linguagem escrita e oral, propondo também
producdes de textos que auxiliem os aprendizes na apropriacdo do conhecimento e uso dos
géneros textuais no contexto social. Segundo Schneuwly e Dolz (2004) os géneros textuais séo
instrumentos culturais disponiveis nas interacdes sociais.

De acordo com Leal, Guimarées e Silva (2001, p. 3, grifo nosso) “¢ papel da escola
promover situacdes que favorecam aos alunos o reconhecimento dos géneros textuais, de modo
que aprendam a produzi-los e consequentemente saibam utiliza-los no seu dia a dia, em
contextos especificos”. As autoras também sinalizam que “o trabalho com géneros exige bem

mais conhecimentos do professor, porém é reconhecida a importancia de propiciar aos alunos
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0 contato com eles, dando, assim, instrumentos para que possam enfrentar situagdes diversas
de comunicagdo com sucesso” (p. 3).

No OBC7, vemos diversos géneros que devem ser abordados como objetivos de ensino
e objetos de aprendizagem, porém, queremos destacar que esta sendo utilizada a palavra
“reproduzir”, nos parece que € reproduzir esse género da maneira que for apresentado, como
uma copia. Verificamos assim o uso de expressfes/conceitos empregados sem um
esclarecimento ou até de forma equivocada. Além disso, no OBC1 esta disposto que é para
a crianca recitar o alfabeto na ordem das letras. Essas duas questdes ja tinham sido superadas
pelos novos estudos na area de alfabetizagdo. Para que o aprendiz avance no aprendizado sobre
0S géneros, ele precisa aprender o funcionamento do género e entdo produzir e criar, ndo
reproduzir/copiar.

Gasparin (2018), sintetiza que desde a contextualizacdo que a BNCC traz sobre 0s
géneros textuais, ja ¢ demonstrada uma preocupagao com a “identificacdo” dos géneros, o que
demonstra uma énfase em reconhecer o aspecto formal do que propriamente a fungdo dos
géneros. Concebemos, assim como a autora, que ndo basta apenas reconhecer o género textual
para reproduzir textos semelhantes, é preciso que o aprendiz compreenda onde 0s textos
circulam, qual € a finalidade deles e para quem se direcionam. E preciso que 0s géneros sejam
estudados em termos de funcionalidade e ndo apenas de reconhecimento. Afinal, os géneros
discursivos compdem as diversas situagcOes sociais das quais participamos a todo momento.

Entendemos que os géneros indicados no OBC7 sdo géneros simples e que tem poucos
aspectos da textualidade que os alunos precisam desenvolver. Ndo séo textos que favorecem os
elementos da textualidade, pois sdo textos curtos.

Um dos problemas apontados por Morales (2018) com respeito a BNCC € a restricao
dos géneros textuais. O autor comenta que a BNCC limita a acdo docente, pois além de definir
0s contetidos, também define os géneros textuais que devem ser ensinados em cada ano. No
segundo ano, constam tirinha e quadrinhos, no terceiro ano, estdo definidos graficos e tabelas,
no sexto ano, carta, e-mails, post, noticia, etc.

Concordamos com as afirmacdes de Soares (1999), no que tange aos objetivos de

ensino da Lingua Portuguesa nas escolas:

1. Promover préticas de oralidade e escrita de forma integrada, levando os alunos a
identificar as relagBes entre oralidade e escrita.

2. Desenvolver as habilidades de uso da lingua escrita em situagBes discursivas
diversificadas em que haja:
- motivacdo e objetivo para ler textos de diferentes tipos e géneros com diferentes
funcdes;
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- motivacao e objetivo para produzir textos de diferentes tipos e géneros, para
diferentes interlocutores, em diferentes situacdes de producéo.

3. Desenvolver as habilidades de produzir e ouvir textos orais de diferentes
géneros e com diferentes func¢des, conforme os interlocutores, os seus objetivos,
a natureza do assunto sobre o qual falam ou escrevem, o contexto, enfim, as
condices de producdo do texto oral ou escrito.

4. Criar situacfes em que os alunos tenham oportunidade de refletir sobre os textos
que leem, escrevem, falam ou ouvem, intuindo, de forma contextualizada, a
gramatica da lingua, as caracteristicas de cada género e tipo de texto, o efeito das
condicBes de producdo do discurso na construgdo do texto e de seu sentido.

5. Desenvolver as habilidades de interag8o oral e escrita em funcéo e a partir do
grau de letramento que o aluno traz de seu grupo familiar e cultural, uma vez
que ha uma grande diversidade nas praticas de oralidade e no grau de letramento
entre 0s grupos sociais a que 0s alunos pertencem — diversidade na natureza das
interacOes orais e na maior ou menor presenca de préaticas de leitura e de escrita
no cotidiano familiar e cultural dos alunos (SOARES, 1999, p. 4-5, grifo nosso).

Através desta citacdo podemos observar alguns dos objetivos de ensino preconizados na
concepcao atual de alfabetizacdo e destacamos o topico que sinaliza que os estudantes devem
desenvolver as habilidades de produzir diferentes géneros e com diferentes fungdes, isso se
contrapde ao que estd disposto na BNCC, quando é disposto sobre reproduzir géneros.
Concebemos que o0s alunos devem ter autonomia para produzir os seus textos de diferentes tipos
e géneros.

Visando que os aprendizes dominem diferentes géneros, é fundamental que o professor
construa caminhos com seus alunos, com o objetivo de leva-los a aprender e fazer uso dos
géneros trabalhados. A escola ¢ um local propicio para tornar auténticas as situacdes de
producdo e recepcdo de textos (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004).

No OBC9 e OBC10, verificamos 0 género poesia sendo evidenciado como objetivo de
ensino e destacamos a importancia disso para o trabalho pedagdgico na alfabetizacdo. Muitas
vezes a poesia ndo estad presente na sala de aula como deveria. De acordo com Freire (1996), a
leitura de poesias no ambiente escolar potencializa uma préatica pedagdgica que é capaz de
desenvolver o intelectual, a criatividade e a imaginagé&o.

Uma pedagogia da leitura que objetiva a transformacgdo do leitor e, através deste, da
sociedade, ndo se restringe a descricdo da estrutura dos textos. Uma pedagogia da leitura,
prop@e, ensina e encaminha os aprendizes na descoberta da funcéo exercida pelos textos num
sistema educacional, social e politico (ZILBERMAN; SILVA, 2005, p. 115). Desse modo, ¢
um trabalho pedago6gico mais profundo do que esta explicitado no OBC10. No cddigo
alfanumerico (EF02LP29) esta disposto que uma das habilidades que os educandos devem ter
¢ “observar, em poemas visuais, 0 formato do texto na pagina, as ilustracdes e outros efeitos
visuais”. Através das leituras que fizemos sobre o trabalho com o género textual poesia,

percebemos, que esta bem reduzido o que explicitado na BNCC sobre este género. Este género



93

exige um trabalho profundo que vai além de observar o formato do texto na pagina e as
ilustracdes, € um género que possibilita profunda sensibilidade e contribui para a formacao
humana.

No que tange a CF, apontamos no sub-topico anterior que é um avanco a BNCC
considera-la, no entanto, acreditamos que ela deveria ter sido também mais aprofundada,
especialmente no que toca a como o professor deve trabalhar com a CF como objetivo de ensino.
No topico 7.3 apontamos que algumas das sub-habilidades da CF estao postas nos quadros, mas
no Objeto de Conhecimento, estd escrito “Construcao do sistema alfabético e de escrita”, ao
invés de CF. Essa é umas limitacGes que encontramos na BNCC, pois ndo fica claro para o
leitor que a CF é um dos objetivos de ensino. No texto do documento isso esta claro, mas nos
quadros com as habilidades ficou confuso.

Destacamos ainda outro recuo que encontramos na BNCC, que € a auséncia de qualquer
colocacao a respeito da Psicogénese da lingua escrita. O documento tende a uma concepgéo de
alfabetizacdo que esta em sintonia com o0s novos estudos da area, mesmo apresentando algumas
lacunas e confusfes metodoldgicas, no entanto, deixa de mencionar os estudos da Psicogénese
que tanto contribuiram para a compreensao dos professores alfabetizadores sobre 0s processos
que envolvem a apropriacdo do SEA no processo de ensino-aprendizagem na alfabetizagéo.
Apesar de ndo ter no documento referéncias a psicogénese, aparece no documento alguns
elementos da teoria, algumas das propriedades do SEA chegam a ser mencionadas como foco
do trabalho, como vimos no tépico 7.3. Consideramos muito pouco essa mencdo das
propriedades do SEA como reconhecimento de todo processo evolutivo das criancas e das suas
apropriagoes.

Corroboramos com Zen (2018), que

um dos argumentos que justifica a concepcédo de alfabetizagdo assumida pela
BNCC estd ancorado na ideia de que o construtivismo, baseado na teoria
psicogenética de construcdo da leitura e escrita, seria o principal responsavel
pelos baixos indices de alfabetiza¢do nas Ultimas décadas, no cendrio brasileiro.
Por este motivo, 0 texto da BNCC nado faz qualquer referéncia a teoria
psicogenética. As palavras hipotese, nivel e/ou conceitualizagdo, geralmente
utilizadas para descrever o processo de apropriacdo da escrita, ndo sdo citadas ao
longo da sessdo que trata do ensino da Lingua Portuguesa, reafirmando dessa forma
uma concepgao que reduz o processo de alfabetizacdo a transcodificacdo linguistica.
Desta forma, a BNCC ndo desconsidera apenas as contribuicGes da Psicogénese da
Lingua Escrita, de autoria de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, publicado no Brasil
pela primeira vez em 1985. A BNCC desconsidera também o fato de que a teoria
psicogenética deixou de ser uma discussdo do campo das ideias e passou a ser 0 modo
pelo qual os professores alfabetizadores desse pais compreendem o que pensam seus
alunos sobre a escrita. Desconsiderar a teoria psicogenética num documento
curricular que pretende fundamentar as propostas pedagégicas de todo o pais
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nao é negar apenas 0 que os alunos pensam sobre a escrita, mas é negar
principalmente o que sabem os professores (ZEN, 2018, p. 220-221, grifo nosso).

Numa mudanca de paradigma, a teoria psicogenética reviu todas as concepgdes sobre
as quais se apoiava a didatica da alfabetizacao, questionando radicalmente as préaticas de ensino
da leitura e escrita. Varias foram as implicacdes pedagdgicas oriundas dessa teoria. Pudemos,
por exemplo, ratificar que os métodos tradicionais de alfabetiza¢do tinham uma viséo errénea
sobre a atividade do aprendiz, pois descobrimos que a escrita ndo ¢ um codigo e que “ndo ¢é da
noite para o dia, recebendo informacdes prontas, transmitidas pelo adulto, que, de forma magica
ou instantanea, as criancas passam a usar as letras que nao memorizaram” (GALVAO; LEAL,
2005; MORAIIS, 2012).

E um equivoco atribuir a psicogénese “a culpa” pelo baixo indice de aprendizagem na
alfabetizacdo. Deixar de mencionar esta teoria na BNCC néo ajudara a melhorar estes indices,
é exatamente o contrario. Nos preocupa perceber gque a teoria psicogenética nao foi levada em
consideracdo no documento, o letramento é pouco aprofundado, e a consciéncia fonoldgica
apesar de ser melhor mencionada no texto, esta colocada de modo confuso nos quadros da
BNCC. Consideramos que sdo recuos deste novo documento orientador dos curriculos em
relacdo aos novos estudos da area de alfabetizacéo.

Apesar do discurso da BNCC convergir para os estudos atuais da area de alfabetizacao,
percebemos diversos aspectos contraditorios a eles. Ao analisarmos minunciosamente o texto,
0s objetivos de ensino e objetos de aprendizagem do documento, percebemos que essa
aproximacdo com 0s novos estudos ndo se efetua. Percebemos que os quadros da BNCC
preconizam um trabalho no ensino da Lingua Portuguesa centrado nos aspectos linguisticos,
afastando-se em muitos trechos do sentido da leitura e escrita, ndo fazendo uma articulagao
entre alfabetizacdo e letramento.

Segundo Gasparin (2018, p. 29), a proposta da

base nacional é ineficaz, pois, apesar de apresentar muitos aspectos positivos,
evidencia, em diversas prescri¢des, incoeréncias que, consequentemente, suscitam
davidas. Isso é resultado da fragmentagdo observada entre teoria e prética, que
deveriam dialogar, correlacionarem-se. Contudo, critica-se justamente que essa Ultima
versdo do documento foi decidida “a portas fechadas”, silenciando a opinido dos
profissionais que deveriam encabecar o processo: 0s professores. Consequentemente,
os conhecimentos tedricos subjacentes demonstram um retrocesso diante dos avangos
da Linguistica Aplicada no Brasil, uma vez que o enfoque ainda é voltado para a
identificacdo de termos, sugerindo um ensino em moldes tradicionais.
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Mortatti (2015), j& havia constatado essas contradicdes em relacdo ao processo de
alfabetizac&o na primeira versdo da BNCC (2015), onde por um lado o documento revelava
apropriagdes da teoria construtivista; por outro lado, revelava a tradicdo pedagodgica.
Verificamos que essas contradi¢cdes continuam permeando o documento na versao final.

Morales (2018) comenta que através das habilidades de identificacdo e classificacdo
propostas no quadro da BNCC, o texto aparece apenas como um pretexto e isso é uma das
contradi¢Ges do documento. Inicialmente, a area de Lingua Portuguesa se mostra ancorada na
concepcao de lingua como espaco de interacao, e na concepc¢ao de lingua como sistema mutavel
e heterogéneo. Nada obstante, muitos dos objetos de conhecimento e muitas habilidades
sinalizam uma concepcéo estruturalista da lingua, visto que enfatizam o ensino de contetdos
gramaticais, a aprendizagem da nomenclatura e a norma padréo da lingua.

A concepcao de alfabetizacdo que encontramos na Base Nacional Comum Curricular é
a concepc¢do da lingua como cddigo. Isso representa um sério retrocesso em relacdo a tantos
avangos nas pesquisas relacionadas a concepgdo de linguagem, conforme apresentamos no

capitulo quatro e cinco da presente pesquisa. O documento dispde que:

Embora, desde que nasce e na Educacdo Infantil, a crianga esteja cercada e participe
de diferentes praticas letradas, € nos anos iniciais (1° e 2° anos) do Ensino
Fundamental que se espera que ela se alfabetize. Isso significa que a alfabetizacéo
deve ser o foco da acdo pedagdgica. Nesse processo, € preciso que os estudantes
conhecam o alfabeto e a mecanica da escrita/leitura — processos que visam a que
alguém (se) torne alfabetizado, ou seja, consiga “codificar e decodificar” os sons
da lingua (fonemas) em material gréfico (grafemas ou letras), o que envolve o
desenvolvimento de uma consciéncia fonoldgica (dos fonemas do portugués do Brasil
e de sua organizagdo em segmentos sonoros maiores como silabas e palavras) e o
conhecimento do alfabeto do portugués do Brasil em seus vérios formatos (letras
imprensa e cursiva, mailsculas e minasculas), além do estabelecimento de relagdes
grafofonicas entre esses dois sistemas de materializagao da lingua (BRASIL, 2017, p.
89-90, grifo nosso).

Nas entrelinhas da palavra “mecanica” estd explicita uma concepcao de lingua que
envolve memorizacdo e treinamento. Além disso, o trecho citado demonstra que na perspectiva
do documento, alguém alfabetizado, é alguém que sabe codificar e decodificar®. Em nossa
concepcao, ha uma perspectiva tradicional latente no texto da BNCC. Esse € um dos trechos
que marca a tradicdo pedagogica subjacente no documento. Acreditamos que a apropria¢do do
SEA n&o é uma aprendizagem mecénica, mas € um processo de construcao de um conjunto de

propriedades que os estudantes tém que refletir no processo de alfabetizacdo. Nos parece que o

& A BNCC define as habilidades de alfabetizacdo como sendo capacidades de (de)codificagdo, ver Brasil (2017,
p. 93).
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documento defende uma concepcdo de que basta o aluno saber a relacdo letra-som para se
alfabetizar, mas é o processo de alfabetizacdo vai muito além disso. Objetivamos que as aulas
de Lingua Portuguesa proporcionem um aprendizado da lingua que tornem o sujeito
alfabetizado e letrado, e ndo apenas que ele aprenda a decodificar e codificar.

H& diversas expressdes no documento que sinalizam uma perspectiva tradicional, por
mencdes a copia, reproducdo, decodificacdo, codificacdo, mecanica da escrita/leitura, além de
outras expressdes. Apesar do documento defender a perspectiva enunciativo-discursiva,
constatamos diversas contradi¢des que sinalizam qual é realmente a concepcao de alfabetizagédo
defendida no documento. O documento causa tensdes por defender expressamente uma
concepgdo atual que é a enunciativo-discursiva, mas ter diversos aspectos da pedagogia
tradicional, a exemplo da copia/reproducdo. Corroboramos com Ferreiro e Teberosky (1999)

que:

Um sujeito ativo € aquele que compara, exclui, ordena, categoriza, reformula,
comprova, formula hipéteses, reorganiza, etc., em acdo interiorizada (pensamento) ou
em agdo efetiva (segundo seu nivel de desenvolvimento). Um sujeito que esta
realizando materialmente algo, porém, segundo as instrucdes ou 0 modelo para
ser copiado, dado por outro, ndo ¢, habitualmente, um sujeito intelectualmente
ativo (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 32, grifo nosso).

Na perspectiva defendida pela teoria da psicogénese e que nds também defendemos, o
estudante tem um papel ativo na construcdo de seu conhecimento. Na sala de aula, o aprendiz
tem contato com os objetos de conhecimentos através da mediacdo do professor. Ancorados
nessa premissa, percebemos que o trabalho pedagdgico defendido pela concepcdo atual de
alfabetizacdo visa tornar o sujeito intelectualmente ativo, portanto, ndo ha espaco para copia,
reproducdo e treino, mas sim, para o estimulo a reflexdo e autonomia do estudante.

A concepgdo da lingua como cddigo e as habilidades referentes a cOpia/reproducéo
expressas na BNCC é uma volta aos métodos tradicionais. Morais (2005) comenta, que
independente dos métodos de alfabetizacdo serem 0s sintéticos ou analiticos, eles sempre
adotaram a concepcdo de escrita alfabética como cddigo. Sempre viram a tarefa do estudante
como restrita a memorizar informacgdes dadas prontas pelo professor. Cabia entdo ao aluno
copiar para entdo memorizar.

Concebemos que a expressdo “mecanica da escrita/leitura” expressa na BNCC soa como
algo transmissivo, algo pronto. Acreditamos, assim como Magda Soares (2003), que o termo
mais apropriado é tecnologia da escrita, pois implica em o aprendiz mobilizar muito mais

conhecimentos para aprender a ler e escrever. Nos parece que o documento compreende a
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alfabetizacdo como simples atos de decodificar e codificar. A concep¢do da lingua como cédigo
visa um treino, memorizacéo, sem estimulo a reflexdo.

Morais (2005), destaca que mormente sdo utilizadas trés expressdes para referir-se ao
sistema alfabético, a leitura e a escrita dos aprendizes, séo elas: cddigo, decodificar e codificar.
Essas expressdes parecem ter se cristalizado ao longo do tempo. Segundo o autor, apesar de
muitos ja terem incorporado a ideia de que a alfabetizacéo vai além de decodificar e codificar,
0 uso dessas trés expressdes continua recorrente. No entanto, € preciso revisar essas expressoes,
pois elas contém equivocos na forma como concebem a escrita alfabética e no processo de
ensino-aprendizagem.

De acordo com Morais (2005, p. 37-38), para aprender o Sistema de Escrita Alfabética,

0 sujeito tem que reelaborar, em sua mente, uma série de decisdes que a humanidade
tomou, ao criar esse tipo de notacdo. Tais decisdes envolvem conhecimentos que nos,
adultos ja “superalfabetizados”, dominamos de forma ndo-consciente, o que nos leva
a julgar que sdo nogdes ou informagdes “ja dadas”, das quais qualquer principiante ja
disporia, bastando memorizar os nomes e 0s tracados das letras junto aos sons a que
elas se referem. Isto é, concebemos, erroneamente, que a tarefa do aprendiz consistiria
em “dominar um c6digo” e subestimamos a fascinante empreitada cognitiva que ele
tera que assumir.

Defendemos que, para alfabetizar letrando, é preciso reconhecer que a escrita alfabética
¢ em sim um objeto de conhecimento: um sistema notacional. Desse modo, buscamos
abandonar o emprego das palavras “codigo”, “codificar” e “decodificar”. E necessario auxiliar
0s nossos alunos, dia apos dia, a refletir conscientemente sobre as palavras, para que venham a
compreender o SEA e suas convencdes (MORAIS, 2005, p. 45).

Salientamos que a alfabetizacdo ndo é restrita a apropriacdo da tecnologia da escrita,
como também ndo é restrita ao decodificar e codificar como afirma a BNCC. Esses dois
processos sao simultdneos e devem ser articulados para que o trabalho pedagdgico seja
amplamente desenvolvido no processo de alfabetizacao e de suas dimensoes.

Nos termos de Zen (2018), na BNCC a escrita é concebida como uma técnica meramente
instrumental, que torna visivel o audivel. Nessa perspectiva, segundo a autora, a alfabetizacdo
corresponde, portanto, apenas ao que Soares (2018) denomina de dominio da faceta linguistica.
No entanto, sabemos que é preciso a articulagdo entre as trés facetas linguistica, interativa e

sociocultural.

A escrita concebida como um cédigo, tal qual estd proposto na BNCC, retira das
criancgas, jovens e adultos brasileiros o direito de apropriar-se das culturas do
escrito, compreendidas como producao de linguagem pelos sujeitos. A escrita ndo
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se reduz a mera transcricdo fonética, ela ndo é um sistema abstrato de formas
linguisticas, mas uma forma de ser e estar nesse mundo, s&o marcas linguistica de alto
valor agregado com as quais se estabelece diversos usos sociais, diversas relacdes
de poder, de imaginar e sonhar. Para Ferreiro (2001), a escrita ndo é um produto
escolar, mas sim um objeto cultural, resultado do esforco coletivo da humanidade. A
escrita €, portanto, um objeto conceitual construido socialmente, sobre o qual os
sujeitos pensam, desenvolvem ideias e refletem. Um objeto com propriedades
especificas que da suporte para variadas acdes e intercambios sociais. Para formar
sujeitos capazes de participar das diversas praticas sociais de leitura e escrita, é
preciso pensar na reflexdo sobre o sistema de escrita articulada aos diversos
propositos sociais (ZEN, 2018, p. 217, grifo nosso).

A BNCC visa uma alfabetizacéo que envolve o decodificar e codificar, ndo incluindo a
ampliacdo do letramento. Talvez essa seja uma das causas do processo de alfabetizacéo ter sido
reduzido para dois anos, deixando de lado as préaticas de leitura e escrita tdo importantes na
insercdo dos educandos na cultura da escrita. Acreditamos que é preciso resistir a esse
retrocesso da BNCC. E fundamental que os professores alfabetizadores visem o processo de
ensino-aprendizagem na alfabetizacdo na perspectiva do alfabetizar letrando e ndo apenas de
uma mera decodificacdo e codificacdo da lingua que ndo tem um real sentido para os estudantes.
Percebemos que questdes antigas estdo ressurgindo e é preciso que os professores tenham
objetivos claros para o ensino, para que possam tracar metas, visando a apropriacdo do SEA
dos estudantes e o aprendizado do uso e funcdo social da lingua.

Salientamos ainda, que a BNCC assume uma concepc¢do de curriculo tradicional.
Consideramos que sao retrocessos em relacdo aos estudos do campo do curriculo. Nos parece
que a proposta da BNCC é que os conhecimentos sejam absorvidos apenas como conteldos,
sem levar em consideracdo as finalidades destes contetdos no contexto social. A proposta para
o Ensino Fundamental defendida pela BNCC assume uma logica fortemente conteudista. O
curriculo envolve uma construgdo coletiva, onde é defendido o que ensinar e como ensinar, esta
construcdo tem subjacente um viés politico e cultural; o curriculo ndo é apenas um documento
prescrito, mas é a vivéncia dentro da comunidade, é o curriculo vivido nos interiores das
escolas.

Por que a BNCC desvaloriza os estudos sobre a psicogénese e sobre o letramento?
Sabemos que estes estudos potencializam os estudantes para atuarem na sociedade como
sujeitos criticos e reflexivos; nos preocupa perceber que tais estudos foram deixados de lado no
documento. E preocupante constatar que estudos que contribuiram para a concepcao atual de
alfabetizacdo no Brasil, amplamente discutidos nas ultimas décadas, foram mencionados

apenas superficialmente no documento ou mesmo ndo apareceram. Do modo como 0s
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contetidos foram selecionados na BNCC, percebe-se uma Idgica mercantilizadora e marcas das
iniciativas de institui¢Oes privadas que estiveram envolvidas na elaboragéo do documento.

Outro recuo que destacamos na BNCC é a reducéo do ciclo de alfabetizacao de trés para
dois anos. Segundo o documento, “[...] no eixo analise linguistica/semiotica, sistematiza-se a
alfabetizagéo, particularmente nos dois primeiros anos, e desenvolvem-se, ao longo dos trés
anos seguintes, a observacao das regularidades e a analise do funcionamento da lingua [...]” (p.
89).

Nos entendemos que seria melhor se o ciclo de alfabetizacdo continuasse durando trés
anos, tendo por base uma concepcao de alfabetizacdo que ultrapassa o estudante somente chegar
ao nivel alfabético. Entendemos que a alfabetizacdo inclui as préticas de leitura e escrita,
justamente por isso, dois anos ndo sdo suficientes para contemplar as diferentes dimensdes no
processo de alfabetizacdo. Nos defendemos uma ideia de um processo de alfabetizacdo com um
conceito mais amplo, entendemos a alfabetizacdo de uma forma néo restrita.

O que esta proposto na BNCC sobre a reducdo do ciclo se contrapde ao PNAIC e

também as DCN, onde esta descrito que:

O foco central na alfabetizagdo, ao longo dos trés primeiros anos, conforme estabelece
0 Parecer CNE/CEB n° 4/2008, de 20 de fevereiro de 2008, da lavra do conselheiro
Murilio de Avellar Hingel, que apresenta orientacdo sobre os trés anos iniciais do
Ensino Fundamental de nove anos (BRASIL, 2013, p. 38).

Destacamos ainda, que quando o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC) foi construido, muitos pesquisadores que ndo participaram diretamente da elaboragédo
do material fizeram criticas pelo processo de alfabetizacdo durar trés anos. Esses pesquisadores
e especialistas diziam que, do modo como estava colocado, era como que fosse um atestado de
que as criancas das escolas publicas ndo teriam condicGes de se alfabetizar em um tempo menor.
No entanto, o que os pesquisadores do Pacto conceberam e, que n6s concordamos, € a ideia de
que ao final do primeiro ano, as criancas ja podem chegar ao nivel alfabético, mas o segundo e
0 terceiro ano sdo fundamentais para que elas explorem mais as diferentes dimensbes que
compdem o processo de alfabetizacdo, entre elas, a consolidacao de seus conhecimentos sobre
0 sistema de escrita alfabética. Em nossa concepcao, as propostas das DCN e do PNAIC sao
muito mais inovadoras e sintonizadas com o0s estudos atuais de alfabetizacdo do que a BNCC.

De acordo com o que esté descrito no PNAIC (2012), a razdo da ampliacdo do periodo
de alfabetizacdo para trés anos, sem retencdo, visa a possibilidade de o ensino propiciar a

apropriacdo da escrita e da leitura, baseado nos principios de continuidade e do
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aprofundamento. Mas, é ressaltado que é preciso garantir os direitos’ de aprendizagem
necessarios a cada ano. A complexidade da aprendizagem da escrita € uma das razGes para a
delimitacdo de um periodo de tempo maior que um ano para que a consolidacédo da alfabetizacédo
ocorra.

A pesquisadora Zen (2018) também ndo concorda com a reducdo do ciclo e salienta que
aqueles que ndo conseguirem aprender em dois anos engordarao os indices de fracasso escolar
do pais.

Um dos objetivos para a implementacdo da BNCC foi a preocupacdo com o fracasso
escolar, contudo, provavelmente esse fracasso serd reforcado com a redugdo do ciclo.
Atualmente, encontramos nas turmas de terceiro ano muitos alunos repetentes. Em diversas
escolas publicas, nas turmas do terceiro ano, a metade dos alunos sdo repetentes. Se em trés
anos eles ndo estdo conseguindo aprender, como conseguirdo em dois anos? A mudanca
necessaria ndo seria a reducao do ciclo, mas diversas outras politicas publicas de alfabetizacéo,
como melhor formacéo continuada dos professores, refor¢o para os estudantes com dificuldades
de aprendizagem no contra-turno, entre muitas outras. E fundamental que se tenha uma reflex&o
na construcao dos curriculos municipais sobre a concep¢do atual de alfabetizacdo, para que

sejam construidos curriculos que tenham uma visdo ampla da alfabetizagéo e suas dimensoes.

7 Os direitos de aprendizagem estdo descritos no Caderno do Pacto, ver Brasil (2012, p. 29-35).
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa oportunizou profundas reflexdes sobre o curriculo, processos de ensino-
aprendizagem e sobre a Base Nacional Comum Curricular. Aprimoramos nossa compreensao
de algumas das principais vertentes tedricas acerca de curriculo (teoria tradicional, critica e pds-
critica) e sobre o curriculo oculto. Entendemos que o campo do curriculo ndo é um campo
neutro e que ele tem, na verdade, um carater politico, ideoldgico e filosofico. Apds os estudos
sobre as teorias, pudemos compreender as relacdes de poder que envolvem o curriculo e que
ele tem uma histdria vinculada a organizagdes da sociedade e da educacao.

Discutimos sobre as mudancas no ensino da alfabetizacéo, na intencédo de refletir acerca
das mudancas nos objetivos de ensino e como estas se materializam nos documentos oficiais.
Essas mudancas foram impulsionadas pelo progresso cientifico-académico na area de
alfabetizacdo; mudancas nas préaticas sociais; no desenvolvimento tecnol6gico; e mudangas
pedagogicas. Desse modo, foi possivel discutir a respeito das contribui¢des oriundas de
diferentes estudos, que trouxeram melhor compreensdo para o redimensionamento dos
processos de ensino-aprendizagem na referida area.

Foi o foco central deste trabalho proceder uma analise da concepc¢do de alfabetizacdo
presente na Base Nacional Comum Curricular. Para responder ao objetivo geral e aos objetivos
especificos, realizamos uma pesquisa documental e, como aporte metodol6gico adotamos a
analise de contetdo, onde categorizamos 0s objetivos de ensino e objetos de aprendizagem
relacionados a apropriacdo do SEA preconizados na BNCC. Apds a categorizacdo, analisamos
a concepcéo de ensino da alfabetizacdo subjacente a estes objetivos e objetos.

No que tange aos objetivos de ensino e objetos de aprendizagem percebemos que as
habilidades descritas nos quadros do documento sdo indicativas também de objetivos de ensino.
As analises nos permitiram encontrar algumas lacunas e dificuldades de compreensao do texto
da BNCC. Estas se referem basicamente a visualizagdo do conteldo; uso de
expressdes/conceitos empregados sem um esclarecimento ou até de forma equivocada;
problemas na relacéo objeto de conhecimento e habilidades.

A concepcdo de alfabetizacdo presente na BNCC se aproxima de uma concepgéo de
lingua como codigo, sobretudo ao analisar 0s objetos de conhecimento e habilidades
preconizados na proposta que priorizam um estudo mais técnico da lingua. Embora tenhamos
encontrado trechos do documento que tratem do letramento, nos parece que versa a ideia de que

primeiro € preciso alfabetizar e s6 depois letrar. Os estudos que se referem a concepc¢éo atual
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de alfabetizacdo (estudos sobre psicogénese, consciéncia fonoldgica e letramento) vém
emergindo desde a década de 80 e nos preocupa perceber que tais estudos foram praticamente
desconsiderados pelo documento. Tais estudos nos mostraram que a perspectiva atual é a de
alfabetizar letrando, na qual as reflexdes sobre os aspectos linguisticos da lingua devem
acontecer de forma concomitante as vivéncias de praticas de leitura e escrita, de forma
contextualizada. Além disso, nesses estudos, a escrita alfabética ndo e entendida como um
codigo (como parece transparecer a BNCC) que se aprende através de treino e de memorizagéo,
ela é compreendida como um sistema notacional cujo aprendizado é desenvolvido pela
apropriacéo processual das propriedades do SEA e por atividades que proporcionam reflexdo.

A concepcdo assumida pela BNCC representa um sério retrocesso em relagdo aos novos
estudos na area. No transcorrer de nossa analise apontamos outros retrocessos que encontramos
no documento, que demonstram o0 que ndo estd em sintonia com os novos estudos na area.
Também apontamos alguns avancos e 0 que estd em sintonia com os novos estudos. No entanto,
os avancos sao ofuscados pelos recuos, pois 0 documento apresenta sérias contradicdes.
Concluimos também que os objetos de conhecimento e objetivos de ensino subjacentes na
proposta parecem indicar uma ideia de alfabetizacdo, na qual se deve ensinar as criancas a
decodificar e codificar a lingua e s6 depois as envolvé-las em préaticas de leitura e escrita.

Percebemos a auséncia de orientacdes especificas que provocam lacunas no documento.
Seria necessario um aprofundamento na consciéncia fonoldgica e na apresentacdo dos
principios do SEA que ndo acontece na BNCC. Ha algumas questfes que carecem de mais
espaco ou mesmo nao sdo mencionadas. Apesar de alguns dos principios do SEA aparecerem
no documento e discussdes sobre a construcdo do conhecimento, o termo psicogénese ndo €
mencionado. O termo letramento, no que se refere a lingua materna, sé é mencionado quatro
vezes. Ndo ha uma articulacdo entre alfabetizacdo e letramento no documento. Nesse sentido,
a escola, em seu coletivo, precisa estar atenta a essas lacunas e elaborar estratégias conjuntas
para definir aspectos deixados em branco ou contraditérios no documento.

Acreditamos que os professores alfabetizadores deverdo extrapolar o que esta proposto
na BNCC, ndo devem ficar restritos a ela. E fundamental que busquem outras fontes de consulta
e orientacdo, para que realizem um trabalho pedagdgico que vise que os estudantes sejam
alfabetizados e letrados.

Percebemos muitas marcas na BNCC que representam 0s interesses politicos e

econbmicos, além dos interesses dos grupos privatistas. O que esta proposto no documento foi
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pensando levando em consideracdo as avaliagOes de larga escala. Mas, sabemos que deve ser
justamente o caminho inverso: os curriculos devem pautar as avaliagcdes e ndo o contrario.

O que fazer para superar as contradi¢fes e as lacunas representadas no documento? Ao
pensarmos no processo de alfabetizacdo, pensamos no quanto esse conhecimento ainda é
distribuido de modo desigual. Se queremos ver 0s nossos estudantes alfabetizados sera
necessario recorrer a outras fontes de consulta e buscar orientacdo para melhor articulagéo do
que esta preconizado na BNCC. Serad preciso elaborar estratégias conjuntas e construir
curriculos que contemplem o que estd proposto na BNCC, por ela ter um carater obrigatorio,
mas que aprofundem mais o como trabalhar na perspectiva do alfabetizar letrando.

Acreditamos no curriculo que vai além do que € prescrito. Defendemos o curriculo
vivido nos interiores das salas de aulas; imbricados de saberes, cultura, vivéncias e que
potencializam os educandos para serem sujeitos transformadores de suas vidas e da sociedade
em que atuam. Nessa perspectiva, sera preciso resistir aos retrocessos representados pela
BNCC. Essa resisténcia sera possivel através das praticas curriculares vivenciadas nas escolas

de todo o Brasil.
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