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O curriculo ¢ lugar, espago, territorio.

O curriculo ¢ relagao de poder.

O curriculo € trajetoria, viagem, percurso.

O curriculo é autobiografia, nossa vida, curriculum
vitae:

no curriculo se forja nossa identidade.

O curriculo ¢ texto, discurso, documento.

O curriculo ¢ documento de identidade.

(SILVA, 1999)



RESUMO

Esta dissertacdo de mestrado tem como problema de pesquisa analisar os discursos sobre
curriculo e alfabetizacdo que se mostram presentes nos planos de estudos das escolas da rede
municipal de ensino de Canoas, delineando também as tramas interdiscursivas que os
constituem. Os planos de estudos consistem em uma “nova” forma de organizagdo curricular,
instituida por legislacdes federais e estaduais da educacao, a partir de 1999, as quais sdo
examinadas, nesta investigacdo, a fim de se vislumbrar os discursos sobre curriculo que
circulam em ambito nacional. Tais discursos produzem efeitos nos citados planos, os quais
configuram-se em um texto tecido por muitas vozes. Estas vozes referem-se ndo somente as
legislagdes educacionais, mas também a producao académica na area da alfabetizacdo e da
linguagem, a qual sustentou a elabora¢do de outro documento aqui analisado: os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs — 1997).

A partir do campo dos Estudos Culturais de vertente pos-estruturalista, esta pesquisa visa
desencadear olhares sobre as formas como o curriculo e a alfabetizagdo sdo descritos nos
planos de estudos, sua organizagdo e seus efeitos de sentidos. Nessa perspectiva, considero o
curriculo como um texto, entendendo-o como um artefato cultural, j4 que o mesmo ¢
produzido em praticas sociais e gera significagcdes. Dessa forma, proponho a analise textual e
discursiva dos documentos elencados como fontes de pesquisa: legislacdes, PCNs,
orientagdes da SMEC/Canoas, planos de estudos.

Neste estudo, portanto, sdo discutidos alguns conceitos relativos ao campo do curriculo, como
ordem, representagdo, flexibilidade, interdisciplinaridade, bem como as formas como a
Modernidade viabilizou a construcdo do pensamento curricular, da propria escola e da
alfabetizagdo escolar. Em relagdo a esta ultima, nos planos de estudos da rede municipal de
ensino de Canoas, mostram-se as marcas dos discursos construtivistas e sdcio-interacionistas
sobre a linguagem, assim como os efeitos, ainda que frouxos, dos estudos sobre letramento.
Visibilizar as tramas interdiscursivas que descrevem a alfabetizagdo nos planos de estudos
analisados possibilitou considerar o curriculo, e conseqiientemente o seu planejamento, como

0 primeiro passo para escolarizar praticas de alfabetiza¢do/des e alfabetismos na escola.

PALAVRAS-CHAVE: discursos, curriculo, alfabetizagao.



ABSTRACT

This master’s dissertation has as its research issue analysing discourses on curriculum and
teaching appearing in the plans of study of the schools in the education municipal network at
Canoas, also outlining the interdiscursive plots shaping them. The plans of study are a new
kind of curricular organisation, established by Federal and State laws of education since 1999,
which we examine to see discourses on curriculum circulating in the national arena. These
discourses affect the mentioned plans, which are shaped in a text woven by many voices.
These voices refer to not only educational laws, but also the academic production in teaching
and language fields, which has underpinned the writing of another document I have analysed
here: the National Curricular Parameters (PCNs - 1997).

From the poststructuralist Cultural Studies, this research aims at looking at the ways in which
the curriculum and teaching are depicted in the plans of study, their organisation and their
meaning effects. In this perspective, I take into consideration the curriculum as a text,
understanding it as a cultural artefact, since it is made in social practices and gives meanings.
Thus I want to propose to analyse textually and discursively the documents featured as
sources for research: laws, PCNs, SMEC/Canoas guidelines, plans of study, etc.

Therefore, I have discussed in this study concepts relating to curriculum, such as order,
representation, flexibility, interdisciplinarity, as well as the ways in which modernity has
enabled the construction of the curricular thought, school and school teaching. Concerning the
latter, in the plans of study of the schools in the education municipal network at Canoas,
marks for constructivist and socio-interactionist discourses of language, as well as the effects,
although loose, from studies on literacy, appear. Turning visible the interdiscursive plots
depicting teaching in the analysed plans of study has enabled considering the curriculum and

thereby its planning as the first step for schooling literacy and teaching practices in school.

KEYWORDS: discourses, curriculum, literacy.
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LOCALIZANDO OS INTERESSES DA PESQUISA...

As duvidas e as inquietagdes que desencadeiam um exercicio de pesquisa ndo possuem
uma origem pura, fidedigna a um momento de descoberta imparcial, mas configuram-se e
ganham sentido em processos historicos, localizados e datados, que lhes encorpam, forjando
significados que constituem a investigacao.

Assim, antes de propor a leitura dos capitulos que expdem o desenvolvimento desta
dissertacdo, pretendo aqui contextualizar aos/as leitores/as meu interesse pelo objeto que fora
investigado: os planos de estudos' das escolas municipais de Canoas.

Trata-se de um desejo de pesquisa constituido desde minha formagdo inicial como
professora e, principalmente, durante minha caminhada profissional nas redes municipal e
estadual de ensino da cidade de Canoas. Dessa forma, as indagacdes sobre curriculo e
alfabetizagdo, que serdo apresentadas nesta dissertacdo, sao efeitos de discursos incorporados
Nesse processo.

Com relagdo ao campo do curriculo, ja no curso de Magistério me interessei pelas
questdes relativas ao planejamento, momento em que fui me aproximando, de forma
superficial e pragmatica, dos discursos sobre interdisciplinaridade, que se mostram
freqiientemente nos planos de estudos analisados. Neste contexto, algumas leituras de Jurjo
Torres Santomé serviram para que me familiarizasse com questdes tedricas que sustentavam o
curriculo integrado.

A partir do quarto semestre do curso de Pedagogia, quando optei pela énfase Séries
Iniciais, a reflexdo com relagdo aquele pragmatismo do Magistério comegou a tornar-se mais
intensa ao confrontar-me com novos discursos sobre a educagdo e a organizacao do curriculo.
Nesse sentido, o contato com estudos sobre a historicizagdo do curriculo e da escolarizacao
fez com que olhasse ainda mais com “estranhamento” para as praticas pedagogicas que
influenciaram minha formagdo no curso de Magistério. Na graduacdo, entdo, comecei a tomar

contato com os aportes pds-modernos e pos-estruturalistas e com as teorias pos-criticas sobre

"0 plano de estudos refere-se a uma nova forma de organizar e planejar o curriculo escolar, instituida a partir de
1999, com o intuito de se romper com o aspecto burocratico das anteriores listagens de contetudos, que eram
distribuidas pelas mantenedoras dos sistemas de ensino as escolas.
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curriculo, o que causou um certo “nd” na minha formagdo, que até esse momento fora
fortemente marcada pelas teorias modernas e criticas.

Com relacdo aos discursos sobre alfabetizagdo, durante a conclusdo da graduacdo, na
pratica de estagio docente de sétimo e oitavo semestres, fui instigada, pelo interesse em dar
conta do desafio de alfabetizar, a aproximar-me novamente dos estudos sobre a Psicogénese
da Lingua Escrita (FERREIRO;TEBEROSKY, 1985), mas também de escritos de algumas
autoras sobre a questdo do letramento, como Kleiman (1995), Terzi (1995) e Soares (1996),
leituras essas que ja haviam sido feitas na disciplina Iniciac8o a escrita e a leitura I, no quarto
semestre. Paralelamente, com relagdo a organizagdo curricular, textos de autores como Jurjo
Torres Santomé (1998) e Fernando Hernandez (1998) comecaram a corresponder as
expectativas e necessidades que se impunham no momento: construir uma pratica docente
fundamentada nos principios da integracdo curricular. O aprofundamento da analise das
praticas de estagio de sétimo e oitavo semestres, com relacdo a alfabetizacdo e ao curriculo,
resultou em duas publicacdes de artigos”. A partir dai e do ingresso como professora nas redes
municipal e estadual de ensino de Canoas, em 2000, comecei a realizar relatos de experiéncia,
palestras, oficinas sobre planejamento do ensino e a contextualizagdo na alfabetizacao,
iniciando, assim, um investimento na formacao de professores/as.

Cabe destacar aqui que no inicio da minha carreira no magistério publico, na rede
municipal e estadual de ensino de Canoas, estava comecando o processo de organizacdo do
curriculo das escolas brasileiras através de planos de estudos.

Apbs a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (1997) pelo governo
federal, muitos/as dos/das profissionais da educagdo, que atuavam tanto nas escolas como nas
secretarias estaduais e municipais de Educagdo, passaram a engajar-se na proposta de se
romper com as tradicionais listagens de contetidos, através do planejamento anual por meio de
planos de estudos pelos/pelas proprios/as professores/as, tomando como referéncia as
legislacdes que tratavam especificamente dos citados planos, a partir de 1999°.

Nos ultimos cinco anos, os/as professores/as das escolas municipais de ensino
fundamental de Canoas estdo elaborando e re-elaborando os planos de estudos ao término de
cada ano letivo, no sentido de avalia-los quanto a validade dos conhecimentos definidos para
cada série, acrescentando ou excluindo alguns contetdos que podem ser trabalhados

respectivamente na série anterior ou seguinte.

> Cf. PINHO, 2001 e 2004.
3 Tais legislagdes serdo citadas e algumas delas analisadas nesta dissertagdo.
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Na rede municipal de ensino, esse processo de substituicdo das listagens de contetidos
por planos de estudos j& havia iniciado, quando ingressei como professora em 2000.
Vivenciei, entdo, o momento de revisdo e conclusdo dos planos de estudos, os quais seriam
utilizados em 2001. Na escola estadual em que trabalhava, participei desde o inicio da
elaboracdo de tais planos, também em 2000. Tanto na escola estadual como na escola
municipal, esse momento de planejamento nao foi tranqiiilo para o grupo docente, que
apresentava muitas inquietagdes, duvidas e questionamentos com relagdo a propria mudanga
na organiza¢do curricular. Em ambas as escolas em que lecionava, a principal fonte de
consulta dos/das professores/as, para esse planejamento, era os Parametros Curriculares
Nacionais (1997). As legislagcdes que institucionalizavam os planos de estudos eram
consultadas pela equipe diretiva, que recebia essas orientagcdes através da Secretaria
Municipal de Educacao e Cultura de Canoas (SMEC).

Tendo concluido o estagio probatdrio na rede municipal e estadual de ensino, em maio
de 2003, fui convidada para chefiar o Servigo de Estudo e Pesquisa do Ensino Fundamental
da SMEC/Canoas. Nesse servigo, que visa a formacdo dos/das professores/as, estava
envolvida na assessoria pedagdgica, abordando as questdes relativas ao planejamento,
curriculo e organizagdo do ensino, bem como, considerando minha experiéncia como
professora de primeira série, realizava oficinas com as alfabetizadoras da rede municipal de
ensino. Com relacdo ao objeto desta pesquisa, promovi, ainda em 2003, uma parada
pedagodgica de quatro horas/aula intitulada Planos de estudos e suas interfaces, para os/as
professores/as de séries iniciais, em que discutimos as questdes referentes aos conhecimentos
das diferentes areas, a selecdo dos conteudos e a relagdo entre os discursos presentes na
proposta pedagdgica, regimento e os planos de estudos das escolas que estavam participando
daquele momento de reflexdo. Nesse trabalho, houve a tentativa de explorar um olhar de
“estranhamento” em relacdo a tais planos de estudos, com vistas a uma andlise mais
discursiva dos mesmos. Naquela ocasido, observei o quanto a sua elaboragdo ainda suscitava
duvidas, discussdes, questionamentos entre os/as docentes, embora passados trés anos de
organizacdo curricular dessa forma. Nesse aspecto, destaco a relevancia desta investigacao,
considerando o universo das quarenta e duas escolas de ensino fundamental da rede municipal
de ensino de Canoas. Esta pesquisa foi realizada através da anélise documental dos planos de
estudos de trinta escolas (referentes ao ano letivo de 2004), que autorizaram por escrito tal
investigagao.

Com relagdo a alfabetizacdo, o trabalho junto as professoras de primeira série, através

de oficinas e cursos, € a minha pratica docente como professora substituta da EDU 02412 —
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Educacéo e Evolucdo da Linguagem na Crianca, da EDU 02270 — Psicogénese da leitura e
da escrita e da EDU 02281 — Iniciacdo a escrita e a leitura |, disciplinas do curso de
Pedagogia desta universidade’, contribuiram ainda mais, além da experiéncia que tive como
alfabetizadora, para que pretendesse olhar os discursos sobre a alfabetizagdo que marcaram os
planos de estudos das escolas municipais de Canoas em 2004.

Dessa forma, propus-me a analise dos planos de estudos
como artefatos culturais, reconhecendo-os como parte de
um processo historico de construgdo social, a partir de
uma perspectiva pos-estruturalista. Tendo como referéncia
o campo dos Estudos Culturais e campos afins, permiti-me
pontuar o seguinte questionamento inicial para a pesquisa:
que discursos sobre o curriculo e a alfabetizagdo marcam
os planos de estudos de séries iniciais das escolas
municipais de Canoas?

Tal questdo inicial, que comegou a instigar-me principalmente apds o meu ingresso na

SMEC/Canoas, conforme narrei anteriormente, ¢ desmembrada nas duas questoes de pesquisa
desta dissertagdo, as quais apresentarei no primeiro capitulo, intitulado Um espago de
producdo e selecédo de verdades: o curriculo como artefato cultural. Nesse capitulo, procuro
inicialmente contextualizar o lugar tedrico em que se projetou a pesquisa, apresentando
também a perspectiva de curriculo com que me propus trabalhar, bem como dois conceitos
que o envolvem: a ordem e a representacao. No referido capitulo também caracterizo a analise
empreendida por mim. Ao finalizé-lo, cito minhas duas questdes de pesquisa.

No segundo capitulo, intitulado Curriculo e mudangas: o plano de estudos como
“nova” forma de organizagdo curricular, procuro discutir os conceitos de ordem,
flexibilidade ¢ trans ou interdisciplinaridade, relacionando-os com o objeto desta pesquisa,
através da andlise de legislacdes educacionais brasileiras e de planos de estudos das escolas
municipais de Canoas.

O terceiro capitulo, intitulado Um curriculo moderno em tempos poés-modernos,
aborda uma discussao sobre os sentidos que a escola, o curriculo e a alfabetizagao ganham nas
praticas culturais engendradas pela Modernidade. Coloco em questdo, entdo, o processo de
escolariza¢do da alfabetizagdo como uma das vias de efetivagdo do projeto moderno. Além
disso, procuro ler como sdo descritas as metodologias adotadas pelas escolas em foco.

O capitulo quarto, A heterogeneidade de discursos sobre o ensino de Lingua
Portuguesa e a alfabetizacéo nos planos de estudos, ¢ dedicado a analise dos discursos dessas

areas que permeiam tais artefatos culturais. Primeiramente, focalizo a trajetdria dos estudos

* Exerci o cargo de professora substituta na Faculdade de Educagdo/UFRGS no periodo entre novembro de 2003
e julho de 2005.
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sobre a Lingua Portuguesa e a sua produtividade no cendrio curricular nacional, a partir da
década de 1980. Em seguida, discuto os discursos referentes ao ensino da lingua, presentes
nos Pardmetros Curriculares Nacionais (1997) e suas manifestagdes nos planos de estudos.
Por fim, fago a analise de tais planos, procurando delinear os discursos sobre a alfabetizagdo
que estdo presentes nos curriculos das escolas municipais de Canoas, a fim de analisar as
tramas intertextuais e interdiscursivas que os constituem.

Na finalizagdo desta dissertacdo de mestrado, apresento minhas (in)conclusdes pondo
em pauta as recentes mudangas na organizacdo do ensino fundamental e o movimento
discursivo que se alinha a esse momento atual de transformagdo. Movimento este que vem se
sustentando, por um lado, em questionamentos fundados em muitas das crencas modernas,
propondo retornos a discursos produzidos em épocas anteriores. Por outro lado, ha aquelas
proposicdes que incorporam estudos mais recentes na area da alfabetizagdo. A tensdo entre
essas duas posigoes € o que coloco em destaque ao término deste trabalho de pesquisa.

Antes de lancar o/a leitor/a nas linhagens das minhas andlises, gostaria de enfatizar
mais uma vez que os planos de estudos das escolas municipais de Canoas constituem-se num
espaco de interdiscursividade, que procura dar significado e produz sentidos sobre o que deve

ser ensinado e aprendido com relagdo a leitura, a escrita e a oralidade.
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1 UM ESPACO DE PRODUCAO E SELECAO DE VERDADES:
O CURRICULO COMO ARTEFATO CULTURAL

No seu processo de invengao, o curriculo vem sendo discutido e rediscutido no campo
da educagdo escolarizada, pretendendo atribuir formas de ver e sentir o mundo através de suas
narrativas sobre as coisas desse mundo, conforme o contexto socio-historico no qual estd
inserido. De qualquer forma, muitos/as autores/as, inspirados pela perspectiva pos-
estruturalista, vao nos dizer que dois principios ou duas nogdes estdo presentes no curriculo
desde sua invencao: a ordem e a representagao.

Pretendi aqui focalizar minha discussdo acerca do curriculo ndo no seu sentido
racional e epistemoldgico, mas tentando tecer algumas analises em torno de discursos que o
produziram e que ele mesmo produz. E importante salientar também que ndo pretendi apontar
caminhos ou eleger esta ou aquela teoria de curriculo como a melhor, afastando-me de
qualquer proposicdo universal e prescritiva.

Desse modo, inicialmente abordarei o campo teérico que norteard minha discussdo, ou
seja, os Estudos Culturais, dando énfase principalmente ao conceito de cultura. No segundo
momento, discutirei o curriculo como artefato cultural, tratando-o como um campo de luta e
de producdo de identidades, implicado por e em relagdes de poder. Na terceira se¢do, centrarei
minha atencdo no carater ordenador e representacional do curriculo, colocando em pauta o
projeto de Comenius para a escola Moderna. Ja na pentltima parte deste capitulo, focalizo a
dimensao textual do curriculo, caracterizando a metodologia de analise. Por fim, aponto
minhas questdes de pesquisa.

Meu objetivo, entdo, ¢ lancar olhares sobre o curriculo numa perspectiva cultural,

enfatizando sua historicidade e sua produtividade, entendendo-o como um artefato cultural.

1.1 SITUANDO O LUGAR TEORICO DA DISCUSSAO:
OS ESTUDOS CULTURAIS

Considerando as intengdes ja colocadas, as quais buscam a analise contextualizada do
curriculo como um artefato cultural, faz-se necessario discutir os aspectos tedricos relativos
ao campo dos Estudos Culturais.

Autores/as como Silva (1999; 2000a), Cevasco (2003) e Costa, Silveira e Sommer

(2003) vao apontar que esses estudos se expandiram na Inglaterra, em meados do século XX,



17

colocando em discussdao o conceito de cultura, no panorama politico do pos-guerra. Estes/as
autores/as apontam ainda o Centro de Estudos Culturais Contemporaneos, da Universidade de
Birmingham, fundado em 1964, como o ponto de partida dessas discussdes no contexto
académico.

De acordo com Nelson, Treichler e Grossberg (1995), pode-se dizer que tais estudos
constituem um campo antidisciplinar, contradisciplinar ou adisciplinar, aproveitando-se dos
variados campos teoricos das ultimas décadas (do marxismo ao pds-estruturalismo e estudos
pés-modernos), realizando a alquimia necessaria as investigagdes que se propdem,
constituindo, assim, uma base disciplinar instavel. Dessa maneira, os Estudos Culturais
rompem com uma producdo de discursos de fronteiras limitadas e contornos nitidamente
marcados, caracteristica da disciplina académica tradicional, de métodos e posi¢des cientificas
fechadas. Com relagdo a essa fluidez dos Estudos Culturais, Costa, Silveira e Sommer (2003,

p. 40) comentam que

[..] o que os tem -caracterizado ¢ serem um conjunto de abordagens,
problematizagdoes e reflexdes situadas na confluéncia de varios campos ja
estabelecidos, ¢ buscarem inspiragdo em diferentes teorias, ¢ romperem certas
logicas cristalizadas e hibridizarem concepgdes consagradas.

Cevasco (2003) faz uso da expressdo “projeto interdisciplinar” para caracterizar esse
campo de estudos, no sentido de que acoplam conceituagdes de diferentes areas ou
disciplinas.

Com relagdo a concepgdo de cultura, desde sua origem, em Birmingham, esses estudos
rompem com uma posi¢ao elitista de cultura, que distinguia hierarquicamente a “alta cultura”
da “cultura de massa”, identificando “a cultura” com as grandes obras literarias e artisticas.
Provocando uma reviravolta nessa concep¢do de cultura, os Estudos Culturais passam a
trabalhar numa perspectiva mais ampla de cultura, enfatizando o estudo de todas as formas de
produgdo cultural, localizadas social e historicamente. A cultura, entdo, ¢ concebida,
primeiramente, como um modo global de vida de grupos sociais.

Dessa maneira, os Estudos Culturais questionam o significado dado para “a cultura”,
no singular, que carrega um sentido de superioridade, especialmente em relagdo a cultura
popular ou a cultura de massa, contrapondo o uso do termo no plural, “as culturas”, ao
contemplar todas as formas de vivéncias dos povos, enfatizando-se a diversidade que
comporta o termo nessa perspectiva. Nesse sentido, Costa, Silveira ¢ Sommer (2003, p. 36)

observam que
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Cultura transmuta-se de um conceito impregnado de distingdo, hierarquia e elitismos
segregacionistas para um outro eixo de significados em que se abre um amplo leque
de sentidos cambiantes e versateis. Cultura deixa, gradativamente, de ser dominio
exclusivo da erudigdo, da tradi¢do literaria e artistica, de padrdes estéticos elitizados
e passa a contemplar, também, o gosto das multiddes.

Estes/as autores/as comentam ainda que o campo dos Estudos Culturais discute
veementemente as culturas, enfatizando principalmente o seu significado politico. Procura,
assim, ler os costumes, comportamentos e idéias compartilhadas por grupos sociais, através de
suas produgdes culturais, diferenciando-se pelo jeito como as indaga, pelo olhar de
“estranhamento” que lanca sobre essas producdes, colocando-as em suspenso.

Mas os Estudos Culturais vao além nas suas analises, principalmente apos a influéncia

dos estudos pos-estruturalistas, ao conceberem

a cultura como campo de luta em torno da significagdo social. A cultura ¢ um campo
de producdo de significados no qual os diferentes grupos sociais, situados em
posicdes diferenciais de poder, lutam pela imposicdo de seus significados a
sociedade mais ampla. [...] Os Estudos Culturais sdo particularmente sensiveis as
relagdes de poder que definem o campo cultural. (SILVA, 1999, p. 134)

Nesse sentido, a cultura ¢ entendida como um jogo de poder’, uma arena em que se
define formas de ser e ver o mundo. Pretendendo intervir social e politicamente, as andlises
dos Estudos Culturais ndo se colocam como neutras ou imparciais. Na conexao entre cultura,
significagdo, identidade e poder figuram as questdes-mote de interesse e investigagdo desse
campo de teorizacdo em suas vertentes pos-criticas. Ademais, os objetos de andlise sdo
caracterizados como artefatos culturais, ou seja, como resultantes de processos de constru¢ao
social, sendo que os Estudos Culturais procuram analisar a historicidade da sua inven¢do bem
como seus efeitos produtivos, configurando-se num campo multitematico ao interessarem-se

por quaisquer artefatos que signifiquem.

® Torna-se indispensavel destacar, aqui, a no¢do de poder de Michel Foucault (1926-1984): o poder ndo ¢ algo
fixo, mas uma relac¢ao: poder e saber sdo reciprocos. Contrapondo-se a perspectiva critica, que concebe o poder
como algo que distorce, reprime, mistifica, o pds-estruturalismo vé o poder como necessario e produtivo, ele
constitui, produz, cria identidades e subjetividades (SILVA, 1994). Nao ¢ negativo, € positivo, pois ele produz.
Nao ¢ uma “coisa”, é relacdo de acordo com os tempos histdoricos; ndo ha ninguém fora dessa relacdo, seu
movimento ¢ descendente e ascendente.
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No campo educacional, os Estudos Culturais permitem analisar artefatos, discursos e
praticas geralmente tidos como pedagdgicos, ressignificando-os, como ¢ o caso do curriculo,

que sera discutido a seguir.

1.2 0 CURRICULO COMO ARTEFATO CULTURAL

Os Estudos Culturais trazem importantes contribui¢des para a analise do curriculo, ao
concebé-lo como um campo de luta acerca de significagdes e identidades, marcado pela
disputa entre os diferentes grupos para estabelecer sua hegemonia e legitimagdo. “Nessa
perspectiva, o curriculo ¢ um artefato cultural em pelo menos dois sentidos: 1) a ‘institui¢ao’
do curriculo ¢ uma inven¢ao social como qualquer outra; 2) o ‘contetido’ do curriculo ¢ uma
construcdo social” (SILVA, 1999, p. 135). Assim, curriculo e conhecimento podem ser
compreendidos enquanto construgdes sociais e historicas, ndo podendo ser entendidos fora
das relacdes de poder em que estdo inseridos. No curriculo se produz e se define o que deve
ser ensinado ou o que vale ser aprendido. “A educacdo e o curriculo sdo vistos como campos
de conflito em torno de duas dimensdes centrais da cultura: o conhecimento e a identidade”
(SILVA, 2000a, p. 32).

Desde seu processo de invengao, na transi¢ao do século XVI para o século XVII, até a
teorizagdo critica, o curriculo foi falado a partir da otica da racionalidade e da objetividade,
segundo um carater muitas vezes prescritivo. Cabe destacar, novamente, que pretendo aqui
discutir o curriculo como um campo de luta por significagdes, numa perspectiva pos-
estruturalista, tomando-o como um artefato cultural, portanto indissociado das condi¢des
historicas que o produziram, as quais também foram constituidas por ele.

Na perspectiva pos-estruturalista, conforme as contribui¢cdes de Michel Foucault, as
relacdes de poder sdo caracterizadas pelo movimento e s6 se exercem concomitante a criagdes
de saber e vice-versa. Nesse sentido, o curriculo ndo pode ser compreendido sem uma analise
das relagdes de poder nas quais ele estd envolvido. Os Estudos Culturais, na perspectiva das
teorias pods-criticas, estdo preocupados com as conexdes entre saber, identidade e poder e
reconhecem que, como 4areas de significagdo, o conhecimento e o curriculo sdo
indeterminados e ligados as relagdes de poder.

Para tal perspectiva, a indeterminacdo e a incerteza também marcam o conhecimento.
Assim, a énfase ndo estd na verdade, mas nos processos e nas formas como algo ¢ (ou possa
ser) estabelecido como verdade. Essa perspectiva desconfia da verdade e questiona os

significados transcendentais. Como destaca Cherryholmes (1993, p. 151), a “verdade nao
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pode ser falada na auséncia do poder e cada arranjo de poder tem suas proprias verdades”.
Ainda de acordo com os poés-estruturalistas, cada sociedade tem a sua verdade e sdo as
situagdes que vdo determinar o que é falso ou verdadeiro. Desse modo, sdo os discursos’
dominantes que determinam o que deve ser contado como legitimo e relevante e ndo a
correspondéncia com uma suposta “realidade”. Ou seja, ndo hd uma unica verdade, mas
existem tantas quantas conseguirem se estabelecer nas relacdes de poder, porém s6 algumas
sdo legitimadas. E € nesse sentido que se pode conceber o curriculo como espago de sele¢ao
de verdades, de conhecimentos.

Conforme Popkewitz (1994), o curriculo ¢ constituido historicamente, contendo em si
ndo apenas informag¢do, mas formas particulares de ver e sentir o mundo, configuradas na
forma como o conhecimento ¢ organizado. Assim, “esforcos para organizar o conhecimento
escolar como curriculo constituem formas de regulacdo social, produzidas através de estilos
privilegiados de raciocinio” (POPKEWITZ, 1994, p. 174). As teorizagdes sobre o curriculo e
a educagdo escolarizada vém narrando verdades sobre a crianga, a escola e o ensino, por
exemplo, regulando modos de ser e agir através de um conjunto de saberes que compdem o
chamado campo educacional. Costa (2001, p. 42), ao destacar a perspectiva foucaultiana de

governo e controle, salienta que

Conhecer o que deve ser governado ¢ parte da estratégia que permite a regulagdo e o
controle dos individuos e das populagdes que habitam os nucleos urbanos das
sociedades organizadas. [...] Quando alguém ou algo ¢ descrito, explicado, em uma
narrativa ou discurso, temos a linguagem produzindo uma “realidade”, instituindo
algo como existente de tal ou qual forma.

Popkewitz (1994) procura discutir a historia e os efeitos do curriculo a partir de uma
“epistemologia social” da escolarizagdo, que procura focalizar nas discussdes sobre como o
conhecimento organiza as percepgdes, as formas de responder ao mundo e as concepgdes do
(13 2 b ~ b b ~ [T . ss 7 . 2

eu”. Nessas discussoes, o autor inspira-se na no¢ao de “virada lingiiistica”, que rompe com o
mero carater representacional, descritivo e interpretativo da realidade atribuido a linguagem,
para conferir a esta um carater constitutivo de praticas e identidades sociais. “Uma
epistemologia social explora os diferentes principios de classificacdo da ‘crianca’ presentes
ndo apenas num texto, mas num amalgama de condigdes sociais nas quais as classificagdes

sdo legitimadas” (POPKEWITZ, 1994, p. 184). Nessa perspectiva, a escola e o curriculo sao

® «“No contexto da critica pos-estruturalista, o termo ¢ utilizado para enfatizar o carater lingiiistico do processo de
construgdo do mundo social” (SILVA, 2000, p.43).
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invengdes da modernidade, que visam disciplinar e regular as formas de ver o mundo ¢ a si
proprio.

Além disso, Costa (2001) destaca que, por ser um campo em que estdo em jogo
multiplos aspectos e relagdes de poder, o curriculo se coloca como um espago singular da
politica cultural, enfatizando que o mesmo, assim como legitima determinados grupos,
subordina e silencia outros, constituindo-se numa arena de luta pela imposicao e cristalizagao
das identidades. Assim, o que aprendemos sobre o outro cria formas de pensarmos sobre nos
mesmos. A autora ainda salienta que os objetos ndo existem sem terem sido significados
anteriormente, ou seja, sem terem passado por um processo social de conhecimento. Dessa
forma, os saberes ndo sdo neutros ou imparciais, pois sempre passam por um processo de
mediagdo pela linguagem. Nesse sentido, o curriculo, além de ser um espago de narrativas,
subjetiva, controla e socializa de forma orientada, a fim de concretizar um projeto de

individuo para um projeto de sociedade. Costa (2001, p. 51) enfatiza também que

Mesmo as narrativas que se intitulam “emancipatdrias” anunciam a centralidade da
escola na tarefa de produzir subjetividades adequadas ao que tais projetos
consideram desejavel, o que evidencia uma forma muito peculiar de emancipagao.
Seria mais ou menos o mesmo que falar em “emancipagao dirigida”.

Como campo da politica cultural, o curriculo ¢ um texto impregnado de narrativas sobre
grupos sociais, culturas, individuos, apontando como sdo e deveriam ser as coisas, estando
profundamente ligado a uma vontade de saber que ¢ indissociada da vontade de poder, de
acordo com o pensamento foucaultiano. Tecendo um questionamento referente a visdo de

poder e saber na teorizagao educacional critica, Silva (1994, p.250-251), argumenta que

A perspectiva pos-estruturalista, baseada na nogdo de poder-saber de Foucault, vai
nos desalojar a todos dessa posigdo privilegiada, a partir da qual se pode analisar e
criticar o poder sem estar envolvido com ele. [...] O objetivo ja ndo sera mais buscar
uma situacdo de ndo-poder, mas sim um estado permanente de luta contra as
posicdes e relagdes de poder, incluindo, talvez principalmente, aquelas nas quais,
como educadores/as, nds proprios/as estamos envolvidos/as.

Enfim, o curriculo e o conhecimento, na perspectiva de analise aqui empreendida, sdo
vistos como campos culturais de disputa por significacdes, em que grupos distintos lutam pela
sua hegemonia. “Sendo construido culturalmente, o curriculo reflete o resultado de um
embate de forcas e seus saberes e praticas investem na producdo de tipos particulares de

sujeitos e identidades sociais” (COSTA; SILVEIRA; SOMMER, 2003, p. 58).
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1.3 A ORDEM E A REPRESENTACAO NO CURRICULO

No ambito da educagdo escolarizada, foi o curriculo — inventado na virada do século
XVI para o século XVII — o artefato que veio cumprir o papel ordenador e
representacional requerido pela nova episteme da ordem e representagdo. Isso pode
ser assim na medida em que o curriculo imprimiu uma ordem geométrica, reticular e
disciplinar, tanto aos saberes quanto a distribuicdo desses saberes, ao longo de um
tempo. (VEIGA-NETO, 2004, p. 164)

A Modernidade, na medida em que engendrou um novo projeto de sociedade, também
criou novas formas de pensar o sujeito — racional e educavel — inventando narrativas que
distinguiam a crianga do adulto, para as quais a escola e o curriculo estariam a servigo. E
nesse sentido que Veiga-Neto (2001) nos alerta que ¢ necessdrio considerar as praticas
discursivas e ndo-discursivas, que vém se constituindo desde o século XVI, para compreender
as atuais e variadas concepgdes de curriculo.

Aqui pretendo discutir alguns aspectos da utopia comeniana, a Pansofia — “Ensinar
tudo a todos” — que marcou as origens da ordenacdo e da seqiienciagdo do ensino, que
pretendiam organizar e fundamentar a educacdo do sujeito moderno. Sujeito esse que
Comenius’ vai caracterizar como racional e observador, capaz de nomear e classificar todas as
coisas, dominando com entendimento o que compde o mundo, tornando-se, desse modo,
humano.

O projeto educacional moderno veria na educagdo escolarizada a possibilidade de se
alcangar o sujeito transcendental, dotado de razdo, maioridade, objetividade e humanidade, o
qual a prépria Modernidade inventou. De acordo com Narodowski (2001a), Comenius, ja nas
primeiras paginas da sua Didatica Magna® (1657), vai enfatizar a naturalizacio’ da
educabilidade.

O ideal pansofico pretendia romper com as iniciativas educacionais desorganizadas e
carentes de planejamento realizadas na Idade Média, enfatizando justamente a necessidade do

poder ordenador da atividade humana em toda agdo educativa. Nesse sentido, Narodowski

” Jan Amos Comenius nasceu no dia 28 de margo de 1592 em Nivnitz, na Moravia, que pertencia ao Reino da
antiga Boémia. Morreu em 1670.

® Esta ¢ a principal obra de Comenius, a qual foi uma grande contribui¢@o para o inicio de uma ciéncia da
educacgdo, o que o levou a ser considerado o pai da Pedagogia moderna. Publicada em 1657, esta obra expressa
todo o pensamento pedagoégico de Comenius, na qual pretende mostrar, através do ordenamento das escolas,
como ensinar tudo a todos.

? E ¢ nesse sentido que a analise cultural do curriculo se faz imprescindivel para se examinar seus efeitos,
justamente por mostrar como se constroi essa naturalizagio.
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(2001a) sublinha que a pansofia ndo seria o Gnico ideal comeniano, mas também a ordem'®
em todas as coisas. H4 uma grande énfase, desse modo, na dimensdao metodologica da
educacdo escolarizada, que vai atravessar os mais recentes discursos sobre a organiza¢ao € o
planejamento curricular, tal como podemos encontrar atualmente nas discussdes sobre a
Pedagogia de Projetos, FEixos Tematicos, Temas Geradores, enfim, propostas
interdisciplinares e/ou transdisciplinares'', discussdes metodologicas estas agora
ressignificadas por um novo projeto de sociedade global, sem fronteiras.

Ao vislumbrar um plano metodolégico, Comenius projeta “um empreendimento
educacional para incluir os pobres e, em funcio disso, propde a maquinaria da escolaridade
universal” (NARODOWSKI, 2001a, p. 28). Dai a raiz do ensino simultaneo, em que todos, a
principio, aprendem a mesma coisa ao mesmo tempo, dando grande fundamento a criacdo de
métodos de ensino, que garantiriam, através da sua aplicagdo correta e organizada, a
aprendizagem satisfatoria. Narodowski (2001b, p. 88), ao citar o ensino simultdneo como a

“paisagem da pedagogia moderna”, narra-o com as seguintes palavras:

Um mestre para muitos alunos que se encontram em um mesmo nivel de
aprendizagem, transmitindo a todos um mesmo saber a0 mesmo tempo, sempre com
o mesmo método e necessariamente acompanhados por um Unico texto. E esta cena
repetida nas outras salas de aula da escola e por sua vez em todas e cada uma das
escolas de um mesmo territorio. Todos a0 mesmo tempo, todos tratando dos mesmos
temas, do mesmo modo, com os mesmos recursos. Esta ¢ a paisagem pintada pela
pedagogia comeniana. Essa ¢ a paisagem da pedagogia moderna.

Como pedagogo da Modernidade, Comenius incorpora as novas formas de ver e
pensar o mundo, o tempo, o espago, que constituem novos modos de viver a partir do final do

século XV. Dessa maneira, a utopia comeniana propde que

Com efeito, tudo aquilo que é ordenado, durante todo o tempo em que conserva a
ordem, conserva o seu estado e a sua integridade; se se afasta da ordem, debilita-se,
vacila, cambaleia e cai. O que € evidente por toda a espécie de exemplos tirados de
toda a natureza e da arte. [...] Procuremos, portanto, em nome do Altissimo, dar as
escolas uma organizagdo tal que corresponda, em todos os pontos, a de um relégio,
construido segundo as regras da arte e elegantemente ornado de cinzeladuras
variadas. (COMENIUS, 1996, p. 181 ¢ 186)

Comenius, entdo, transformaria em principios pedagogicos aqueles aspectos ou nogdes

caros a Modernidade, como o controle do tempo escolar, a ordenacdo de cada etapa escolar

' Uma discussdo mais aprofundada sobre a questio da ordem, em Comenius, sera feita no segundo capitulo, em
que serdo analisados os dispositivos legais que tratam da institucionalizacdo dos planos de estudos.

"0 movimento pela interdisciplinaridade e suas modalidades sera discutido, especialmente, no proximo
capitulo, em que serdo mostradas suas materializagdes nos planos de estudos das escolas municipais de Canoas.



24

conforme uma seqiienciagdo por idade, a busca pelo método mais apropriado e eficaz
(racional e ordenado), para que se fizesse um ensino abrangente ¢ homogéneo, a valorizagao
do conhecimento cientifico como socialmente valido e imprescindivel para a formagdo da

condi¢do humana. O pensamento linear e binario também estd presente em seus escritos:

Se procurarmos que € que conserva no seu ser o universo, juntamente com todas as
coisas particulares, verificamos que ndo ¢ sendo a ordem, a qual ¢ a disposicdo das
coisas anteriores e posteriores, maiores € menores, semelhantes e dissemelhantes,
consoante o lugar, o tempo, o niumero, as dimensdes e o peso devido e conveniente a
cada uma delas. (COMENIUS, 1996, p. 181)

Com relagdo a esse principio da ordem, Costa (2001) observa que o mesmo rege os
saberes normatizados e articulados no curriculo, produzindo e colocando em confronto visdes
de mundo e legitimando narrativas, representagdes, significados sobre as coisas.

Considerando, entdo, os aspectos constituidores da ordem, passo agora a discutir a
questdo da representacdo no curriculo.

Inicialmente, cabe destacar que ndo discuto representacdo como reflexo de uma
realidade pré-existente a linguagem que a produz. Inspirada nos aportes dos Estudos
Culturais, entendo representagdo como o resultado de processos de significacdo engendrados
pelos discursos. Segundo Costa (2001, p. 41), “representagdes sdo nogdes que se estabelecem
discursivamente, instituindo significados de acordo com critérios de validade e legitimidade
estabelecidos segundo relagdes de poder”. Por isso, as representagdes variam conforme o
contexto sdcio-historico, rompendo, nessa perspectiva, com binarismos avaliativos como
certo/errado. Ademais, Silva (2000b) comenta que a representagdo ¢ sempre um trago
exterior, que se manifesta através de textos, da oralidade, de filmes, fotografias, por exemplo.

Como ja foi comentado anteriormente, as verdades sdo construidas discursivamente
através das relagdes de poder; por isso, o que existe sdo regimes de verdade. Dessa forma,
grupos que exercem poder com maior intensidade, pela posicdo que ocupam nessas relagdes,
impoem seus significados, atribuindo também significados aos grupos menos privilegiados
em tais relagdes, representando-se e representando os outros no curriculo. Nesse sentido, “os
discursos e os sistemas de representacdo constroem os lugares a partir dos quais os individuos
podem se posicionar e a partir dos quais podem falar” (WOODWARD, 2000, p. 17). E ainda,
de acordo com Costa (2001, p. 43),

Essa politica da representagdo, ou seja, essa disputa por narrar “o outro”, tomando a
si proprio como referéncia, como normal, e o outro como diferente, como exdtico,
como “ex-céntrico”, ¢ a forma ou o regime de verdade em que sdo constituidos os
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saberes que fomos ensinados a acolher como verdadeiros, como “cientificos”, como
“universais”, e que inundam os curriculos escolares, os compéndios, as
enciclopédias, os livros didaticos [...].

Convém destacar, conforme a autora acima, que essas praticas de representacdo sdo
reguladoras e reguladas, mas também sdo produzidas e produtivas, impregnando e sendo
impregnadas pelos discursos que circulam nas familias, nas midias, nas escolas, nas religidoes
etc. Assim, visdes hegemonicas sobre os seres e as coisas do mundo sdo cristalizadas nos
curriculos escolares, constituindo representagdes de si e dos outros, forjando identidades, as
quais, segundo Hall (1997, p. 26), sdo construidas culturalmente, geradas por contingéncias,
circunstancias, experiéncias, sentimentos, historias peculiarmente individuais. Atribuimos
sentido ao que somos e as nossas experiéncias através dos significados produzidos pelas
representacdes (WOODWARD, 2000), pois as identidades sociais sdo construidas no interior
destas, nunca fora delas (HALL, 1997). Nesse sentido, o curriculo ¢ produtivo, ou seja, ele
ndo narra simplesmente como se deve ser, mas faz, constitui, produz esse ser, nomeando,

enquadrando, regulando. Para Veiga-Neto (2001, p. 101),

E por isso que o curriculo — entendido como um artefato que ao mesmo tempo traz,
para a escola, elementos que existem no mundo e cria, na escola, sentidos para o
mundo — passa a ser visto como ocupando uma posig¢do central nos processos de
identidade social, de representagdo, de regulagdo moral.

1.4 O CURRICULO COMO TEXTO: CARACTERIZANDO A ANALISE

Nesta se¢do, proponho-me a explicitar outros conceitos envolvidos na analise que tego
sobre o curriculo, materializado nesta dissertacdo nos planos de estudos das escolas da rede
municipal de ensino de Canoas.

Em primeiro lugar, cabe salientar que, além de considerar o curriculo como um
artefato cultural, percebo-o também como texto, sendo que todo texto, por ser uma pratica
social (GILL, 2002), é um artefato cultural. E importante destacar também que nio estou
ligando texto somente a palavra oral e escrita, apesar de estar propondo a analise documental
de planos escolares. Ao contrario, ndo considero texto exclusividade da palavra, como bem
aponta Machado (1999, p. 41), ao destacar que “os mais variados arranjos organizados para

informar, comunicar, veicular sentidos sdo textos”.
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Dessa forma, trata-se da andlise de documentos escritos, sendo que encaro tais
documentos como o resultado de tramas de sentidos. Ao abordar a etimologia da palavra

texto, Machado (1999, p. 42) destaca que

Etimologicamente, texto € tecido; reporta-se a antiga técnica de tecer. O que justifica
a propriedade da metafora té€xtil, aplicada ao signo textual, estd longe de ser a
hierarquia dos “fios”. O ponto da analogia é antes a agdo de combinar, de enredear,
de construir redes de relagdes cuja somatoria resulte no tecido.

A autora procura destacar esse carater combinatdrio do texto para tratar da pluralidade
de codigos que podem compo-lo. Aqui busco sua argumentagdo para salientar a pluralidade
de discursos que compdem um texto, sendo que todo texto propde “sentidos multiplos”
(KOCH, 2002).

Como abordei anteriormente neste capitulo, a virada lingiiistica veio salientar o carater
construtivo da linguagem, o que nos faz pensar o discurso, entdo, como uma construgao.
Nesse sentido, Gill (2002) comenta que nosso mundo ¢ construido por diferentes textos e, ao

tratar da andlise de discurso nesta perspectiva, complementa ainda que

A nocdo de construgdo marca, pois, claramente uma ruptura com os modelos de
linguagem tradicionais “realistas”, onde a linguagem ¢ tomada como sendo um meio
transparente — um caminho relativamente direto para as crengas ou acontecimentos
“reais”, ou uma reflexdo sobre a maneira como as coisas realmente sdo. (GILL,
2002, p. 248)

A autora salienta que o interesse pela analise do discurso como construgdo despertou
principalmente com a virada lingiiistica, que se manifestou no campo das humanidades, das

artes e das ciéncias sociais. Ela define a analise de discurso com as seguintes palavras:

Analise de discurso ¢ o nome dado a uma variedade de diferentes enfoques no
estudo de textos, desenvolvida a partir de diferentes tradigdes tedricas e diversos
tratamentos em diferentes disciplinas. Estritamente falando, ndo existe uma Unica
“analise de discurso”, mas muitos estilos diferentes de analise, e todos reivindicam o
nome. (GILL, 2002, p. 244)

Conforme a mesma autora, a andlise de discurso que sofreu os efeitos da virada
lingliistica recebeu o nome de construcionismo, construtivismo ou ainda construcionismo
social, ndo havendo, entdo, um termo inico que nomeie esta perspectiva de analise. Todavia,
nesta dissertacdo, prefiro valer-me do termo construcionismo social para nomear a analise de

discurso aqui empreendida.
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Para Maingueneau (1993, p. 11), essa proliferacio do uso do termo “analise do
discurso” decorre da propria organizacdo do campo da lingiiistica, o qual “opde de forma
constante um nucleo [saussuriano] que alguns consideram ‘rigido’ a uma periferia cujos
contornos instdveis estdo em contato com as disciplinas vizinhas (sociologia, psicologia,
historia, filosofia, etc.)”. E em relagio a este ultimo modo de apreensdo da linguagem,
segundo Maingueneau (1993), que se alinha o termo “discurso” e “analise do discurso”. Gill

(2002, p. 245) elege quatro caracteristicas como chave desta perspectiva. Sdo elas:

1. A postura critica com respeito ao conhecimento dado, aceito sem discussdo ¢ um
ceticismo com respeito a visdo de que nossas observa¢des do mundo nos revelam,
sem problemas, sua natureza auténtica.

2. O reconhecimento de que as maneiras como nds normalmente compreendemos o
mundo sdo historica e culturalmente especificas e relativas.

3. A convicgdo de que o conhecimento é socialmente construido, isto é, que nossas
maneiras atuais de compreender o mundo sdo determinadas ndo pela natureza do
mundo em si mesmo, mas pelos processos sociais.

4. O compromisso de explorar as maneiras como os conhecimentos — a construgao
social de pessoas, fendmenos ou problemas — estdo ligados a agdes/praticas [...].

Maingueneau (1993, p. 13-14) salienta que a andlise do discurso envolve-se com
textos produzidos: “no quadro de instituigdes que restringem fortemente a enunciagdo; nos
quais se cristalizam conflitos histéricos, sociais, etc. [...]”. O autor comenta ainda que os
objetos de interesse dessa perspectiva de analise aproximam-se satisfatoriamente do que
Michel Foucault denomina de “formagdes discursivas”, sendo que a analise do discurso toma
emprestado este conceito para evitar equivocos em virtude do carater poliss€émico do termo
discurso. Maingueneau, valendo-se das palavras de Michel Foucault, assim caracteriza o
conceito “formacgdes discursivas™: “um conjunto de regras anonimas, historicas, sempre
determinadas no tempo e no espago que definiram em uma época dada, e para uma area
social, econdmica, geografica ou lingiiistica dada, as condi¢cdes de exercicio da fun¢do
enunciativa” (FOUCAULT apud MAINGUENEAU, 1993, p. 14).

Considerando o exposto até aqui sobre a andlise de discurso, penso que ¢ importante
frisar que meu interesse pelos planos de estudos ndo estd centrado nos detalhes de seu texto
escrito, mas nos discursos sobre curriculo e alfabetizacdo que os permeiam. E ao pensar os
discursos como praticas culturais e sociais, ndo como a inteng¢ao singular de alguém, ¢ preciso
toma-los como circunstanciais, ja4 que sio construidos em contextos especificos. E nessa
dire¢do que Maingueneau (1993, p.14) procura caracterizar a forma de andlise dessa

perspectiva:
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[...] ndo se trata de examinar um corpus como se tivesse sido produzido por um
determinado sujeito, mas de considerar sua enunciacdo como o correlato de uma
certa posicdo sdcio-historica na qual os enunciadores se revelam substituiveis.
Assim, nem os textos tomados em sua singularidade, nem o corpus tipologicamente
pouco marcados dizem respeito verdadeiramente a AD [analise do discurso].

Da mesma forma, a circunstancialidade também ¢ marca de quem produz a anélise,
pois “quando um analista de discurso discute o contexto, ele estd também produzindo uma
versdo, construindo o contexto como um objeto. Em outras palavras, a fala dos analistas de
discurso ndo ¢ menos construida, circunstanciada e orientada a acdo que qualquer outra”
(GILL, 2002, p. 255).

Dessa maneira, a tarefa a que me propus foi a de construir leituras sobre como vem
sendo incorporado nos planos de estudos o que circula sobre curriculo e alfabetizagdo em
legislagdes e outros documentos legais da educagao.

Das 42 escolas de ensino fundamental de Canoas, 30 concederam-me autorizagao por
escrito para a realizacdo da investigacao. Para preservar a identificacdo das mesmas, numerei
os planos de estudos de 1 a 30 e, dessa forma, foram referidos nesta dissertacdo. Tais planos
sdo marcados pelo encontro de diferentes discursos produzidos em diferentes textos. Em
virtude disso, caracterizei esses planos como interdiscursivos e intertextuais'> devido a
heterogeneidade e multiplicidade de discursos e textos que os constituem. As formagdes
discursivas se apresentam como campos instaveis e inconsistentes, abertos, que se configuram
num lugar de trabalho, rompendo com uma perspectiva de estabilidade das formas de ver e
pensar o mundo.

Com relacdo a intertextualidade, considero pertinente destacar e caracterizar o que
Maingueneau (1993) denomina como “intertextualidade externa”, conceito este que salienta a
coexisténcia de campos discursivos”> em conjunto, ou seja, nunca estdo isolados, pois no
universo discursivo'* h4 uma intensa circulagdo entre esses campos. O autor ressalta ainda
que essa circulagdo nao ¢ estavel, mas inteiramente dependente dos discursos e conjunturas

em foco. Ele exemplifica esses argumentos da seguinte forma:

"2 Maingueneau (1998, p. 87) discute tais termos da seguinte forma: “Intertextualidade envia tanto a uma
propriedade constitutiva de todo texto, como ao conjunto das relagdes explicitas ou implicitas que um texto
mantém com outros textos. Na primeira acep¢do ele ¢ uma variante de interdiscursividade. Mas se
intertextualidade e interdiscursividade tém um sentido equivalente, ndo sdo, contudo, empregados nos mesmos
dominios. E, sobretudo, para tratar da literatura que falamos de intertextualidade, ou, mais amplamente, quando
nos referimos a textos no sentido forte, a obras”.

" Trata-se de um conjunto de formagdes discursivas que concorrem entre si ¢ se delimitam “por uma posigao
enunciativa em uma dada regiao” (MAINGUENEAU, 1993, p. 116).
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[...] o discurso humanista devoto recorria aos escritos dos naturalistas; a lingiiistica
do século XIX apoiava-se constantemente na biologia; o discurso politico
contemporaneo, em um saber econdmico... Estas ndo sdo relagdes evidentes,
tornando-se necessario justifica-las a cada vez. (MAINGUENEAU, 1993, p. 117)

Em suma, a analise realizada nesta dissertacao busca enfatizar o carater circunstancial
e contingente dos discursos e de seus efeitos, procurando localizé-los em meio a tramas de
sentidos, estabelecidas em uma conjuntura especifica. Considerando o campo tedérico que
assumi nesta investigagdo, ¢ importante destacar o que nos diz Nelson, Treichler e Grossberg

(1995, p.20):

Esse tipo de énfase nas contingéncias ¢ central aos Estudos Culturais
contemporaneos, sendo fundamental para uma teoria da articulagdo e para a
constru¢do de modelos que possam realizar analises conjunturais — isto ¢, analises
que estejam imersas em seu meio, que sejam descritivas e historicas e
contextualmente especificas.

1.5 APONTANDO AS QUESTOES DA PESQUISA...

O curriculo, como arena da politica cultural (COSTA, 2002), envolve estratégias
politicas, que se estabelecem nas relacdes assimétricas entre o discurso e o poder,
comprometidas com as formas de produgdo e circulagio de identidades. Assim, ele se
constitui em um conjunto de discursos que, por meio da significa¢io', atribui sentidos, narra
verdades, instituindo-as, representando-as. A partir desta perspectiva, considerei pertinente

pontuar as seguintes indagacdes:

* Quais marcas de discursos sobre curriculo manifestam-se nos planos de estudos das
escolas municipais de Canoas?

* De que modo os discursos sobre a alfabetizag@o estdo presentes nesses planos de estudos?

Desse modo, descrevo, analiso e problematizo as maneiras pelas quais os discursos
sobre o curriculo e a alfabetizagdo estdo inseridos nos planos de estudos, a partir das tramas

interdiscursivas e intertextuais que constituem os saberes sobre leitura, escrita e oralidade

14 . o . . . . .
“[...] conjunto de formagdes discursivas de todos os tipos que coexistem, ou melhor, interagem em uma

conjuntura” (MAINGUENEAU, 1993, p. 116).
'® Processo social de conhecimento que se da através da linguagem (COSTA, 2002).
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presentes nos referidos planos. Além disso, avento a possibilidade de considerar o curriculo,
e conseqiientemente o seu planejamento, como o primeiro passo para escolarizar praticas de

alfabetizacdo/0es e alfabetismos na escola.
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2 CURRICULO E MUDANCAS: O PLANO DE ESTUDOS COMO “NOVA”
FORMA DE ORGANIZACAO CURRICULAR

[...] entendo o curriculo como um artefato escolar que, a0 mesmo tempo, tanto foi
produzido por uma nova forma de pensar que se articulava na Europa p6s-medieval
quanto foi produtor dessa mesma forma de pensar. Tratava-se de um novo sistema
de pensamento que ressignificava as experiéncias com o espago € 0 tempo, em
conex@o com as imensas mudangas que se davam nos planos econdmico, social,
cultural, geografico, religioso e politico do mundo europeu e de suas nascentes
colonias. (VEIGA-NETO, 2002, p. 168)

Reiterando o curriculo como um campo de luta de significacdes, producdo e selecdo de verdades,
situado conforme os diferentes espacos-tempos, é impossivel compreendé-lo, problematiza-lo ou mesmo
“estranha-lo” sem considerar as “novas” transformac¢des que vém afetando a escolarizagdo, as quais estdo
profundamente ligadas a velocidade das mudangas que vem sofrendo o mundo contemporineo. Mudangas essas
que vém atingindo ndo somente os estudos sobre o curriculo, mas as formas de organiza-lo e pratica-lo.

De acordo com Veiga-Neto (2005), ndo somente as praticas escolares, envolvendo as relagdes entre
professores/as, alunos/as, equipes diretivas e as familias, estdo modificando-se, mas as proprias teorizagdes no
campo educacional. Ele nos alerta de que “muitos autores vém afirmando que esta havendo verdadeiras rupturas
paradigmaticas, ndo apenas nas teorias que tratam do Curriculo, como, também, nas proprias praticas
curriculares, nos mais diferentes graus de ensino” (VEIGA-NETO, 2005, p. 25). Considero importante comentar
também que tais transformag¢des ou rupturas no campo da educagao escolarizada e do curriculo vém a adequa-los
as rapidas mudangas do mundo contemporineo ou mesmo justifica-lo.

Nos ultimos anos, um dos entendimentos que cresceu e ganhou legitimidade no campo educacional diz
respeito a questdo da aproximagdo entre as praticas escolares e as praticas cotidianas dos/das estudantes,
considerando os aspectos sociais e culturais de suas vidas, numa abordagem “contextualizada” de curriculo.
Contextualizag&o™ é uma das palavras que vem se fazendo presente nio s6 em obras pedagogicas, mas também
em legislagdes que orientam a organizagdo dos curriculos de nossas escolas brasileiras. Falo em curriculos, no
plural, pois muitos desses dispositivos legais e diretrizes nacionais do ensino vém institucionalizando a
possibilidade de as escolas poderem construir'’ seus proprios curriculos, conforme a sua realidade. Nesse
contexto discursivo, outras palavras aparecem aliadas a contextualizacdo, como autonomia, coletividade,

transdisciplinaridade, flexibilidade, descentralizag&o.

16 Cabe salientar que, nos dispositivos legais que foram analisados, o conceito de contexto esta mais
préximo das teorizagdes criticas, que o percebem como pano de fundo onde as pessoas agem e as
coisas acontecem. No campo dos Estudos Culturais, que fundamenta esta pesquisa, o contexto é
produtivo e constitutivo de “realidades”, no plural (TRAVERSINI, 2001).

"7 Grifarei em italico as palavras e expressoes retiradas dos documentos analisados.

'® O conceito de realidade que aparece nos documentos que serdo analisados, neste capitulo, esta
vinculado as teorizagdes criticas, sendo aquela tomada como um cenério fixo onde atuam os sujeitos
independentemente de outras configuragdes, podendo ser revelada e atingida através da razdo e da
objetividade. Para o poés-estruturalismo, perspectiva de andlise que assumi neste trabalho de
pesquisa, ndo existe “a” realidade, mas configuragdes mutantes constituidas discursivamente através
da linguagem, e que séo produzidas e produzem efeitos.
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Partindo de uma perspectiva pos-estruturalista, a virada lingiiistica nos fez pensar a linguagem como
constitutiva do mundo e, nesse sentido, podemos refletir sobre o quanto essas velozes mudangas na teorizag¢do do
campo educacional, ou rupturas paradigmaticas, engendram tais dispositivos legais e diretrizes educacionais.

O foco deste capitulo sera problematizar as discussdes atuais sobre o curriculo, presentes nas legislagdes
educacionais, principalmente em relagdo a institucionalizagdo dos planos de estudos como “nova” forma de
organizagdo curricular, considerando-os como artefatos culturais produzidos historicamente. Para isso, abordarei
alguns efeitos produzidos pela Modernidade no campo do curriculo, enfatizando o modo como a escola vem
lidando com essas mutacdes através da analise de planos de estudos das escolas municipais de Canoas.

Nos dispositivos legais aqui analisados', o plano de estudos é considerado como uma parcela do
curriculo, sendo também declarado como predominantemente pedagdégico na abordagem dos componentes
curriculares e das atividades educativas. Nesse sentido, a organizagdo do curriculo, através de planos de estudos,
procura marcar o rompimento com o carater burocratico das tradicionais listagens de contetdos e grades
curriculares, determinados pelo 6rgdo mantenedor da institui¢do de ensino, seja ela estadual, municipal, ou
particular” . Assim, “entre o projeto pedagdgico’ e o plano de trabalho™ do professor se situa o plano de
estudos, como elemento ordenador, do ponto de vista pedagogico, do curriculo da escola” (CONSELHO

ESTADUAL DE EDUCACAO (RS) [Parecer n° 323], 1999, p. 26).

2.1 A ORDEM COMO PRINCIPIO

Da citacdo do paragrafo anterior, parece-me importante destacar uma expressdo: elemento ordenador.
Essa expressdao carrega consigo a raiz da invengdo do curriculo, a “ordem”, tdo cara e necessaria para a
racionalidade moderna, que ja em Comenius (1592-1670) serviu como principio basico para “ensinar tudo a
todos” — a Pansofia — especialmente através da sua Didatica Magna.

Estabelecendo relagdes entre o plano de estudos, artefato aqui em foco através dos dispositivos legais
que o instituem, ¢ o pensamento curricular que se pode observar ja nas obras de Comenius, principalmente em

sua Didatica Magna, ¢ possivel vislumbrar uma continuidade, que vem desde os inicios da Pedagogia moderna,

% Esses dispositivos legais sdo: Parecer do Conselho Estadual de Educagao do Rio Grande do Sul n°
323/99, principalmente e Resolugdo do Conselho Estadual de Educagdo do Rio Grande do Sul n°
243/99. Estas fundamentam-se na Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional (LDB — Lei n°®
9.394/96) e nas disposi¢cdes legais da Camara de Educagdo Basica do Conselho Nacional de
Educacédo, as quais também serdo aqui citadas, e sao: Parecer CNE/CEB n° 04/98 e Resolugéo
CNE/CEB n° 02/98. A titulo de esclarecimento, cabe salientar que Parecer refere-se ao ato pelo qual
o Conselho Nacional ou Estadual de Educagédo se pronuncia sobre matéria de sua competéncia.
Resolucdo diz respeito ao ato decorrente do parecer, destinado a estabelecer normas a serem
observadas pelos sistemas de ensino sobre matéria de competéncia do Conselho Nacional ou
Estadual.

2 por exemplo, até 1999, a Secretaria Municipal de Educacédo e Cultura de Canoas distribuia as
listagens de conteuidos por série e bimestre.

#I As escolas também elaboram coletivamente o seu Projeto Pedagégico ou Proposta Politico
Pedagégica, que trata especificamente das finalidades, objetivos e metas que a comunidade escolar
elege para atingir.

20 plano de trabalho refere-se ao planejamento de cada professor/a, a partir do qual serdo
elaborados os seus planos diarios de aula.
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expressa por esse sistema de pensamento que ¢ a episteme™ da ordem que, através da linguagem, tudo procura
nomear ¢ classificar, buscando dar uma estrutura a0 mundo (BAUMAN, 1999).

Uma forma de ser homem, configurada através de novas formas de ver ¢ sentir o mundo espacial ¢
temporalmente®, marcou o periodo que inicia no século XV e se estende ao século XX, o qual nomeamos
Modernidade (VEIGA-NETO, 2004). As mudangas em relagdo as concepgoes de espago e de tempo geradas pela
Modernidade provocaram também “novas ldgicas e novas representagdes acerca do ‘estar no mundo’” (VEIGA-
NETO, 2004, p. 162), o que implicou uma outra base epistemoldgica para pensar o homem no mundo. Veiga-

Neto (2004, p. 163) ressalta que:

Como demonstrou Foucault, principalmente em As palavras e as coisas, essa nova
base — que ele denominou episteme — fundou-se na ordem e na representagdo. Além
disso, foram justamente tais entendimentos que funcionaram como condigdo de
possibilidade para que se estabelecesse rapidamente todo um conjunto de
regramentos cujo objetivo maior foi subordinar as agdes humanas, individuais e
coletivas, a ordenamentos minuciosos em termos de “quando e onde” fazer tudo
aquilo que deve ser feito.

Comenius demonstra em suas obras as marcas de discursos engendrados pela
Modernidade no ambito da educacdo escolarizada. Fazendo uma leitura a partir das
contribui¢cdes dos Estudos Culturais, ¢ importante salientar que o modo pelo qual Comenius
incorporou concepgdes tedricas em seus escritos ndo se tratou de uma apropriagdo autobnoma e
original, mas de processos interdiscursivos que o interpelaram, os quais traduziam as

necessidades e verdades de sua época.

Dessa forma, em Comenius, o ideal pansofico ndo sera o Uinico a ser perseguido, mas também a ordem
em tudo (NARODOWSKI, 2001a). Isso se coloca na utopia comeniana, porque formar o homem significa torna-
lo racional através de uma atividade educativa dirigida, ordenada. Comenius atribui a0 homem a majestade de si
mesmo e de todas as outras criaturas, sendo que tudo deveria ordenar e tudo faria reverter em seu proveito,
incorporando o pensamento antropocéntrico que vinha se delineando com a emergéncia da modernidade. Para
atingir esse fim, alcangar esse projeto moderno de sujeito, Comenius seleciona trés pilares — a instru¢do, a moral
e a religido — os quais constituem a trilogia que ira fundamentar sua proposta educacional.

Na perspectiva comeniana, é pela agdo educativa que o homem alcancgara a racionalidade e, por sua vez,

a perfeigdo de sua natureza, nomeando e classificando todas as coisas, tornando-se conhecedor das mesmas e das

% “[...] episteme designa um conjunto de condig¢des, de principios, de enunciados e regras que regem

sua distribuicdo, que funcionam como condi¢des de possibilidade para que algo seja pensado numa
determinada época” (VEIGA-NETO, 2003b, p. 115). Foucault atribui a episteme o conjunto de regras
que produzem determinados discursos em determinado momento histérico. Assim, sdo expressdes
desse sistema de pensamento, que é a episteme da ordem, a Didatica Magna de Comenius, na
Educagéo, e a nomenclatura biolégica ou natural (reino, filo, classe, ordem...), criada por Lineu, na
Biologia, por exemplo.

* Harvey (1996) problematiza o pensamento iluminista sobre o espaco e o tempo através do conceito
de compressdo do tempo-espago. Segundo o autor, o capitalismo, em sua trajetéria historica,
caracteriza-se pela aceleragao do tempo, do ritmo de vida, vencendo também as barreiras espaciais,
fazendo parecer que o mundo esta encolhendo sobre nés. Esses processos alteraram as formas de
representar o mundo para nés mesmos, revolucionando as qualidades objetivas do espaco e do
tempo.
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relacdes que se estabelecem entre si. Essa busca incessante pela ordem, pela categorizagdo através da linguagem,
justamente pelo carater ambivalente desta tltima (BAUMAN, 1999), se torna a menos possivel das impossiveis
tarefas que a Modernidade imp0s a si propria. Tal episteme, que procura estabelecer e perceber a ordem nas
coisas, marca o surgimento da consciéncia moderna. Nesse contexto discursivo, Bauman (1999, p. 12)

argumenta que

Podemos pensar a modernidade como um tempo em que se reflete a ordem — a
ordem do mundo, do habitat humano, do eu humano e da conexdo entre os trés: um
objeto de pensamento, de preocupagdo, de uma pratica ciente de si mesma, conscia
de ser uma pratica consciente e preocupada com o vazio que deixaria se parasse ou
meramente relaxasse.

Para Comenius, ¢ através do método que se dirige e se ordena a educagdo do homem, a
fim de torna-lo conhecedor de todas as coisas. Assim, a ordem ¢ necessaria para que algo ou
alguém seja subordinado, dominado, remodelado, sendo essa necessidade produtiva que gera
um jeito de ser e pensar o0 mundo conforme uma acdo propositada. Do contrario, Bauman
(1999, p. 15) vai dizer que “a existéncia pura, livre de intervencao, a existéncia ndo ordenada,
ou a margem da existéncia ordenada, torna-se agora natureza: algo singularmente inadequado
para a vida humana, algo em que nao se deve confiar ¢ que ndo deve ser deixado por sua
propria conta [...]".

Voltando aos planos de estudos ¢ as suas legislagdes, artefatos que proponho-me a analisar, além da
indicagdo de uma continuidade da episteme da ordem, ha neles também o efeito, ndo linear e paralelamente
mecanico, mas dindmico e reciproco das rapidas mudangas que atravessam a cultura no mundo contemporaneo.
Este aspecto sera discutido mais adiante neste capitulo; agora procurarei me deter em como a ordem pode ser
lida nesses documentos.

O Parecer CEED n° 323/99, além de dispor sobre a institucionaliza¢io das Diretrizes Curriculares® do
ensino fundamental ¢ do ensino médio para o Sistema Estadual de Ensino, dedica também especial atengdo aos
planos de estudos, forma de planejamento através da qual serdo incorporadas as citadas diretrizes no curriculo
escolar, caracterizando-os quanto a sua organizagdo, estabelecendo os aspectos a serem abordados, indicando

também como devera ser essa abordagem, além de sugerir as modalidades possiveis de sua ordenagdo. Segue

abaixo um recorte desse texto, referente ao item V —d — Os Planos de Estudos:

O Plano de Estudos, para poder cumprir esse papel ordenador do curriculo, devera conter a
traducao das Diretrizes Curriculares Nacionais em um conjunto de atividades e disciplinas,
ordenadas quanto a seqliéncia em que devem ser cursadas ou distribuidas no tempo e
caracterizadas quanto aos seus objetivos, amplitude e profundidade.

% “Diretrizes Curriculares Nacionais s&o o conjunto de definicbes doutrinarias sobre principios,

fundamentos e procedimentos na Educacao Basica, expressas pela Camara de Educagao Basica do
Conselho Nacional de Educacgdo, que orientardo as escolas brasileiras dos sistemas de ensino, na
organizagdo, na articulagdo, no desenvolvimento e na avaliagdo de suas propostas pedagogicas”
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO (BR) [Parecer n° 4 ], 1998, p. 4).
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A ordenacao sequiencial das atividades e disciplinas sera preferida pelas escolas que nao
adotarem o regime seriado (anual, semestral, ...) e a distribuicdo do tempo sera conveniente
para os que adotem regimes seriados. A combinagdo de ambas as modalidades também &
possivel, se isso convier aos propdsitos da escola.

A caracterizagdo dos objetivos, abrangéncia e amplitude das atividades e disciplinas é
informacao essencial, para que o professor tenha orientacao clara para a elaboragao de seu
“plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do estabelecimento”.

Essa caracterizagao podera ser feita, ou sob a forma de “ementa de disciplina”’, ou como
“programa da disciplina”, ou outra forma capaz de cumprir o papel de atribuir conteddo e
significado a atividade ou disciplina. Na elaboragdo dessa ementa ou programa, a consulta
aos Parametros Curriculares Nacionais — ou outros — sera essencial.

Assim, em lugar de uma simples “base curricular’, contendo uma relacdo de nomes de
componentes curriculares a que se atribui uma carga horaria, os Planos de Estudos
constituem-se em uma visao clara do que vai ser estudado, quando vai ser estudado, por
quanto tempo sera estudado e quais os objetivos, os conteudos e a profundidade do que vai
ser estudado. (CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO (RS) [Parecer n° 323], 1999, p. 26-
27)

E importante mencionar que as escolas municipais de Canoas variavam a forma de
organizar tanto o momento de reflex@o e planejamento como o seu proprio plano de estudos.
Para melhor exemplificar isso, considero interessante fazer agora alguns apontamentos sobre
o regime adotado pelas escolas e, também, sobre a organizacdo documental dos seus planos
de estudos.

Assim, das 30 escolas pesquisadas, 29 adotavam o regime seriado, variando o nimero
de séries oferecidas, e uma (Escola 12) era organizada por etapas — 1%, 2* e 3* - como pode ser

: 2 2
observado em sua grade curricular’® (quadro 1)*".

BE preciso destacar que grade e base curricular apresentam distingdo. Base curricular refere-se ao
conjunto de areas do conhecimento que devem ser trabalhadas no curriculo de todas as escolas
brasileiras. Grade curricular diz respeito ao quadro de periodos de cada disciplina. Cabe ressaltar que
apos a institucionalizagdo dos planos de estudos, ndo se usa mais a grade curricular, 0 que pode
constar em tais planos é a indicag&o ou distribuicdo de carga horéria, seja nas séries ou para as
disciplinas.

%" Os excertos retirados dos planos de estudos foram copiados literalmente, sendo corrigidos apenas
os erros de ortografia e concordancia verbal. Procurei respeitar também a diagramacgao, o tipo e o
tamanho de letra utilizados, no caso dos quadros. Além disso, quase todos os planos de estudos
analisados nao sdo paginados.
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GRADE CURRICULAR

Etapa

Disciplinas e Carga Horaria

1° e 2° Etapas

As disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias,
Historia, Geografia, Ensino Religioso, Educagdo Artistica e
Educacao Fisica serdo distribuidas dentro das 800 horas anuais e
200 dias letivos.

3° Etapa

Lingua Portuguesa - 04 periodos semanais

Matematica - 04 periodos semanais

Ciéncias - 02 periodos semanais

Historia - 01 periodo semanal

Geografia - 01 periodo semanal

Ensino Religioso - 01 periodo semanal

Educacgdo Artistica - 02 periodos semanais

Educagdo Fisica - 03 periodos semanais

EPA - 01 periodo semanal

Biblioteca - 01 periodo semanal

e Os periodos serdo distribuidos dentro das 800 horas anuais e
200 dias letivos.

Biblioteca

1 periodo semanal, distribuido dentro das 800 horas anuais e 200
dias letivos.

EPA

1 periodo semanal, distribuido dentro das 800 horas anuais e 200
dias letivos.

Quadro 1 — Grade curricular — Escola 12

E importante frisar que nem todas as escolas da rede municipal de ensino de Canoas possuem o ensino

fundamental completo, isto &, até a 8* série, sendo que algumas delas ainda estdo em processo de ampliagdo ano

a ano, da 5* série em diante’®. H4 também escolas que continuam oferecendo somente até a 4* série, ou seja, 0

% No caso das escolas que estdo em processo de ampliagéo a partir da 52 série, o plano de estudos
a ser utilizado no primeiro ano de implantacdo da série é elaborado pelo Servico de Estudo e
Pesquisa do Ensino Fundamental, da Secretaria Municipal de Educagdo e Cultura, em virtude de nao
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ensino fundamental incompleto. A LDB (Lei 9.394/96) atribui aos municipios a responsabilidade de oferecer
todo o ensino fundamental, no seu Artigo 11, inciso V. Antes da LDB, Canoas ja estava ampliando as séries no
ensino fundamental, conforme a necessidade de vagas e alunos/as no municipio (a primeira escola que atendeu
até a 8% série data de 1985).

Em 2004, das vinte e nove escolas que eram seriadas, seis organizavam as séries referentes a

. ~ 29 . ~
alfabetizag@o em classes ou etapas™, as quais sio:

Escola 4 — Classes de Alfabetizagdo 1 ¢ 2

Escola 10 — Classe de Pré-alfabetizagdo (anterior a 1* série)
Escola 13 — 1? série — Etapa I ¢ 1? série — Etapa II

Escola 16 — Classes de Alfabetizagdo I e 11

Escola 21 — Classes de Alfabetizag¢do — 1° e 2° anos.

Escola 30 — Etapas 1 e 2 de Alfabetizacao

Com relacao a organizacdo documental dos planos de estudos, as escolas variavam a
ordenagdo dos itens, algumas trazendo aspectos a mais que outras, sendo que os planos de
estudos, aqui analisados, receberam aprovagdo ao final de 2003 ou no inicio de 2004 pelo
Servigo Técnico-Pedagdgico do Departamento de Ensino Fundamental, para que pudessem
ser utilizados em 2004.

No que diz respeito a apresentacdo da amplitude e dos objetivos de cada um dos componentes
curriculares, vinte e uma escolas a faziam por série e nove por area de conhecimento. Em outras palavras, a
maioria das escolas pesquisadas ordenava seu plano de estudos por série, ou seja, a cada série apresentavam os
componentes curriculares, enfatizando principalmente as areas de conhecimento, como podemos ver nos planos

da Escola 16 (quadro 2).

haver ainda um grupo docente trabalhando com aquela série na escola que estd sendo ampliaga.
Durante o primeiro ano letivo da 52 série na escola, sera possivel que o grupo docente, a partir|da
pratica pedagogica efetivada, reelabore o plano de estudos oferecido pela SMEC.




CLASSE DE ALFABETIZAGAO I

LINGUA PORTUGUESA:

OBJETIVOS CONTEUDOS
Reconhecer o alfabeto com letra script| Reconhecimento das letras do alfabeto.
maiuscula, script minuscula, cursiva

maiuscula € minuscula.

Escrever utilizando letra script mailscula e
minuscula e cursiva mailscula e
minuscula.

Escrita das letras.

Construir frases e pequenos textos com
silabas simples, silabas complexas,
criatividade, sequUéncia logica de idéias
(inicio, meio e fim).

Producéo Textual
Género, numero e grau do substantivo
Separagao de silabas

Ler frases e pequenos textos com silabas
simples e complexas escritas com
qualquer tipo de letra.

Leitura de frases e textos.

Interpretar o que 1é partindo de diferentes
estratégias (palavras chaves, desenhos,
contextos das frases).

Interpretacéo de textos.

Utilizar a linguagem oral, colaborando com

idéias nas produgdes coletivas,
expressando sentimentos e opinides,
narrando fatos considerando a

temporalidade e a causalidade; expondo
sobre assuntos estudados.

Linguagem oral.

MATEMATICA:

OBJETIVOS

CONTEUDOS

Classificar e ordenar objetos de acordo
com suas caracteristicas e critérios
estabelecidos.

Classificagao, ordenacgao e seriagao.

Compreender o sistema de numeragao
decimal.

Sistema de numeracgao até 99.

Sequéncia numérica, ordem crescente e
decrescente.

Unidade, dezena, duzia e meia duzia.

Quadro 2 — Parte dos componentes curriculares da Classe de Alfabetizacdo I — Escola 16
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A pequena parte das escolas que organizava seu plano de estudos por area de

conhecimento, apresentava a disciplina e sua profundidade em cada série, como nos mostra a

Escola 18 (quadro 3).

% As nomenclaturas classe e etapa ndo possuem distincdo alguma, pois, no caso das escolas
municipais de Canoas que sao seriadas, expressam a divisdo da 12 série em dois anos. O que se
apresenta, entdo, € uma pulverizagao de nomenclaturas que expressam a mesma coisa.
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1- LINGUA PORTUGUESA

OBJETIVO GERAL DA DISCIPLINA: Descobrir a lingua como instrumento de
conhecimento e base para atender as diversas intengdes de comunicagao, respeitando
a diversidade cultural manifestada nas variagdes regionais da fala de cada individuo.

12 Série

PRE-REQUISITOS:

e Ler e escrever de modo alfabético pequenos textos.

e Compreender pequenos textos de forma oral e escrita.
e Produzir pequenos textos de forma oral e escrita.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

e Desenvolver e explorar a capacidade de leitura, compreensdo e produgao de
pequenos textos (escritos, orais e visuais).

e Conhecer e compreender o uso do alfabeto como meio indispensavel para producao
de palavras, frases e pequenos textos com coeréncia.

e Utilizar os diferentes tipos de linguagem para expressar seus sentimentos, propositos
e intengdes, visando desenvolver a auto-confianga e o respeito.

22 Série

PRE-REQUISITOS:

e Ler pequenos textos com maior fluéncia, incluindo silabas complexas.

e Escrever em nivel alfabético, superando algumas dificuldades ortograficas.
e Produzir pequenos textos com coeréncia.

e Compreender pequenos textos.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

e Ampliar a capacidade de leitura, compreensdo e produgdo de frases e

pequenos textos significativos que contextualize suas aprendizagens.

e Conhecer e identificar os substantivos préprios e comuns e suas flexdes quanto ao
género, numero e grau.

e Utilizar os diferentes tipos de linguagem para expressar seus sentimentos, propositos
e intengdes, visando desenvolver a auto-confianga e o respeito.

Quadro 3 — Parte da descrigdo da area de conhecimento Lingua Portuguesa — Escola 18

Considero saliente a preocupagdo com a seqiienciacao dos conhecimentos e aprendizagens, bem como

com o tempo que sera dedicado para isso, trazendo aos planos de estudos um carater objetivo e estruturador,

na
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medida em que procura classificar e selecionar o que e como ensinar. Esse pensamento curricular ja se fazia
presente em Comenius, por exemplo, quando ele determina os fundamentos para ensinar e aprender com
facilidade (COMENIUS, 1996, p. 229-230):

I. Comegar cedo, antes da corrupgdo das inteligéncias.

II. Se fizer com devida preparacdo dos espiritos.

III. Proceder das coisas gerais para as particulares.

IV. E das coisas mais faceis para as mais dificeis.

V. Se ninguém for demasiado sobrecarregado com trabalhos escolares.

VI. Se em tudo se proceder lentamente.

VII. E se os espiritos ndo forem constrangidos a fazer nada mais que aquilo que

desejam fazer espontdneamente (Sic), segundo a idade e por efeito do método.
VIII. Se todas as coisas forem ensinadas, colocando-as
imediatamente sob os sentidos.

IX. E fazendo ver a sua utilidade imediata.

X. E se tudo se ensinar sempre com um sé ¢ mesmo método.

Acredito que ¢ possivel aqui estabelecer uma relagdo entre esta listagem de
orientagdes para uma melhor aprendizagem, pensada por Comenius, e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o ensino fundamental, deliberadas pela Camara de Educagdo
Bésica do Conselho Nacional de Educag@o, na medida em que discursivamente produzem
significados e selecionam verdades, a fim de atender a um projeto de sociedade e de sujeito.

Para ilustrar mais enfaticamente essa idéia, destaco aqui uma dessas diretrizes:

Il — As escolas deverdo reconhecer que as aprendizagens sao constituidas pela interagéo
dos processos de conhecimento com os de linguagem e os afetivos, em conseqléncia das
relagdes entre as distintas identidades dos varios participantes do contexto escolarizado; as
diversas experiéncias de vida dos alunos, professores e demais participantes do ambiente
escolar, expressas através de multiplas formas de dialogo, devem contribuir para a
constituicdo de identidades afirmativas, persistentes e capazes de protagonizar agbes
autdbnomas e solidarias em relagdo a conhecimentos e valores indispensaveis a vida cidada.
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO (BR) [Resolugéo n° 2], 1998, p. 31)

Além do enquadramento do “que se ensina” e do “como se ensina”, ¢ marcante
também a relevancia dada ao “quando aprender”. Os efeitos da necessidade da seqiienciagdo
do ensino, presente ja no pensamento pedagdgico comeniano, mostraram-se nos planos de
estudos das escolas aqui pesquisadas, principalmente na ordenacdao do tempo e da
aprendizagem de conhecimentos e habilidades. Apesar de apontarem a necessidade da
indicagdo da carga horaria dos componentes curriculares, as legislacdes que discorrem sobre
os planos de estudos procuram romper com as anteriores listagens de contetidos, divididas por
bimestres ou trimestres, propondo uma certa flexibilidade quanto ao momento de se trabalhar

os contetdos previstos para a série ou ciclo.
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Contudo, cinco das trinta escolas analisadas continuaram dividindo os objetivos e/ou
conteudos das areas de conhecimento por trimestres, como se fazia nas anteriores listagens de
conteudos elaboradas pelas mantenedoras dos sistemas de ensino e que eram entregues as

escolas. Nesse caso, como exemplo, cito a Escola 10 (quadro 4).

5 OBJETIVOS ESPECIFICOS

—_—
=}

- Estabelecer didlogo com a prof® e colegas.

- Ouvir historias atentamente.

- Contar fatos do seu dia-dia.

- Escrever seu proprio nome.

- Reconhecer seu nome por escrito.

- Reconhecer a letra inicial do seu nome.

- Agrupar o nome dos colegas através da letra inicial.

- Ordenar historias em seqiiéncia.

- Identificar palavras com a mesma inicial.

- Conhecer o alfabeto.

- Construir oralmente histéria partindo de gravuras em seqiiéncia.
- Contar historias conhecidas.

- Descrever personagens oralmente.

- Manusear tipos diferentes de material escrito.

- Ler material escrito mesmo que de forma ndo convencional.
- Comunicar-se com os colegas usando a linguagem oral.

- Reproduzir oralmente historias, musicas e poemas.

- Manusear alfabetos com tamanhos e matérias diferentes.

- Identificar a escrita do nome dos colegas.

- Reconhecer por escrito o nome dos objetos que compdem a sala de aula.
- Criar histérias oralmente.

- Produzir textos coletivos e individuais.

- Reconhecer o alfabeto.

- Identificar a escrita de palavras do seu cotidiano.

- Escrever o alfabeto.

- Escrever a letra inicial de objetos do seu cotidiano.

- Montar jogos com historia em seqiiéncia.

- Ter acesso a material escrito variado.

- Ler rotulos.

- Manusear jogos ortograficos.
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Quadro 4 — Objetivos especificos da Classe de Pré-alfabetizagdo — Escola 10

Penso que essa organizacdo dos conhecimentos, através da separacdo por tempos
determinados, ¢ uma tentativa de assegurar aquilo que era tdo caro a Comenius: o método, ou
seja, a garantia para “dar tudo”, de “nada escapar”. No quadro anterior, analisando os proprios
objetivos especificos, que se referem a area da lingua materna, podemos visibilizar uma

gradagdo do simples para o complexo, assim como Comenius propunha ir das coisas mais
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faceis para as mais dificeis. No caso acima, a cada trimestre se aumentava o grau de
habilidade para se lidar com a oralidade, a escrita e a leitura. Por exemplo, no caso destas

ultimas, observei uma seqiienciagio que vai das letras/nome proprio/palavras para os textos’ .
Tal pensamento, que procura enquadrar, definir e delimitar conhecimentos comportamentais e atitudes
dos/das aprendizes, representa a ordenacdo necessaria para a educagdo escolarizada efetivar-se enquanto projeto
para o sujeito moderno (VEIGA-NETO, 2003a).
Esse enquadramento também se manifestou em relagdo as areas de conhecimento e as séries. Ha cinco
escolas que apresentavam os objetivos gerais das areas de conhecimento e/ou das séries antes da apresentagio

especifica de cada série, como no caso da Escola 20 (quadros 5 ¢ 6).

OBJETIVOS DAS AREAS DE CONHECIMENTO DE 12 A 42 SERIES

LINGUA PORTUGUESA

Dominar a linguagem de maneira eficaz, sendo capazes de produzir e interpretar
textos, tanto para as necessidades do dia-a-dia, como para ter acesso aos meios de
informacdes e a participagao plena no mundo da leitura e escrita. Desenvolver habilidades de
escutar, falar, ler e escrever, utilizando a maneira correta de grafar as palavras, aprender a
pontuar de forma a dar ritmo e énfase a producao, observando as convencgdes ortograficas.

MATEMATICA

Desenvolver conceitos matematicos, aprender operacoes, calcular medidas e utilizar
o raciocinio loégico, encontrando solugbes para questdes enfrentadas na vida diaria.

Desenvolver estratégias para a aplicagao de agdes mentais, buscando aos poucos a
nao dependéncia do material concreto.

HISTORIA

Que ao longo do ensino fundamental o aluno possa ler e compreender sua realidade,
posicionar-se, sendo capaz de identificar o préprio grupo de convivio e as relagbes que
estabelecem com outros tempos e espacos.

Organizar algum conhecimento historico-
cultural que lhe permita localizar acontecimentos
formulando explicacdes para algumas questoes do

p‘l‘PQPﬂfP e (']f\ paccaﬂn

Valorizar o patriménio sécio-cultural e respeitar a diversidade, reconhecendo-a como
um direito dos povos e individuos e como um elemento de fortalecimento da democracia.

Quadro 5 — Parte dos objetivos das areas de conhecimento de 1 a 4* série — Escola 20

% Uma analise mais aprofundada dos objetivos especificos apresentados no quadro 4, em relagéo
aos discursos sobre a alfabetizagdo e a linguagem, sera feita no capitulo 4 desta dissertagéo.
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OBJETIVOS GERAIS POR SERIE

OBJETIVOS DA 12 SERIE

Desenvolver no aluno potencialidades como: raciocinio ldégico, criatividade,
autonomia, iniciativa, expressado oral e escrita de forma que seja compreendida, leitura da
realidade, consciéncia cidada e respeito com o outro, valorizando sua vivéncia e realidade,
adaptando com a realidade escolar.

OBJETIVOS DA 22 SERIE

Oportunizar ao aluno a continuidade da alfabetizagcdo motivando a leitura e escrita e
a construcdo de conceitos matematicos através da experiéncia com materiais concretos.
Valorizar suas experiéncias vividas e realidade pessoal, proporcionando desafios para busca
das potencialidades cognitivas afetivas, motoras, tornando-o um individuo ativo, atuante,
critico, dentro de uma realidade social com momentos de reflexdo, integrando aspectos da
escola com o meio em que esta inserido.

Quadro 6 — Parte dos objetivos gerais por série — Escola 20

Nesse processo de produgdo de verdades, que configura o curriculo, conforme Popkewitz (1994, p. 183-

184),

a ordenacdo, o disciplinamento ¢ a regulacdo através de regras
discursivas torna-se centralmente importante na medida em que
o processo de escolarizagdo regula o conhecimento do mundo e
do “eu” através de seus padrdes de selecdo, organizacdo e
avaliacdo curricular.

Com relagdo as orientagdes do Parecer CEED n° 323/99, cabe aqui destacar também a indicagdo da
consulta aos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) para a elaboragdo do programa ou da ementa das
disciplinas que compdem a base nacional comum. E interessante que a indicagio nido se restringe a esses
documentos, podendo-se consultar a outros, que nao séo citados, ficando pouco claro que outros seriam esses, na
medida também que coloca em destaque os PCNs, que foram elaborados por especialistas brasileiros em
educagdo, convidados e indicados pelo Ministério da Educacao para esta tarefa.

Também, nas suas primeiras paginas, o citado parecer delibera a respeito do que as escolas e os/as

professores/as devem conhecer e aprender para elaborarem seus curriculos e realizarem um ensino de qualidade:

Passando as escolas, agora, a ter condi¢des de definir os curriculos de ensino fundamental
e de ensino médio, € imperioso que se incorporem ao seu cotidiano leituras e estudos sobre
teoria de curriculo — atualizando-se a respeito de conceitos que presidem esse campo -, a
freqlente consulta aos Parametros Curriculares Nacionais e, especialmente, a convicgao de
que um projeto pedagadgico claro, coerente e assumido pelo corpo docente é condi¢éo para
um trabalho de qualidade. (CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO (RS) [Parecer n° 323],
1999, p. 2)
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Tais determinagdes legais ja anunciam o cardter interdiscursivo que assumiram oS
planos de estudos analisados, os quais se constituem em tramas de muitos sentidos. Silveira
(2002, p. 69) define, de forma sintética, a interdiscursividade “como o tecido de multiplos
discursos em que nos movemos”. E com essa multiplicidade que os planos de estudos das
escolas municipais de Canoas apresentaram-se, formando uma rede de relagdes entre as
legislagdes educacionais brasileiras, os Parametros Curriculares Nacionais (1997) e as
orientagdes da SMEC, atravessadas também pelo fazer pedagdgico que se proclama nas vozes
dos/das educadores/as que elaboram tais planos. Embora niao sendo indicado como fonte de
consulta pelos dispositivos legais, o livro didatico também foi utilizado como referéncia
bibliografica, como se pode ver no plano da Escola 27 (quadro 7). Dessa forma, observa-se

também a presencga dos discursos pedagogicos veiculados através do mercado editorial.

6. BIBLIOGRAFIA

Parametros Curriculares Nacionais
Livro Didatico

Quadro 7 — Bibliografia da area de conhecimento Lingua Portuguesa — 1* série — Escola 27

Retornando ao primeiro trecho citado do Parecer CEED n° 323/99, outro aspecto a ser
destacado diz respeito as modalidades sugeridas pelo documento — seriado ou anual,
semestral... — sendo que a combinacdo das duas modalidades seria possivel conforme o
interesse da escola. H4 aqui o que poderiamos considerar uma “brecha” da legislagdo para que
a escola opte por aquilo que melhor lhe convier, o que estd de acordo com o principio da
flexibilidade que vem sendo incorporado a organizacdo do ensino, no Brasil, principalmente
com a publicagdo da Lei de Diretrizes e Bases de Educaciao Nacional (LDB) — Lei n°® 9.394 —
de 20 de dezembro de 1996.

Continuando a discussdo acerca da ordenacdo do curriculo através dos planos de estudos, cabe salientar
que as orientagdes especificas sobre o seu contetido estdo dispostas na Resolu¢do do Conselho Estadual de

Educacao do Rio Grande do Sul n° 243, de 7 de abril de 1999, em seu artigo quarto (f1.2):

Art. 4° - Os Planos de Estudos, nos niveis fundamental e médio, constarao de:

| — relacdo dos componentes curriculares decorrentes das areas de estudo®' definidas nas
Diretrizes Curriculares Nacionais, distribuidos pelas séries, ciclos, etapas ou outra forma de
organizacao adotada, com atribuicdo da respectiva carga horaria;

%" As areas de estudo ou de conhecimento estdo expressas no Parecer CNE/CEB n° 04/98 e na
Resolugdo CNE/CEB n° 02/98 que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o ensino
fundamental. S&o elas: 1. Lingua Portuguesa; 2. Lingua Materna, para populagdes indigenas e
migrantes; 3. Matematica; 4. Ciéncias; 5. Geografia; 6. Historia; 7. Lingua Estrangeira; 8. Educagao
Artistica; 9. Educacgao Fisica; 10. Educac&o Religiosa, sendo considerada disciplina obrigatéria de
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Il — relagdo dos componentes curriculares de livre escolha do estabelecimento, observadas
as caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela,
constituindo a parte diversificada®?, distribuidos pelas séries, ciclos, etapas ou outra forma
de organizac¢ao adotada, com atribuicao da respectiva carga horaria;

lIl — explicitacdo dos objetivos e da amplitude e profundidade com que serédo desenvolvidos
cada um dos componentes curriculares, através de ementa, programa, plano didatico-
pedagogico ou outra forma de apresentagao.

As escolas da rede municipal de ensino de Canoas recebem essas orientagdes pela Secretaria de
Educacdo e Cultura do municipio, através do Servigo Técnico-Pedagdgico do Departamento de Ensino
Fundamental. Tais orientacdes sdo organizadas por este servico em documento a parte, no qual fazem o
apanhado de alguns topicos que consideram importantes nas legislagdes que indicam como base legal, as quais
sdo0: Parecer CNE/CEB n° 04/98; Resolu¢dio CNE/CEB n° 02/98; Parecer CEED n° 323/99; Resolu¢cdo CEED n°
243/99. Assim, em 2003, nesse documento foram apresentados excertos, frases, expressoes retiradas dessas
legislagdes, nem sempre indicando junto dessas citagdes as fontes. Dessa forma, as orientagdes dispostas no
trecho retirado da Resolugdo CEED n° 243/99, citado acima, constavam no documento organizado, em 2003,
pela Secretaria Municipal de Educago e Cultura (SMEC) de Canoas, tendo sido colocados como opcionais os
aspectos relativos a metodologia, avaliacdo e bibliografia. Esse documento foi entregue e discutido com as
equipes diretivas das escolas municipais, em reunides realizadas pelas assessoras pedagogicas (supervisoras e
orientadoras educacionais) do Servico Técnico-Pedagogico de Ensino Fundamental. Por sua vez, as equipes
diretivas deveriam oferecer ao seu grupo de professoras’™ momentos para reflexdo e planejamento dos referidos
planos de estudos. Em relagdo ao acréscimo de itens aos planos de estudos, por exemplo, aqueles citados como
opcionais nas orientagdes da Secretaria Municipal de Educagdo e Cultura — metodologia, avaliagdo e bibliografia
— entre outros incluidos a critério da propria escola, muitas faziam essas inclusdes de formas bem variadas, como

podemos observar no plano de estudos da Escola 27 (quadro 8).

4. METODOLOGIA

Os conteudos serdo desenvolvidos através de uma metodologia que busque a
integracdo (destes com a realidade do aluno, utilizando a bagagem de conhecimentos
linguisticos adquiridos durante sua vida escolar, bem como na integragcdo com seu grupo
social). Oportunizando atividades diversificadas que permitam a participacédo, o

matricula facultativa na rede publica (Art. 33 da LDB — Lei 9.394/96). Essas areas do conhecimento
articuladas aos aspectos da vida cidada constituem a base nacional comum, que deve predominar
sobre a dimensao diversificada do curriculo escolar. Os aspectos da vida cidada, que constam nas
mesmas legislacdes, sdo os seguintes: 1. saude; 2. sexualidade; 3. vida familiar e social; 4. meio
ambiente; 5. trabalho; 6. ciéncia e tecnologia; 7. cultura; 8. linguagens.

2 A parte diversificada abrange os conteudos complementares, selecionados pelos sistemas de
ensino e estabelecimentos escolares e devem ser integrados a base nacional comum, a fim de
enriquecé-la e complementa-la através do desenvolvimento de projetos e atividades de interesse da
comunidade (Arts. 12 e 13 da LDB — Lei 9.394/96). Como exemplo, podemos citar projetos de
pesquisa sobre atividades artisticas, as novas linguagens (informatica, televisdo...), fauna e flora
regionais etc.

% Escrevo esse substantivo no feminino, ja que a maior parte do quadro docente da rede municipal
de ensino de Canoas é composta por mulheres.
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desenvolvimento linglistico, as diferentes formas de comunicagéo, a construgdo do préprio
conhecimento, formando assim um cidadao que saiba expressar suas idéias.

Sao oferecidos materiais diversos: revistas, rétulos, jornais, gravuras, panfletos, livros
literarios e gibis, livros didaticos, textos diversos, trabalhos em grupo e individual, jogos
didatico-pedagdgicos.

5. AVALIACAO

A avaliagdo ¢ um processo continuo,
flexivel e cumulativo, realizando-se através da
interacdo professor-aluno e aluno-aluno. Para isso
sdo avaliados: trabalhos individuais e em grupo,
leituras, producdo textual, ditados; conforme

Proposta Politico Pedagdgica da Escola.
Sa0 avaliadas todas as formas de expressao linglistica através de instrumentos
vinculados a sua realidade e todo o seu processo de aprendizagem.

6. BIBLIOGRAFIA

Parametros Curriculares Nacionais
Livro Didatico

Quadro 8 — Metodologia, avaliagdo e bibliografia da area de conhecimento Lingua Portuguesa — 1*

série — Escola 27

Ainda com relacdo a elaboragdo desses planos, cabe destacar o artigo terceiro da

Resolugdo CEED n° 243/99 (fl.1):

Art. 3° - Os Planos de Estudos, enquanto expressado concreta do projeto pedagégico da
escola, serao resultado de elaboragao coletiva, envolvendo o corpo docente e discente, a
comunidade na qual a escola se insere e a entidade mantenedora.

Essa determinacdo concorda com a disposto pelo Parecer
CEED n° 323/99 (p. 16), o que nos faz observar a busca de
uma coeréncia intertextual entre as legislagdes:

Atribui-se a escola — vale dizer, primordialmente, a seus professores — a tarefa de traduzir as
formulagdes contidas nas diretrizes em um plano de estudos que seja capaz de oferecer as
oportunidades de realizar aprendizagens, tanto em termos de assimilagdo de conceitos e
dados (conhecimento), quanto de instrumentos de trabalho (habilidades) e capacidade de
atuagao autdbnoma (competéncias).

A partir dessas determinagdes legais e do processo que se configura para que as mesmas atinjam a

escola, é possivel e necessario considerar as marcas de multiplos discursos nos planos de estudos, constituindo-
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se em um espaco de interdiscursividade, como ja havia apontado nos paragrafos anteriores, bem como
poderiamos vislumbrar, nesse contexto, o conceito de polifonia, pois sdo varias as vozes (da legislacdo, da
SMEC, das equipes diretivas, dos/das professores/as e dos/das alunos/as e seus responsaveis) que atravessam o

seu planejamento. KOCH (apud SILVEIRA, 2002, p. 67) assim conceitua polifonia:

Trata-se [a polifonia] da incorporagéo, ao proprio discurso, das
vozes de outros enunciadores ou personagens discursivos — o(s)
interlocutor(es) terceiros, a opinido publica em geral ou o senso
comum - , ou seja, o coro de vozes que se manifesta
normalmente em cada discurso, visto ser o pensamento do
outro constitutivo do nosso, ndo sendo possivel separa-los
radicalmente [...].

Considerando esta nogdo de polifonia podemos questionar o fato de a legislacdo
mencionar que os planos de estudos serdo resultado da elaboragao coletiva pelo corpo docente
e discente da escola, quando este processo comeca anteriormente no que ¢ pensado e
determinado pelos pareceres e resolucdes legais. Dessa forma, esse trabalho coletivo ndo ¢
imparcial ou original, mas atravessado por processos anteriores que o desencadearam, ou
melhor, inventaram.

Ademais, j& nas orientagcdes da SMEC se apresentou essa interdiscursividade, que se
corporifica, também, a partir do carater intertextual que tal documento demonstra, ao
selecionar e citar trechos, palavras e frases das legislacdes mencionadas. Aqui os conceitos de
interdiscursividade e de intertextualidade estdo muito proximos, ja que os fragmentos de
varios textos (resolucdes, pareceres) materializam no texto os discursos que constituem o
pensamento curricular em questdo: os planos de estudos. Essa perspectiva mais restrita de
intertextualidade, a qual ndo ¢ a Unica que considero nesta investigagdo, que se refere a um
texto acoplar outros textos através de alusdes ou citagdes ¢ trabalhada por Genette, conforme
indica Maingueneau (1998).

Outro aspecto que considero necessario destacar refere-se a questdo do tempo. O
documento elaborado pela SMEC de Canoas, tendo por base o Parecer CEED n°® 323/99 e a
Resolugao CEED n°® 243/99, ja citados e comentados neste capitulo, refor¢ava o que esta
disposto nestas legislagdes com relagdo a carga horaria, legitimando este item como
indispensavel de ser abordado ao se elaborar os planos de estudos.

J& nas paginas iniciais do Parecer CEED n° 323/99, ao definir planejamento, a questao

do tempo ¢ enfatizada e a objetividade e o principio da ordem se mostram enfaticamente:
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Planejar curriculo é estabelecer metas, definir estratégias, fixar tempos, organizar espagos
escolares com a intengdo de alcancar as finalidades dos diferentes niveis de ensino, tendo
em vista as finalidades maiores da educacao nacional (p. 7).

Analisando entdo este trecho, podemos visualizar a necessidade do enquadramento do
tempo escolar no sentido de possibilitar a efetivagdo do que vem sendo pensado, almejado,
colocado como verdade em termos educacionais nacionalmente. E preciso mencionar que o
que pretendi salientar aqui ndo ¢ a negatividade desse controle do tempo, mas sim sua
positividade, no sentido de que esse enquadramento produz formas de comportamento, de
organizacgdo tanto do espaco escolar como das pessoas que estdo envolvidas no processo de
escolarizagdo, gerando também, como diria Popkewitz (1994), formas de ver e sentir o mundo
e as coisas que nele estdo. Esse aspecto produtivo do enquadramento do tempo escolar

também pode ser vislumbrado no trecho abaixo, retirado do Parecer CEED n° 323/99 (p. 19):

Na estruturagcdo do curriculo, € importante a apropriada administracdo do tempo — da
escola, no que diz respeito ao cumprimento do ano letivo; do aluno, otimizando a utilizacéo
de sua permanéncia no ambiente escolar; e do professor, para o correto aproveitamento da
carga horaria de seu contrato de trabalho. Além disso, € necessario distribuir, ao longo dos
diferentes anos letivos — seja qual for a organizagcao adotada pela escola, em séries
semestrais, anuais, por ciclos, etapas ou médulos — os conteudos programaticos, a
planejada complexificagdo de atividades e tarefas, aquisicao de habilidades e demonstragao
de competéncias. Esse conjunto constitui-se, na verdade, num verdadeiro “plano de
estudos”.

Mais adiante, no mesmo parecer, ha uma se¢do especifica que trata da Administragéo

do tempo. Nesta se¢ao, ¢ destacado que:

A LDB fixa em 800 horas letivas anuais a carga horaria minima a ser cumprida pelas
escolas, determinando, ainda, que essa carga horaria devera ser distribuida ao longo de,
também no minimo, 200 dias letivos.

A Resolucao n°® 3/98 do Conselho Nacional de Educacgao prescreve que, no minimo, 75%
dessa carga horaria seja destinada ao desenvolvimento da base nacional comum. [...] Na
pratica, isso significa que a escola devera, em qualquer caso, destinar, no minimo, 600
horas anuais para o desenvolvimento das disciplinas relacionadas com as areas de
conhecimento integrantes da base nacional comum. A partir desse patamar minimo, a
escola pode, livremente, utilizar a carga horaria como melhor lhe aprouver. (CONSELHO
ESTADUAL DE EDUCACAO (RS) [Parecer n° 323], 1999, p. 28)

Novamente, ¢ possivel observar, nesse trecho, a indicagdo de uma flexibilidade que
estd sendo dada a escola, aqui com relacdo a carga horaria, expressa principalmente na
palavra livremente, o que vem reforcando a idé€ia, lancada desde o inicio do texto deste

documento, de uma perspectiva educacional que oportuniza uma maior participagdo da escola
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na organizagao do seu curriculo, procurando romper com uma perspectiva estanque, fechada,
atribuida a um “antes”, digamos assim, da LDB — Lei n° 9.394/96, que vem propondo um
movimento de descentralizacédo de decisdes.

Essa perspectiva educacional, veiculada nos dispositivos legais analisados, aponta para
um discurso pedagogico que vé€ nas “novas” determinagdes a melhoria do ensino, assumindo
assim um carater de avango ou progresso.

Ainda com relagdo ao trecho citado acima, gostaria de destacar a grande carga horaria
atribuida as areas de conhecimento (600 horas anuais) em detrimento da parte diversificada do
curriculo. Estabelecendo uma relagdo, de modo geral, com os planos de estudos das escolas
municipais de Canoas, podemos observar a incorporagdo dessa valorizagdo em termos de
carga horaria na énfase dada pelas escolas as areas de conhecimento, ao descreverem os
objetivos e a profundidade desses componentes curriculares, como ja havia comentado
anteriormente nesta secdo (Cf. quadros 2, 3 e 5). Dessa forma, a descricdo das areas de
conhecimento, assim como o tempo atribuido ao conjunto das mesmas, ¢ bem maior em
relagdo aos componentes curriculares da parte diversificada do curriculo (Cf. quadro 1).

De acordo com a Resolugdo CEED n° 243/99, cada um dos componentes curriculares,
tanto da base comum quanto da parte diversificada, deve ter sua respectiva carga horaria
explicitada nos planos de estudos, orientacdo presente também no documento elaborado e
entregue as escolas pela Secretaria Municipal de Educagdo e Cultura de Canoas, em 2003.
Assim, nos planos de estudos das escolas dessa rede de ensino ¢ atendida essa orientagdo,
sendo que a indicagdo da carga horaria pode ser apresentada junto a descricdo da amplitude e
profundidade dos componentes curriculares ou a parte através de quadros ou grades
curriculares.

Essa preocupacdo com a administracio do tempo ¢ uma marca das mudangas
provocadas pela Modernidade, que ressignificaram as relagdes daquele com o proprio espago,
sendo o curriculo o artefato escolar que veio viabilizar a concretizagao dessas mudangas assim
como delas decorreu a sua propria invencao. Tais mudancas interpelaram o pensamento de
Comenius sobre o tempo, sendo que o reldgio ¢ um dos exemplos citados por ele ao referir-se

4 . . . .
a modelos®™ que expressam a perfeita ordem a ser atingida pela reforma educacional que

* Outro exemplo de perfeigdo a ser seguida, citado por Comenius, é a tecnologia da tipografia em
virtude da sua rapidez, ou seja, o hovo método de ensinar e aprender exige do educador uma maior
eficiéncia na difusdo do conhecimento, pois, segundo ele, é possivel imprimir as ciéncias no espirito
assim como a tinta do papel. Esse pensamento comeniano se relaciona ao fenbmeno que Harvey
(1996) denominou de compressao do tempo-espago, ao referir-se a aceleragao do tempo provocada
pelo capitalismo, que alterou as formas de percebermos ndo s6 o tempo como o espago, como ja
havia comentado em nota de rodapé anterior.
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aspirava. Assim, tomando as palavras de Comenius (1996, p. 186), “a arte de ensinar nada
mais exige, portanto, que uma habilidosa reparti¢ao do tempo, das matérias e do método”.

Segundo o mesmo autor, “todo o mistério do reldogio consiste na ordem”
(COMENIUS, 1996, p. 185), que deveria ser imitada pelas escolas, bem como a regularidade
do funcionamento de suas pecas.

A importancia dada ao tempo se mostra também pela posicdo que ocupa nos
documentos analisados. Por exemplo, nos planos de dezesseis escolas foram apresentados
quadros ou grades curriculares com a atribuicdo da carga horaria antes da descricdo dos
objetivos e da amplitude dos componentes curriculares, ja nas primeiras paginas do plano de

estudos, como no caso da Escola 25 (quadro 9)*°.

DISTRIBUICAO DOS COMPONENTES CURRICULARES DE 5* A 8* SERIE
ANO 2004

MANHA E TARDE — 5% 4 8* série — 05 periodos de 45 minutos
TARDE -1% a4 4* série — 04 periodos de 55 minutos

COMPONENTES CURRICULARES/SERIES | 1*  [2*  [3* [4* |5* |6* |7* |8&
PORTUGUES 6 6 6 (6 (4 |5 |4 |5
EDUCACAO ARTISTICA 2 2 2 12 (2 [2 [2 |2
EDUCACAO FISICA 2 2 2 2 (2 [2 |2 |2
MATEMATICA 5 5 5 |5 |5 |4 |5 |4
CIENCIAS FiS. E BIOLOGICAS 1 1 1 (1 [3 |3 |3 |3
HISTORIA 1 1 1 |1 [3 (3 |3 |3
GEOGRAFIA 1 1 1 |1 [3 [3 [3 |3
ENSINO RELIGIOSO 1 1 1 (1t [t [1 |1 |1
LINGUA INGLESA 1* |1x [1* [1* (2 [2 [2 |2

% Apesar de o titulo fazer referéncia somente de 52 & 82 série, podemos visualizar a distribuicdo|da
carga horaria de 12 a 82 série no quadro apresentado.
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| TOTAL 120 |20 [20 [20 [25 [25 [25 [25 |

*Projeto de Lingua Inglesa nas séries iniciais.

Quadro 9 — Carga horaria — Escola 25

Apenas quatro escolas apresentavam o item referente a carga horaria no formato de
quadro, nas paginas finais dos planos de estudos, apds a descricdo dos componentes
curriculares. Dez escolas apresentavam a carga horaria na mesma pagina em que sdo descritos
os objetivos e contetidos dos componentes curriculares, como no caso da Escola 23 (quadro

10).

COMPONENTE CURRICULAR: MATEMATICA

SERIE: 1* SERIE

CARGA HORARIA SEMANAL: 4 PERIODOS — 55 MINUTOS
TOTAL: 160 HORAS

OBJETIVO GERAL.:

Construir o significado do n° natural a partir de seus diferentes usos no contexto social,
interpretando e produzindo escritos numeéricos, utilizando-se da linguagem oral, de registros
informais e da linguagem matematica.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:
e Reconhecer os n’s do contexto diario até 99.
e Utilizar as diferentes estratégias para qualificar elementos de uma colegao:
contagem, formagdo de pares e calculos.
e Organizar o material concreto para facilitar a contagem, fazendo comparagdes
e desenvolvendo o raciocinio l6gico matematico.
¢ Analisar e interpretar as historias matematicas.
e Resolver calculos de adigdo e subtracdo.
e Reconhecer e identificar a relagdo entre medidas de tempo — dia, semana, més ¢
ano.
e Identificar horas exatas, comparando relogios digitais e de ponteiros.
e Identificar a fung¢@o do n° como c6digo na organizacdo de informagdes (linhas
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Quadro 10 — Descrigdo do componente curricular Matematica — 1° série — Escola 23

Seis escolas apresentavam quadros diferenciados, atribuindo de 1* a 3* série uma carga horaria
globalizada ou integrada e a 4* série uma distribui¢do de horas que variava conforme o componente curricular,

como mostram os quadros da Escola 29 (quadro 11).

ORGANIZACAO

CARGA HORARIA

CARGA HORARIA

CURRICULAR ESPECIFICA SEMANAL
12 A 32 SERIE
CIENCIAS Os componentes
EDUCACAO ARTISTICA curriculares sao
EDUCACAO FiSICA desenvolvidos em forma de
ENSINO RELIGIOSO atividades integradas
EPA e LABORATORIO DE 20 horas

INFORMATICA
GEOGRAFIA
HISTORIA

HORA DO CONTO
LINGUA PORTUGUESA
MATEMATICA




ORGANIZACAO
CURRICULAR

CARGA HORARIA
ESPECIFICA
4° SERIE

CARGA HORARIA
SEMANAL

CIENCIAS

EDUCACAO ARTISTICA
EDUCACAO FiSICA
ENSINO RELIGIOSO
EPA e LABORATORIO DE
INFORMATICA
GEOGRAFIA
HISTORIA

HORA DO CONTO
LINGUA INGLESA
LINGUA PORTUGUESA
MATEMATICA

WPh oA aaaaw-_anN

20 horas

OBS:

Serao distribuidos dentro dos 200 dias letivos e 800 horas.
O E.P.A e o Laboratério de Informatica serao trabalhados por uma professora de
40 h, realizando horario xadrez®®, atendendo assim as 10 turmas, de Pré a 42 série da

escola, nos dois turnos.

Quadro 11 — Carga horaria — Escola 29
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Leio essas tentativas de globalizagdo dos conhecimentos “dentro” de tempos

determinados como efeitos de discursos que circulam além da arena escolar, como, por

exemplo, nas arenas politica e econdmica. Tego esse argumento, inspirando-me no que Veiga-

Neto (2002, p. 167), destaca sobre a atualidade:

O mundo contemporaneo esta vivendo uma outra ruptura radical nas formas de
significar, representar e usar o espaco e o tempo, que se constituem em condi¢des de
possibilidade para fendmenos sociais, politicos, culturais ¢ econdmicos que até ha
pouco ainda eram inexpressivos ou desconhecidos, como a globalizacdo, a
exacerbacdo da diferenga, a fantasmagoria, o hipercontrole, o hiperconsumo, a

volatilidade, etc.

Outras nove escolas apresentavam carga horaria globalizada, ou seja, todos os componentes curriculares

nas 800h anuais em 200 dias letivos de 1* a 4* série, como a Escola 19 (quadro 12).

Disciplina: Geografia

Carga Horaria: 12 a 42 séries. Distribuidas dentro de 800 horas anuais em conjunto com

as outras disciplinas, de forma globalizada.

Quadro 12 — Carga horaria do componente curricular Geografia — Escola 19

% Horéario xadrez refere-se a forma como é chamada a distribuicdo da carga horaria total do/a
professor/a (por exemplo, 20 horas) em turnos diferentes.
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Essas praticas temporais e espaciais, que sustentam a organiza¢ao dos saberes, sao
“operacdes de confinamento, quadriculamento, distribuicdo, atribui¢do de fungdes,
hierarquiza¢do” (VEIGA-NETO, 2002, p. 172), que vao constituindo-se no sentido de tornar
o curriculo o mais inteligivel e determinado possivel.

Segundo Bauman (1999), tal pensamento geométrico, taxondmico, catalogador, que
classifica, divide e localiza faz parte da estratégia moderna que vé o mundo geométrico, mas
este ndo o ¢, “ndo pode ser comprimido dentro de grades de inspiracao geométrica” (p. 23). E
¢ nesse sentido que esse autor problematiza a Modernidade: se esta visa a produ¢do da ordem,
a ambivaléncia ¢ o seu “refugo”, que faz escapar a ordem, é o que foge do controle, que
produz o caos, o qual ¢ “gémeo moderno” da ordem.

Dessa forma, o campo do curriculo, a0 mesmo tempo em que procura selecionar e
produzir verdades através da ordem, torna-se ambivalente por essa ordem ser constituida
lingiiisticamente, discursivamente, nas relacdes de poder, ja que a linguagem, por ser
imprecisa, polissémica, ndo consegue localizar em um unico lugar, por exemplo, os modos de
ensinar e aprender. O esforco constante da linguagem por essa classificagdo precisa ¢ o que
impulsiona a ambivaléncia.

Nesse sentido, podemos dizer que a ordem, como tarefa da Modernidade que atingiu
também o curriculo, ndo é natural, foi construida historicamente. “O conceito de ordem
apareceu na consciéncia apenas simultaneamente ao problema da ordem, da ordem como
questdo de projeto e agdo, a ordem como obsessdao” (BAUMAN, 1999, p. 14).

Desde Comenius, muitas das questdes que atravessam o curriculo ja foram pensadas,
discutidas, negadas, reformuladas e at¢ mesmo criadas novas questdes, mas o principio da
ordem continua marcando a organizacdo curricular das nossas escolas. Na
contemporaneidade, esse principio vem sendo permeado pelas aceleradas mudancas que nos

interpelam.

2.2 SOBRE A FLEXIBILIDADE NO CURRICULO

Nos discursos sobre curriculo que circulam nos dispositivos legais analisados neste
capitulo, aliada a ordenacdo ha a flexibilidade, que vem adaptar a escola a transitoriedade
atual do mundo social, que estd mais fluido, maleavel e volatil.

O Parecer CEED n°323/99, em sua introducdo, menciona que a Lei de Diretrizes e

Bases da Educagdo Nacional — LDB (Lei n° 9.394/96) provocou grandes alteracdes relativas a
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organiza¢do do ensino, como a flexibilidade e a descentralizacdo de decisdes com a
autonomia conferida as escolas na elaboragdo do Regimento Escolar, do Projeto Pedagogico e
dos planos de estudos. Todavia, essa lei, no decorrer das suas paginas, alerta sobre os limites
dessa autonomia: esta ¢ conferida a escola em um segundo momento, pois cabe a Unido,
juntamente com os Estados, Municipios ¢ o Distrito Federal, estabelecer as diretrizes
nacionais que garantirdo a formacao basica comum para a educacdo infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio’’. Nesse sentido, a parte comum do curriculo é ordenada a
nivel nacional, em séries ou ciclos, conforme os niveis de ensino, o que desde 1997 também

vem circulando através dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs).

As relagdes de poder que se estabelecem entre os diferentes atores constituem fator a
considerar, quando se fala de desejos e possibilidades. Nesse contexto cabe referéncia a
questao da autonomia que a Lei de Diretrizes e Bases confere a escola.

Essa referéncia é importante para estabelecer, com alguma clareza, a extensao e o ambito
em que essa autonomia se exerce — considerados os termos da lei —, de modo que dois
embaragos possam ser evitados: ou compreendé-la mais abrangente do que de fato é, ou
imagina-la mais restrita do que pode ser. (CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO (RS)
[Parecer n°323], 1999, p. 11)

Segundo esse documento, a flexibilidade na ordenacdo do curriculo, conferida a
escola, estaria enfatizada principalmente na elaboragdo de sua parte diversificada, a fim de
que se considere a diversidade local e regional. De acordo com o Parecer CEED n°323/99

(p.2), a LDB, no seu artigo 26, determina que:

Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional comum, a ser
complementada em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia [...].

Assim, os planos de estudos englobam as duas partes, a comum e a diversificada,

seguindo uma série de orientagdes para a sua elaboragdo coletiva com toda a comunidade

%" Sobre esse carater de colaboracéo entre governo federal, Estados e municipios, bastante marcado
na LDB (Lei 9.394/96), o Parecer CNE/CEB n° 04/98 também faz mencdo: “Desta forma, a
flexibilidade na ampliacdo de seus principios e bases, de acordo com a diversidade de contextos
regionais, estd presente no corpo da lei, pressupondo, no entanto, intensa e profunda agédo dos
sistemas em nivel Federal, Estadual e Municipal para que, de forma solidaria e integrada possam
executar uma politica educacional coerente com a demanda e os direitos de alunos e professores” (p.
2). Este parecer também delega as Secretarias e aos Conselhos Estaduais do Distrito Federal e
Municipais de Educagido a definicdo de prazos e procedimentos para o encaminhamento das
mudancgas propostas pela LDB, a fim de se evitar rupturas e retrocessos naquele momento de
transigao.
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escolar, envolvendo aspectos como o tempo, objetivos e contetdos relativos as areas do
conhecimento e os aspectos da vida cidada, como j& foi examinado na se¢ao anterior deste
capitulo.

A flexibilidade conferida as escolas, entdo, estaria enfatizada na possibilidade da sua
comunidade escolar (professores/as, alunos/as, equipe diretiva e pais e/ou responsaveis)
adaptar a parte diversificada do curriculo as suas necessidades locais e atuais. Nesse sentido,
podemos estabelecer uma relagdo com que Veiga-Neto (2005, p. 29) vai nos dizer, no que se

refere a positividade com que vem sendo encarada a flexibilidade:

Em intima conexdo com a volatilidade, a flexibilidade tem sido entendida como um
atributo positivo, na medida em que torna cada um mais maledvel e capaz de se
adaptar frente a transitoriedade e as constantes e rapidas mudangas que acontecem
no mundo social.

Este autor vai nos alertar, porém, que tanta flexibilidade pode significar uma menor
autonomia, no sentido de que, se ser flexivel € ser apto a se modificar perante as mudancgas do
mundo social, ¢ indispensavel considerar também que tais modificagdes acontecem “a
reboque” de tais mudancas sociais (VEIGA-NETO, 2005, p.29). Em outro texto (VEIGA-
NETO, 2003a), o autor discute justamente a escola ou a educacdo escolarizada como um
conjunto de praticas indissocidveis de outras praticas do mundo social, o que implica, segundo
ele, que ao se pensar mudangas na escola ¢ indispensavel pensar sobre as transformagdes que
estdo ocorrendo na sociedade como um todo. Em outras palavras, analisar os discursos que
permeiam a pratica escolar implica analisar também como esses discursos estdo circulando
além do ambito escolar, ou ainda, de que forma estdo sendo constituidos. Em conseqiiéncia
dessas relagdes, a elaboragdo dos planos de estudos ¢ uma das praticas que foram sendo
instituidas, por exemplo, pelo discurso da democratizacdo através da participacdo, que nao se
mostra apenas com relacdo a educacdo escolarizada, mas também em outras esferas sociais,
como aquelas referentes a vida das comunidades dos bairros em que a democracia ¢ a
participagcdo foram sendo veiculadas como praticas positivas (e sdo, ao produzirem novas
relagdes de poder) como, por exemplo, o Orcamento Participativo no municipio de Porto
Alegre e, em Canoas, o Orgamento Solidario™. Praticas democréticas e participativas que ja
vinham sendo incorporadas também pela escola, como a conquista da eleicao de diretores, dos

conselhos escolares, etc.

% O Orgamento Solidario é realizado, em Canoas, desde 2001, segundo ano de gestdo da
Administragao Solidaria (PSDB e coligados), que iniciou mais um mandato em 2005.
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Volto, agora, ao que comentei inicialmente sobre as praticas e constantes mudangas
sobre os estudos no campo do curriculo e da escolarizagdo, que provocaram (e provocam)
rupturas paradigmaticas que constituem os modos de pensar sobre a educacdo. Veiga-Neto
(2004) observa que a aceleragdo dessas mudangas, ndo s6 no campo educacional, mas em
todas as outras esferas da vida, “tornou-se o proprio ‘estado da cultura’ contemporanea”
(p.159). Esse estado constante de transformacdes, segundo o autor, gera uma sensacao
permanente de crise. Nao que em outros tempos a humanidade ndo tenha passado por
situagdes de crise, mas nunca essa sensacdo foi tdo intensa em virtude da propria velocidade
das mudangas culturais. E instigante, ¢ a0 mesmo tempo ameagador aqueles/as que estdo
presos ao pensamento moderno, o que nos diz o autor a respeito das “mutacdes” culturais:
“Muitas de nossas certezas, valores, verdades e praticas parecem se transformar dia a dia. O
que ontem era certo e confidvel hoje pode ser colocado sob suspeita, esquecido ou negado; e
nada nos garante que amanha tudo volte a ser como antes...” (VEIGA-NETO, 2004, p. 158).

Cabe aqui destacar o conceito de cultura expresso no documento analisado:

Essa condigdo da escola a torna lugar de cultura, entendida cultura ndo como o simples
conhecimento acumulado pela humanidade, e nem mesmo como o conjunto de modos de
ser, pensar e sentir de uma dada comunidade, mas como expressao da instabilidade e
permanente mutabilidade do conviver humano, que a cada instante se reconstrdi,
ressignifica e transforma. Curriculo é, por conseqliéncia, “o projeto cultural que a escola
torna possivel”. (CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO (RS) [Parecer n° 323], 1999, p.
4-5)

Ao definir cultura no excerto acima, o Parecer CEED n° 323/99 faz referéncia ao
aspecto das constantes mudangas, quando a descreve como expressdo da instabilidade e
permanente mutabilidade de conviver humano, que a cada instante se reconstroi, ressignifica
e transforma. Porém, tal definicdo pode nos parecer um tanto imprecisa, se considerarmos a
possibilidade de utiliza-la para fazer referéncia a outros conceitos, como “poesia”, “humor” e
até mesmo “sociedade pds-moderna”. Ademais, o citado parecer, a0 mesmo tempo que
legitima uma determinada concepg¢ao de cultura, nega outras tidas como “tradicionais”, como
aquela atrelada ao conhecimento sistematizado pela humanidade e, geralmente, atribuido ao
ambito escolar. De certa forma, parece-me que héd a intencdo de se romper com a idéia de
cultura como algo a ser alcangado através do dominio dos conhecimentos escolares, para se
compreendé-la como pratica, vivéncia, produgdo, quando ¢ mencionado que curriculo é, por

consequéncia, ““o projeto cultural que a escola torna possivel™.
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Considero pertinente destacar novamente que os Estudos Culturais, desde seus
primoérdios, rompem com uma perspectiva elitista e segregacionista de cultura, considerando
como artefatos culturais as producdes de diferentes grupos sociais, as quais significam e
produzem identidades, conforme o que discuti no primeiro capitulo desta dissertagdo. Nesse
sentido, cabe mencionar o significado expresso por Silva (1999, p. 134): “A cultura ¢ um
campo onde se define ndo apenas a forma que o mundo deve ter, mas também a forma como
as pessoas e os grupos devem ser”. Nessa perspectiva, ¢ possivel considerar sim tanto a escola
como o curriculo lugar de cultura, como expressa o citado parecer.

Retornando ao que argumenta Veiga-Neto (2004) sobre as “mutagdes” culturais, ¢
certo que o autor nao estd se referindo somente a educagdo escolarizada, mas a mudangas
relativas aos valores, as formas de viver, as praticas cotidianas, aos costumes que acabam por
atingi-la. Nesse sentido, tentando fazer algumas relagcdes com a escola, lembro do momento
de elaboragdo dos primeiros planos de estudos, entre 2000 e 2001, enquanto professora da
rede estadual de ensino de Canoas®. Aquele foi um momento de muita anglstia entre as
professoras®’, considerando as alteragdes que essa “nova” forma de organizagdo do curriculo
implicava. Algumas das questdes pontuadas pelas professoras constantemente tornavam a
aparecer nas reunides, embora parecesse que ja haviam sido resolvidas. As questdes
geralmente eram do tipo: “Se podemos escolher o que trabalhar, como fica se o aluno muda
de escola?”, “Como vou saber o que € necessario trabalhar em cada série sem deixar nada de
fora?”, “Para avaliar, se cada um considerar o que acha importante, o aluno pode passar sem
saber algo que o professor da série seguinte espera?”.

Ademais, a elaboragdo dos planos de estudos aconteceu simultaneamente a revisao do
Regimento Escolar®, sendo que, para ndo comprometer a escola afirmando uma postura ou
outra, tradicional ou progressista, como assim se denominava, optou-se por dizer que a escola
estava em busca de praticas pedagdgicas que se aproximavam mais das tendéncias

progressistas, sem saber exatamente o que se podia, naquele momento, denominar

%9 Trago aqui um exemplo de vivéncia enquanto professora da rede estadual, pois na escola
municipal, em que trabalhava no turno inverso, os planos de estudos, para o ano seguinte, ja haviam
sido iniciados, faltando apenas uma revisao final.

* Escrevo no feminino, pois, no turno em que eu trabalhava, éramos todas mulheres.

*1 A Resolugdo CEED n° 239/98 estabelece os prazos para a adaptagédo dos Regimentos Escolares a
LDB — Lei 9.394/96. Na sua justificativa, esta resolugdo aponta que o Regimento Escolar € um
instrumento ordenador da organizacdo e do funcionamento da escola, que visa efetivar o Projeto
Pedagégico da escola, ou seja, aquilo que a escola estabeleceu como seu “destino” (suas finalidades,
objetivos e metas). Os prazos estabelecidos por esta resolugdo foram alterados pela Resolugao
CEED n° 260/2000, ficando a data de 31 de dezembro de 2001 como prazo maximo de apresentagao
do Regimento Escolar para exame pelo Conselho Estadual de Educagéo, para as escolas de ensino
fundamental e médio.
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progressista, pois algumas praticas que se encaixavam nessa nomenclatura, ha tempos atrés, ja
ndo poderiam ser nomeadas dessa maneira naquele momento. Assim, como Veiga-Neto
(2004, p. 159) comenta, “tal estado de coisas atinge niveis alarmantes para aqueles que, como
nos, trabalham na Educacgdo, pois quem mais do que nds se coloca com tanta intensidade entre
a tradicdo e a inovagao?”’

E interessante destacar que no proprio parecer CEED n° 323/99 aparecem discursos
recentes sobre o curriculo, incorporando aspectos da pés-modernidade, além de contemplar,
em outros momentos, teorizagdes modernas. Trago abaixo dois trechos retirados deste

documento, para ilustrar melhor o que identifiquei:

Hoje, as questdes curriculares estdo intimamente conectadas aos problemas sociais e, em
dias mais recentes, aos aspectos culturais. [...] A tendéncia atual é aprofundar esta questao,
numa forte tentativa de eticidade perante as diferengas. A filosofia pds-moderna contribui,
sem duvida, a refletir a contingéncia, a pluralidade, a descontinuidade, o discurso, os
recortes minimos, as realidades pequenas: a “realidade real”. Fortaleceu a convicgao de que
a vontade de poder determina rumos histoéricos, toma decisbes, encaminha a histoéria, dispoe
dos corpos e das almas para submeté-los aos interesses, a filigrana dos interesses
manifestos e ocultos nas mais recdnditas fendas e fissuras, nos mais intricados labirintos
produzindo inclusdes e exclusdes, deitando “olhares”, ditando normas (normatividade),
instituindo “realidades”. (BERTICELLI apud CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO (RS)
[Parecer n° 323], 1999, p. 3)*

Ao elaborar os Planos de Estudos, as escolas terdao de levar em conta elementos adicionais,
especialmente para definir os objetivos, abrangéncia e amplitude de atividades e disciplinas.
Relevantes, nesse contexto, sdo os conhecimentos aduzidos pela psicologia cognitiva e pela
psicologia evolutiva e os dados mais recentes oferecidos pela neurociéncia. (CONSELHO
ESTADUAL DE EDUCACAO (RS) [Parecer n° 323], 1999, p. 27)

No que diz respeito as relagcdes que se estabelecem no texto desta legislacdo, penso
que essa interacdo com os textos ¢ os discursos académicos pode representar a busca de
legitimagdo para o que vem sendo determinado, nesse documento, constituindo o discurso
pedagogico sobre o curriculo. Silveira (2002, p. 75) tece interessantes questionamentos sobre
essa ‘“colonizacdo” de vozes nas legislagdes, por exemplo, os quais trago aqui apenas para

ilustrar minha reflex3o:

[...] por que cito a voz de outro? Para me eximir da responsabilidade do meu
enunciado? Para apoiar minha argumenta¢do em um depoimento de autoridade,
legitimando o que digo? Para fortalecer minha argumentacdo com um exemplo de
didlogo vivo? Para, através da demonstragdo de uma heterogeneidade escancarada,
conquistar a credibilidade de meus interlocutores? Para me mostrar erudita,

*2 Esta citagdo, expressa na legislacdo indicada acima, foi retirada da seguinte referéncia

bibliografica: BERTICELLI, Ireno Antonio. Curriculo: tendéncias e filosofia. In: COSTA, Marisa
Vorraber (org). O curriculo nos limiares do contemporaneo. Rio de Janeiro: DP&A, 1998.
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intelectualmente honesta? Ou, em certas situagdes, para me representar como
democraética, receptiva as opinides alheias?

Retomando a discussdo sobre a sensacao de crise, Bauman (2000) ¢ outro autor que a
discute colocando-a como o estado normal da humanidade. Ele também destaca que o mundo
sempre esteve em permanente mudanga, mas que nunca essas mudancas foram tao intensas e
profundas como atualmente, o que acaba dificultando ainda mais a auto-orientagao da

sociedade humana. O autor ainda complementa que

O que hoje chamamos de “crise” ndo € apenas a situagdo em que se chocam forgas
de natureza conflitante — o futuro esta no equilibrio e a vida esta a ponto de adquirir
um formato novo mas imprevisivel — mas antes e acima de tudo um estado no qual
provavelmente nenhum formato emergente se consolida e dura muito tempo. Em
outras palavras, ndo é o estado de indeciséo, mas o de impossibilidade de deciséo.
(BAUMAN, 2000, p. 148)

E ¢ contra esse sensagdo de crise que a modernidade luta ao buscar na ordem a
superacdo da ambigiliidade, da indefinibilidade, da incoeréncia, da ambivaléncia, da
incapacidade de decidir, o que configura o caos, o “outro da ordem”, que possibilita a propria
existéncia desta ultima. “Sem a negatividade do caos, ndo ha positividade da ordem; sem o
caos, nao ha ordem” (BAUMAN, 1999, p. 15).

Veiga-Neto (2003a), ao discutir a “crise da escola”, ressalta o carater relacional da
propria nogdo de crise. Assim, o autor argumenta que se considerarmos que a escola esta em
crise, ¢ porque ha um descompasso entre a forma como ela esta e a forma que desejamos que
ela fosse ou foi algum dia. Destaca, ainda, que este descompasso também pode ser em relagao
as outras instancias sociais, como se a escola estivesse se desencaixando da sociedade. Um
exemplo dado pelo autor diz respeito as percepgdes do espaco e do tempo: se a escola havia
servido de principal meio de estabelecimento das nog¢des de espacialidade e temporalidade
modernas, que contribuiram para a constituicdo do sujeito moderno, estd se distanciando
agora da velocidade e da volatilidade do mundo atual, em que novas relacdes espaciais e
temporais estdo sendo estabelecidas.

Essa sensagdo de descompasso entre a escola e sociedade também ¢, de certa forma,
apontada no Parecer CEED n° 323/99 (p. 15), ao comentar sobre a relagdo estreita entre

curriculo e qualidade da educagao:

Confirmam esse ponto de vista as inumeras criticas que as escolas tém sofrido,
enderecadas, exatamente, para o seu nucleo: o curriculo — caracterizado como
enciclopédico — afastando-se do essencial. Para outros, a escola parou no tempo, nao se
adequando apropriadamente as exigéncias do momento atual. Para alguns a escola nao
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oferece possibilidades de atender aos interesses individuais. Para outros, ainda, a escola é
“conteudista”, deixando de formar para o exercicio da cidadania. Ha um grupo, também, que
considera a escola falha na “preparacao para o vestibular”.

Todas essas criticas — procedentes, ou ndo, em diferentes graus — tém a ver com o
curriculo.

Ao longo do seu texto, o citado parecer localiza, entdo, no curriculo e, mais
especificamente, no plano de estudos, o ponto chave para se alcancar a qualidade da educagao
escolarizada. Aqui ¢ importante atentar para dois cuidados que Veiga-Neto (2003a) aponta
quando se fala no desencaixe entre escola e sociedade. Em primeiro lugar, ¢ preciso salientar
que a escola ndo existe para dar respostas ao mundo, como se estivesse separada deste, pois
sua relagdo com o mundo ¢ tdo mais profunda, principalmente se pensarmos que ela pode até
contribuir no estabelecimento deste mundo. Em segundo lugar, ndo se trata de simplesmente
incorporar as novas tecnologias ao curriculo escolar, como se essas fossem a fonte de
salvacdo de todo o descompasso com o mundo de hoje. E em ultima analise, € necessario
entender essa crise, investigando as condi¢des historicas e os diferentes caminhos que levaram
a esse estado de reconhecimento de uma crise da escola.

Prosseguindo a discussao acerca da flexibilidade, pretendo agora abordar outro aspecto
muito valorizado no Parecer CEED n° 323/99, como comentei no inicio desta secdo: a
indica¢ao de uma certa autonomia®® da comunidade escolar na organizac¢do do seu curriculo,
localizando as vozes de educadores/as e estudantes como auténticas e proprias. Considerando
o lugar teérico de onde falo, ou seja, os Estudos Culturais e os estudos pos-estruturalistas,
penso que, assim como os significados, os sujeitos sao produzidos social e culturalmente, o
que faz emergir a idéia de que o que se fala ou se acredita em termos educacionais ndo ¢
resultado de um “eu” autonomo, mas de discursos que subjetivaram esse “eu” e a coletividade
através de processos de formagdo social anteriores. Assim, como vivemos num mundo
constituido lingiliisticamente, onde os discursos sdo forjados e circulam anteriormente a nos
mesmos, tornando-nos parte desses discursos, ¢ impossivel nos posicionarmos de fora desses
discursos, como se pudéssemos ter uma inten¢do original e neutra. Com relagdo ao discurso

pedagogico, Diaz (apud VEIGA-NETO, 2003b, p. 110) nos diz que

*3 Conforme o Parecer CEED n° 323/99, a LDB (Lei 9.394/96) estabelece paradmetros para garantir a
autonomia a escola publica, como podemos localizar: no Artigo 3°, inciso VIII, que indica a gestao
democratica do ensino publico; no Artigo 12 e seus incisos |, Il e Ill, que apontam respectivamente a
elaboracdo e a execugdo de proposta pedagdgica pela prépria escola, a administragcdo de seus
recursos humanos, materiais e financeiros e a integragdo entre sociedade e escola, através da
articulagdo com as familias e a comunidade; e no Artigo 15, que assegura as escolas publicas de
educacéo basica progressivos graus de autonomia relativos ao pedagdgico e ao administrativo, bem
como a gestao financeira.
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Nao existe sujeito pedagogico fora do discurso pedagdgico, nem fora dos processos
que definem suas posi¢des nos significados. A existéncia de um sujeito pedagogico
ndo esta ligada a vontades ou individualidades auténomas e livremente fundadoras
de suas praticas.

Como ja havia comentado, a autonomia da escola, na organizagao dos seus planos de
estudos, estaria principalmente enfatizada na elaboracdo da parte diversificada, que
corresponde, segundo as legislagdes analisadas, aos projetos e atividades de interesse da
comunidade escolar, de acordo com a sua diversidade local e regional.

Nas orientagdes para a elaboracdo dos planos de estudos, oferecidas em 2003, a
Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura (SMEC) de Canoas citava essa necessidade de se
considerar as caracteristicas locais e regionais para a constituicdo da parte diversificada. Essa
investigagdo da “realidade” escolar também foi apontada para a insercdo de temas
transversais e elementos da vida cidadd*, sendo que a SMEC/Canoas sugeria que ambos
deveriam ser registrados a partir de pesquisa junto a comunidade e observacao de sua
clientela. Essas orientagdes também apontavam que esses elementos (ou aspectos, como
colocam as legislagdes aqui analisadas) da vida cidada e os temas transversais podiam ser
inseridos nos objetivos das diferentes areas de conhecimento; contudo, o Parecer CNE/CEB
n°® 04/98 e a Resolugao CNE/CEB n° 02/98, assim como o Parecer CEED n° 323/99, dispdem
que os aspectos da vida cidada e as areas de conhecimento “devem” estar articulados ou
inter-relacionados. Dessa maneira, a SMEC/Canoas ainda sugeria que estes também podiam
ser incorporados ao curriculo através de projetos de trabalho, tema gerador, centros de
interesse ou outra forma que propiciasse a interdisciplinaridade.

Cabe destacar, neste momento, que alguns dos planos de estudos analisados
demonstraram a realiza¢do da pratica de pesquisa para a elabora¢do do seu planejamento,
configurando a parte diversificada de seus curriculos. Isto geralmente ¢ mencionado na parte

intitulada Introducéo ou Apresentacéo, que nao era feita por todas as escolas.

* O documento orientador elaborado pela SMEC/Canoas diferencia, ou pelo menos trata como
coisas distintas, os aspectos da vida cidada e os temas transversais, sendo que estes ultimos sao
apresentados e descritos nos Pardmetros Curriculares Nacionais — PCNs (1997). Essa diferenciagao
nao fica evidente nas legislagbes aqui analisadas, sendo que pouquissimas vezes a expressao temas
transversais é utilizada no Parecer CEED n°® 323/99. No volume 1 — Introducdo — dos PCNs, a
necessidade da incorporacao de problematicas sociais ao curriculo é discutida, sendo mencionado
que tais problematicas “sédo integradas na proposta educacional dos Paradmetros Curriculares
Nacionais como Temas Transversais” (BRASIL, 1997a, p. 64). De certa forma, alguns dos aspectos
da vida cidada (ja citados em nota de rodapé anterior deste capitulo) podem corresponder aos titulos
de alguns Temas Transversais, os quais sdo: Etica, Pluralidade Cultural, Meio Ambiente, Salde e
Orientagdo Sexual.
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A Escola 17, ap6s pesquisa realizada em junho de 2003, elegeu, para o ano de 2004, o
tema Eu cidaddo do mundo, que apontava para outros trés temas norteadores: | — Valorizando
a vida cidada; Il — Eu e a escola; Il — Agindo e interagindo com o mundo. Considero
interessante citar o seguinte trecho, retirado do plano de estudos, que procura mostrar o desejo
da escola para o trabalho a ser realizado em 2004, sendo que este estd escrito na primeira
pessoa do plural, enfatizando o aspecto da coletividade e do comprometimento na organizacao

do seu curriculo:

Queremos que o aluno perceba-se integrante, dependente e agente transformador do
ambiente identificando seus elementos e as interagdes entre eles. Queremos que adote
habitos saudaveis como um dos aspectos basicos da qualidade de vida, agindo com
responsabilidade em relacido a sua saude e a saude coletiva.

Com a nova pesquisa, continuamos a tracar nossos objetivos centrados na realidade e
necessidade de nossa comunidade escolar. (ESCOLA 17, 2004)

E possivel perceber também, no trecho acima, o discurso do conhecimento da
“realidade” com o intuito de transformd-la, veiculado nas legislacdes que estdo sendo
analisadas e nas orientagcdes fornecidas pela Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura.

Dessa maneira, o Parecer CEED n° 323/99 (p. 6) afirma que:

E como equipe que o grupo de professores tera de atuar para, no decorrer dos processos
envolvidos no agir pedagdgico, exercitar a reflexdo sobre sua pratica, procurando — através
da analise — compreendé-la e transforma-la.

Essa idéia de transformacao através da participacdo também aparece na secao Ementa

do plano de estudos da Escola 8:

O curriculo da escola observa a possibilidade de trabalho coletivo e participativo, e para
tanto o mesmo sera consolidado por todos. Portanto, através da praxis é possivel criar
alternativas para problemas surgidos, avaliando e redirecionando sempre que necessario.
(ESCOLA 8, 2004)

A Escola 30 trazia, em seu plano de estudos, o resultado quantitativo da pesquisa
realizada junto a comunidade escolar, a qual ela definiu como pais, alunos, funcionarios,

professores e equipe diretiva. A escola informava também que aquele era o quinto ano de




64

trabalho na forma de Temas Geradores e que estes eram escolhidos e sugeridos por toda a sua

comunidade:

O resultado da votacao dos Temas é:

1° lugar — 110 votos — Ler é gostoso e faz bem!

2° lugar — 101 votos — Como esta a minha saude?

3° lugar — 91 votos — Vida com qualidade.

Os outros itens também serdo trabalhados em atividades escolares, pois sdo assuntos
importantes no desenvolvimento das criangas e jovens:

89 votos — Preconceito! O que é isto?

84 votos — Faco parte da nossa sociedade.

68 votos — Nosso mundo eletrénico.

Os temas escolhidos sdo os norteadores dos trabalhos desenvolvidos nos trimestres [...]
(ESCOLA 30, 2004)

No caso da Escola 29, apo6s pesquisa realizada com a comunidade, foi o grupo docente
que estabeleceu as caracteristicas culturais, econdmicas e sociais ¢ as “reais” necessidades
daquela, conforme estd descrito em seu plano de estudos, as quais seriam trabalhadas, em
2004, através dos seguintes projetos: Agressividade; Limites; Valores; Vicios.

Em um de seus escritos, Veiga-Neto (2003a) aponta criticamente alguns discursos que
circulam sobre a escola, desde aquele que propunha estendé-la a todos, a fim de civilizar a
sociedade e tornar possivel o projeto de um sujeito moderno até aqueles discursos
salvacionistas, que atribuem a educagdo escolarizada uma missdo libertadora e

conscientizadora. Nesse sentido, o autor pondera que

[...] existe todo o discurso falando da escola como a grande instituicdo encarregada
da formagdo de novos quadros, da formagdo de uma nova sociedade, da formagdo de
novas geracdes capacitadas a viver melhor. Outros dizem que a escola esta ai para
nos ensinar a pensar por nés mesmos, a sermos mais livres, autonomos. (VEIGA-
NETO, 2003a, p. 105)

Acredito que esses discursos estdo visibilizados nos exemplos que citei anteriormente,
retirados dos planos de estudos das escolas municipais de Canoas, bem como nos documentos
legais aqui analisados e que serviram de base para a elaboragdo dos referidos planos. Penso,

14

ainda, que ambos sdo resultado do que se fala e se pratica no campo educacional™ e em outras

esferas da vida social.

*> Podemos também notar, no Parecer CEED n° 323/99, a influéncia internacional na organizagao da
educacéo brasileira: “A opgéao pelas diretrizes curriculares, e ndo por um nucleo de matérias, permite
que o Brasil se alinhe ao lado de um grande numero de paises que, por meio de reformas
educacionais, nos ultimos tempos, tém passado a dar maior espago de decisédo as escolas” (p. 15).
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Todavia o que pretendi, neste trabalho de pesquisa, foi evitar uma analise
preconcebida, olhando, isto sim, para a educacdo escolarizada como um conjunto de praticas

produzidas culturalmente.

2.3 CONTEXTUALIZANDO TRANSDISCIPLINARMENTE...

Ao contrario da anterior “base curricular” em que o0s componentes curriculares
apresentavam uma individualidade quase absoluta, tipica de um curriculo construido a partir
da compartimentalizagdo dos varios ramos do conhecimento, o Plano de Estudos respeita e
valoriza as conexdes e inter-relagcoes entre as diferentes areas do conhecimento, reforcado
pelo tratamento transdisciplinar dos aspectos de cidadania relacionados na alinea a) do
citado inciso V. (CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO (RS) [Parecer n° 323], 1999, p.
20)

A chamada transdisciplinaridade, ou ainda interdisciplinaridade, ou seja, aquelas
propostas que visam a integracao curricular, vém mostrando-se, nas ultimas décadas, muito
presentes nos estudos de varios teoricos do campo da organizacdo do curriculo e do

6
e Fernando

planejamento pedagégico. Obras de autores como Jurjo Torres Santomé
Hernandez"’, principalmente desde a década de 90 do século passado, ganharam espago de
discussdo em muitas reunides pedagdgicas e em programas de formacdo continuada para
professores/as em nossas escolas gauchas. O Parecer CEED n° 323/99 indica, em nota de
rodapé (p. 22), a consulta aos trabalhos de Ovide Decroly (1871-1932)* ¢ William Heard
Kilpatrick (1871-1965)* a respeito dos “centros de interesse” e do “método de projetos”, duas
modalidades de integragdo curricular consideradas classicas, de acordo com Xavier (2000).
Em alguns de seus escritos, Veiga-Neto (1996a , 1997, 2005) discute essa tendéncia
que, segundo ele, ndo se identifica como uma teoria do curriculo, mas se disseminou como
um movimento pedagdégico, o qual o autor denomina de movimento pela

interdisciplinaridade®®. Esse movimento ¢ produto de estudos epistemolédgicos desenvolvidos

na Franca, a partir da década de 50 do século passado, que enfatizaram principalmente a

6 Cf. SANTOME, Jurjo Torres. Globalizacdo e Interdisciplinaridade — o curriculo integrado. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1998.

4" Cf. HERNANDEZ, Fernando; VENTURA, Montserrat. A organizacdo do curriculo por projetos de
trabalho: o conhecimento € um caleidoscopio. Porto Alegre: Artes Médicas, 1998.

8 Ovide Decroly, através da proposta dos centros de interesse, foi um dos precursores mais famosos
da Escola Nova, que buscava uma aproximagao entre a escola e a vida (XAVIER, 2000).

*9 Kilpatrick sistematizou o trabalho por projetos em método na segunda década do século XX, sendo
qoue 0s mesmos ja eram utilizados por John Dewey ao término do século XIX (XAVIER, 2000).

° Veiga-Neto (1997) explica que usa a preposigdo pela para enfatizar o carater de defesa da
interdisciplinaridade que tal movimento assume.
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transcendentalidade do homem e da razdo, assumindo um carater essencialista. Ademais, por
outro lado, o movimento pela interdisciplinaridade sofreu a influéncia de um discurso
pedagbgico reformista, que via na escola a chave para a solugdo de uma “patologia do saber”
(VEIGA-NETO, 1997, p. 65), ¢ a busca de um mundo melhor, apresentando também um
carater essencialista ¢ humanista. O autor observa que, nas obras analisadas em sua pesquisa
para o doutorado (VEIGA-NETO, 1996a), a justificativa para a defesa desse movimento pela
interdisciplinaridade localiza-se na “metdfora da doenga”, ou seja, a especializacdo dos
conhecimentos ¢ vista como uma grande enfermidade, cujo “remédio” seria um bom

“método” interdisciplinar, que resgatasse a unidade do saber.

Vista como solugdo para inumeros males que assolam o ensino e até mesmo o
mundo moderno, a interdisciplinaridade tornou-se um modismo e uma moeda forte
no campo pedagogico. E, como tal, referi-la nos discursos sobre curriculo, ou
mesmo nos estudos que visavam a elaboragdo de novos curriculos, conferia — e
suspeito de que ainda confere — maior legitimidade a esses discursos, a esses estudos
e, conseqiientemente, aos seus locutores. (VEIGA-NETO, 1997, p. 65)

O Parecer CEED n° 323/99 ao discutir uma nova forma de pensar o curriculo, através
dos planos de estudos, vale-se desse discurso pela interdisciplinaridade para fundamentar suas
proposi¢des e justificar as proprias legislagdes que alteram as disposi¢des sobre a educacao
escolarizada brasileira, a0 mesmo tempo em que critica, de forma dicotdmica e através de

binarismos, o que se “fazia anteriormente”.

Uma das conseqliéncias maléficas do curriculo departamentalizado em disciplinas
estanques com que vinha se trabalhando até aqui € que, com raras excegoes, a escola nao
mais sabia fazer educacado, contentando-se, na maior parte das vezes, em proporcionar
aulas. (CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO (RS) [Parecer n° 323], 1999, p. 27)

Dessa maneira, a integracdo entre os saberes, ou melhor, entre os conteudos
disciplinares, ¢ colocada como alvo a ser atingido através de novas formas de organizagao e
planejamento do ensino. E a busca pela superagio da propria disciplinaridade que se impoe
com o objetivo de se chegar a uma totalidade, a fim de se romper com o pensamento
fracionado imposto pela ciéncia moderna. Ao apontar novas metodologias e formas de pensar
os conteudos, para se alcancar esse fim, € que o movimento pela interdisciplinaridade se torna
um movimento curricular (VEIGA-NETO, 1997).

Assim, o Parecer CEED n°® 323/99, ao apontar as Diretrizes Curriculares Nacionais

nao como uma relagdo de matérias separadas umas das outras, mas como uma rede que preveé
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a relacdo entre as areas de conhecimento e os aspectos da vida cidada, estabelecendo, ao
mesmo tempo, uma ligacdo entre os diferentes niveis de ensino, e indicando como
indispensavel a consideracdo das finalidades e dos principios da educa¢do nacional, incorpora

esse discurso da integragdo curricular, da busca de uma totalidade.

Os fios que dao unidade a essa trama s&o os principios estéticos, politicos e éticos —[...] — e
os principios pedagogicos — l|dentidade, Diversidade e Autonomia, Interdisciplinaridade,
Contextualizagdo (CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO (RS) [Parecer n° 323], 1999, p.
27-28).

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs, 1997), que s3o indicados como fonte de
consulta para a elaboracdo dos planos de estudos, conforme ja comentado neste capitulo,
apresentam cada area de conhecimento quanto a sua amplitude e profundidade, caracterizando
seus conteudos e objetivos, critérios e orientagdes para avaliagdo, bem como seu tratamento
didatico’!. Contudo, enfatizam, também, a busca de uma maior contextualizagdo por meio da
integragdo das areas. O volume referente a Introduc@o procura exemplificar essa forma de

trabalho pedagogico:

Por exemplo, ao trabalhar conteudos de Ciéncias Naturais, os alunos buscam informacdes
em suas pesquisas, registram observagdes, anotam e quantificam dados. Portanto, utilizam-
se de conhecimentos relacionados a area de Lingua Portuguesa, a de Matematica, além de
outras, dependendo do estudo em questao (BRASIL, 1997a, p. 63)

Interdisciplinaridade e/ou transdisciplinaridade (muitos autores/as diferenciam os
conceitos), sdo termos usados, muitas vezes, para justificar esse mundo, o que ele precisa. De
acordo com Veiga-Neto (1997), ha autores que apontam essa aproximagao disciplinar, que
pode se manifestar com distintos matizes e adjetivacdes, como um meio de recuperar a
harmonia humana, tdo deteriorada pela dissocia¢do disciplinar, sendo que atribuem a uma
totalidade do saber a cura para um mundo que estaria doente, fragmentado. O mesmo autor,

ao analisar os estudos de Ivani Fazenda™ sobre as fases da interdisciplinaridade no Brasil,

* Os PCNs sdo um conjunto de livros, composto de 10 volumes, sendo que cada area de
conhecimento é tratada em um volume especifico, exceto Histéria e Geografia que sdo apresentadas
juntas. Esse conjunto é estruturado da seguinte forma: Vol. 1 — Introdugdo; Vol. 2 — Lingua
Portuguesa; Vol. 3 — Matematica; Vol. 4 — Ciéncias Naturais; Vol. 5 — Histéria e Geografia; Vol. 6 —
Arte; Vol. 7 — Educaciao Fisica; Vol. 8 — Apresentacdo dos Temas Transversais e Etica; Vol. 9 — Meio
Ambiente e Saude; Vol. 10 — Pluralidade Cultural e Orientagdo Sexual. A partir do volume 8, séo
tratados os Temas Transversais .

5 Veiga-Neto (1996a), descreve e analisa em sua tese de doutorado a seguinte obra da autora:
FAZENDA, Ivani C. A. Integracéo e interdisciplinaridade no ensino brasileiro: efetividade ou ideologia?
Sao Paulo: Loyola, 1993.
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comenta que ¢ na década de 1970 que se discute a questdo da nomenclatura, em que se
propdem variados prefixos (multi, pluri, trans, inter...) e distintas subcategorias (estrutural,
linear, cruzada...). Essa variabilidade conceitual, que enfatiza o cardter polissémico do
movimento pela interdisciplinaridade, parece perdurar até hoje e, segundo Veiga-Neto (1997),
produziu (e produz) efeitos nas praticas e nos discursos pedagogicos, como veremos adiante
nos planos de estudos das escolas municipais de Canoas.

Santomé (1998) também discute uma variedade de termos que derivam dessa proposta
de integracdo entre as disciplinas, apontando classificagdes elaboradas por vérios tedricos.
Conforme o autor, a classificagdo mais conhecida dos niveis de interdisciplinaridade foi a
exposta por Erich Jantsch, em 1979, no Seminario da OCDE (Organisation de Coopération et
de Développement ~ Economiques): multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade,
disciplinaridade cruzada, interdisciplinaridade, transdisciplinaridade. Nessa classificacdo, tais
conceitos fazem referéncia as variadas formas de colaboragdo e coordenacdo entre as diversas
disciplinas e/ou especialidades. De acordo com Veiga-Neto (1996a), Fazenda (1993) retoma
essa proposta de nomenclatura, discutida também por Japiassu (1976)>, pois ¢é esta que
norteard as produgdes teodricas sobre o tema no Brasil, que se dissemina mais fortemente a
partir da década de 1980.

O proprio Parecer CEED n°® 323/99 declara, com muita veeméncia, o desejo de se
romper com a chamada fragmentacdo dos conhecimentos que, conforme aponta o documento,
perdurou por muitos anos nas escolas brasileiras. Ao comentar sobre a base nacional comum,

podemos visibilizar esse aspecto no documento:

Essas listagens de aspectos da vida cidadd e de areas de conhecimento ndo sao
componentes de uma “base curricular”, na acepgao que se vinha dando a essa expressao,
mas sao elementos que deverao ser inter-relacionados ao se definir o curriculo do ensino
fundamental. (CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO (RS) [Parecer n° 323], 1999, p. 19)

Veiga-Neto (1996a, p. 76) aponta que, conforme Fazenda (1993), ja em 1971, certas
legislacdes educacionais deliberadas pelo Conselho Federal de Educagdo (CFE, Resolucao
8/71; CFE, Parecer 853/71) faziam referéncia ao desejo da busca de unidade do curriculo. E ¢é
em 1972 (CFE, Indicagdo 1/72), que a palavra interdisciplinaridade aparece nas legislagdes de

ensino pela primeira vez.

%% JAPIASSU, H. Interdisciplinaridade e patologia do saber. Rio de Janeiro: Imago, 1976.
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As escolas municipais de Canoas incorporaram esse discurso sobre a integracao
curricular, nos seus planos de estudos, principalmente ao tratarem dos temas transversais, os
quais estdo geralmente integrados aos conteudos e/ou objetivos das areas de conhecimento ou
contemplados através de formas de planejamento e metodologia que enfatizam a chamada
globalizacdo dos conhecimentos: temas geradores, temas norteadores, eixos tematicos e,
principalmente, projetos®. Essas formas de planejamento do ensino também sdo adotadas
pelas escolas, para organizarem a parte diversificada de seus curriculos, como j& apontei na
secdo anterior deste capitulo, sendo que, para isso, algumas escolas realizam pesquisa junto a
comunidade e observagao da clientela, mas outras nao.

Com relacao a integracdo dos temas transversais nas areas de conhecimento, considero
interessante destacar, como exemplo, a Escola 21. Ao caracterizar a disciplina Matemadtica
quanto as competéncias e contelidos™ a serem desenvolvidos nessa area, no 1° ano da Classe
de Alfabetizacdo, integra o tema transversal Etica e Cidadania, estabelecendo os seguintes
objetivos para este: Reconhecer situacdes onde as diferencas devem ser respeitadas e as
igualdades representem justicas; Possibilitar ao aluno o reconhecimento da importancia do
namero no cotidiano. Esses objetivos tentam contemplar as competéncias — por exemplo,
Relacionar, classificar e distinguir semelhancas e diferencas quanto ao tamanho, cor, forma
e espessura dos objetos — e os contetidos atribuidos pela escola aquela area, naquela série:
Seriacéo; Classificacéo; Sistema de numeracéo; Unidade.

A Escola 22, ao descrever sua organizacao curricular no plano de estudos, propds-se a
criar, em 2004, espagos de discussdo sobre Tematicas Contemporaneas, apontando, para
tanto, a investigacdo e a autoria como posturas indispensaveis para o/a professor/a. Dessa
forma, a escola, ao narrar aquilo a que se propos, produz formas de se ver como professor/a e

aluno/a, ou seja, constitui identidades:

O corpo docente organizard com seus alunos tematicas que fazem parte do cotidiano
escolar, partindo de suas praticas, dialogos e cotidiano, ajudando-os a organizar estes

> Digo “principalmente”, pois a Pedagogia de Projetos ou os Projetos de Trabalho, especialmente
através dos estudos do espanhol Fernando Hernandez, vem sendo fortemente divulgada nos cursos
de formacao da Secretaria Municipal de Educacéo e Cultura de Canoas, a partir de 2000. Eu mesma,
enquanto professora alfabetizadora, trabalhava com essa forma de organizagdo do ensino e,
também, atuei em um servigco de formagao docente da SMEC/Canoas, realizando palestras e oficinas
sobre Projetos de Trabalho, na perspectiva de Hernandez, nos anos de 2003 e 2004. Além de mim,
outras profissionais, desse mesmo servi¢co, ja& vinham contemplando essa abordagem didatico-
edagdgica nas suas atividades de formacao docente.
®> Como salientei também em nota de rodapé no inicio deste capitulo, as expressdes retiradas dos
documentos estdo grifadas em italico. Cabe mencionar que ndo me propus, aqui, a julgar se o uso
dos termos estdo corretos ou se as manifestagcdes de proposicdes interdisciplinares terdo sucesso ou
nao, pois minha analise ndo pretende ser prescritiva, nem tdo pouco busca uma “verdade verdadeira”.
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conhecimentos estabelecendo relacbes, analisando-os “criticamente”, problematizando os
conteudos escolares, que muitas vezes sao trabalhados de forma ingénua. (ESCOLA 22,
2004)

Ademais, essa escola cita uma das formas apontadas pelo Parecer CEED n°® 323/99 e,

também, pelas orientagcdes dadas pela SMEC/Canoas, para realizar o que se propos:

Com este trabalho pretendemos iniciar a ressignificacdo dos conteldos escolares (o qué,
para qué e como fazer) e aprender com as novas formas de planejar o ensino (Projetos de
Trabalho). (ESCOLA 22, 2004)

Penso que, no excerto acima, h4 a ressonancia do aspecto pedagdgico dos discursos
pela interdisciplinaridade, sendo que € possivel perceber a preocupagdo prescritiva em relacao
a metodologia de trabalho bem como a perspectiva idealista e progressista de que o “novo”
modo de planejar serd o melhor para o ensino e a aprendizagem.

Algumas escolas representaram essa integracdo curricular através de esquemas ou
mapas conceituais. A Escola 24, por exemplo, apresentou um esquema, em seu plano de
estudos, com o intuito de demonstrar a inclusdo dos temas transversais nas areas de

conhecimento, como podemos ver no quadro 13.

OS TEMAS TRANSVERSAIS E O ENSINO FUNDAMENTAL

No inicio do ano se fara a definicdo e distribui¢do dos temas que serdo trabalhados durante o periodo
letivo. Esses serao desenvolvidos na medida do possivel em cada disciplina de acordo com o planejamento de
cada professor. Os Temas Transversais poderfio ser os ja convencionados pelos Parametros Curriculares bem
como outros que se fagam necessarios, de acordo com a realidade e necessidade da Escola.

Visa-se sanar indagacdes, curiosidades e conscientizar os alunos através da reflexdo e acgdo,
promovendo uma aprendizagem mais rica e proxima da realidade, concretizando assim a aquisicdo de
conhecimentos uteis e reais em sua convivéncia social.

Temas Transversais

Meio Orientagdo
Ambiente sexual

Componentes Curriculares

Saude

l / Etica

Lingua Portuguesa <
Lingua Inglesa
Ciéncias
Geografia Outros
Historia

Matematica
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Quadro 13 — Esquema sobre os Temas Transversais — Escola 24

De acordo com Veiga-Neto (2002, p. 180), os temas transversais sdo uma invengdo, uma tentativa para
dar conta da retomada de uma “pretensa unidade do mundo que teria sido quebrada na contemporaneidade”. Tais
temas que, segundo o autor, sdo relevantes e de “natureza” cultural, poderdo produzir efeitos consideraveis, mas
alerta também que a inclus@o por si s6 dos mesmos no curriculo ndo ¢ garantia de um futuro mundo melhor.

Jéa a Escola 27 elaborou um mapa conceitual para cada série (quadro 14), apresentando as relagdes entre
as areas de conhecimento, os temas transversais e outros temas locais, tendo como eixo tematico a Qualidade de

Vida.
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MAPA CONCEITUAL - 1% SERIE

lentizacao

ENSINO RELIGIOSO —LINGUA PORTUGUESA MATEMATICA ™
SAUDE VALORES — VIOLENCIA— ORIENTACAQ EAMILIAR
Prevengao Religjiosos Escola Abuso Jexual
Higiene Precdnceito Cuidados|com o Recreio Integridade [Fisica e Afetiva
Alimentacao Morais Intepridade Fisica e Afetiva
IDRAMATIZACAQ| IPAL'ESTRAS| IVIDEOS |
EIXO TEMATICO
QUALIDADE DE VIDA
CARTAZES, IINTERACAO COM O MEIQ|
Prevencdo a D.S.T Conservagdo e racionalizacdo Conscll
Gravidez Precoce dos recurdos naturais Seguranca
JRIENTACAO SEXUAL MEIO-AMBIENTE TRANSITO
EDUCACAO FISICA GEOGRAFIA — CIENCIAS—— HISFORIA——

Principio: Refletir, questionar e problematizar os fatores envolvidos nas questdes de qualidade de vida, ambientais e suas conseqiiéncias no meio social.
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Outras escolas incorporaram, na Introducdo dos seus planos de estudos, o discurso da busca da
totalidade do saber para se chegar também a uma totalidade humana, bem como aqueles discursos que visam
aproximar a escola da vida do aluno através da contextualizagdo dos conhecimentos, a fim de justificar a escolha

por uma ou outra forma de organizar o trabalho pedagdgico:

Os planos de estudos para 2004 foram elaborados junto aos professores, com a finalidade
de dar continuidade a caminhada iniciada em 2003, ou seja, a visivel preocupacéao para ir-se
além dos objetivos conceituais, passando pelos procedimentos, para atingir-se os
comportamentais . Desta forma, o programa diminui a citagao de conteldos especificos e
dissociados para avangar na gradativa integracdo de conceitos que visem o
desenvolvimento integral do educando. (ESCOLA 25, 2004)

As aprendizagens devem ser significativas e contextualizadas, a partir deste contexto
organizamos os Planos de Estudos, refletindo o nosso posicionamento de desenvolver o
trabalho a partir de Temas Geradores, como meio de contemplar a proposta interdisciplinar.
(ESCOLA 10, 2004)

Muitas escolas municipais de Canoas atribuiram um carater interdisciplinar para seus curriculos, ao
indicar para todos os componentes curriculares uma carga horaria global. Como ja exemplifiquei na primeira
secdo deste capitulo, onde discuti o principio da ordem, geralmente ¢ nas séries iniciais (ou em algumas delas,
por exemplo de 1% a 3% série) que se propde uma carga horaria globalizada. A partir da 4* ou 5* série, cada
disciplina ou area de conhecimento apresentou uma carga horaria diferenciada. Por exemplo, a Escola 16 atribui
uma carga horaria global semanal de 20 horas para a Classe de Alfabetizagdo I, justificando que os componentes
curriculares desta série seriam desenvolvidos em forma de atividades integradas. Da Classe de Alfabetizagdo II
até a 4° série ha uma diferenciagdo de carga horaria por disciplina.

Podemos vislumbrar ai um discurso que circula ndo sé nos dispositivos legais, mas em muitas obras
pedagdgicas que tratam do planejamento do ensino, principalmente aquelas influenciadas pela psicologia do
desenvolvimento, de uma certa gradagdo para a especificidade, ou seja, criancas menores aprendem melhor em
blocos, ou seja, por tematicas, enquanto que a medida que se vai crescendo ou avangando de série é possivel
aprofundar a especificidade dos conhecimentos das areas de estudo. O Parecer CEED n°® 323/99 (p. 19-20) faz

referéncia a esse discurso:

No Plano de Estudos, a escola fixara a maneira escolhida para oferecer a base nacional
comum e a parte diversificada. Essa escolha levard em conta as caracteristicas do maior ou
menor adiantamento das turmas de alunos no processo de escolarizagcédo. Assim, nas séries
iniciais, os componentes curriculares do Plano de Estudos revelardo um maior grau de
integragdo e abrangéncia enquanto, nas séries finais, podem-se individualizar disciplinas
com vinculos mais evidentes com cada uma das diversas areas de conhecimento.

Analisando as formas como esses discursos que circulam nas legislagdes, nas obras

pedagdgicas e na Secretaria Municipal de Educagao e Cultura de Canoas estdo entrelacados
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nos planos de estudos das escolas aqui em foco, podemos vislumbrar um posicionamento da
escola, como se esta tivesse sempre um motivo para existir externo a si mesmo. Em outras
palavras, parece-me claro que, por exemplo, o discurso da totalidade do saber ou da busca
pela formag¢dao do homem integral, através de algumas metodologias interdisciplinares, ao

mesmo tempo que produz efeitos nas praticas pedagogicas, atribui a escola a posi¢do de

salvadora de um mundo que ai esta fragmentado.

Vale mencionar que tais metodologias e/ou modalidades interdisciplinares apontadas pelas escolas em
seus planos de estudos, com o intuito de se chegar a um saber contextualizado, a um conhecimento totalizador,
as quais podem receber diferentes nomes, como eixos tematicos, projetos de trabalho, temas norteadores, temas
geradores, embora se posicionem numa dire¢do contraria a divisdo do conhecimento por disciplinas, funcionam
como categorias presentes e necessarias no curriculo, ou seja, os conhecimentos sempre serdo organizados
segundo uma estrutura, mesmo que ndo seja a disciplinar. Nesse sentido, Veiga-Neto (1997, p. 91) argumenta

que

Em outras palavras, mesmo imaginando um saber ndo dividido segundo disciplinas,
talvez sempre tenhamos um saber dividido segundo outros “elementos”, outros
“eixos”, outros “tipos” de categorias. Se for mesmo assim, entdo fica bastante
problematico pretendermos alcangar uma totalidade do saber.

Se o movimento pedagogico pela interdisciplinaridade se coloca como a solugdo para
um curriculo fracionado, estanque, Veiga-Neto (1997) argumenta sobre as impossibilidades
logicas e epistemologicas bem como sobre as dificuldades, relativas as questdes pedagdgicas
e praticas, que envolvem o alcance da interdisciplinaridade. Uma dessas dificuldades (pelo
menos a que eu considero mais relevante de se comentar aqui, tendo em vista o que foi
exemplificado através dos planos de estudos analisados) refere-se ao seu aprisionamento ao
plano epistemologico. Este aprisionamento impede o movimento pela interdisciplinaridade de
compreender e dar conta daquilo que ele mesmo aponta como problematico no mundo
moderno, justamente por ndao questionar as relagdes entre escola, curriculo e cultura,
limitando-se, entdo, a prescrever operagdes pedagogicas relativas a organizacao de
conhecimentos e procedimentos de ensino, que seriam suficientes por si sO para efetivar
mudangas no aluno e na sociedade. Atrelado a essa ligagdo ao epistemoldgico, esta o
otimismo desse movimento para com as Ciéncias Humanas, as quais permitiriam o acesso a
realidade, desconsiderando que as mesmas criam essa realidade. Como bem salienta Veiga-

Neto (1997, p. 87) “para esse discurso, a questdo da representacdo nao ¢ problema”.
Em escritos mais recentes, esse autor aventa a possibilidade de se falar em curriculos transdisciplinares
ndo com o intuito de criar polémica em torno da nomenclatura (tanto que no considera um problema o uso ainda

da palavra interdisciplinaridade), mas “para designar as abordagens curriculares que ndo se detém em uma ou
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outra disciplina mas ‘atravessam’ varios campos do conhecimento” (VEIGA-NETO, 2005, p. 27). Nessa
perspectiva, essa nomenclatura se ajusta aos chamados temas transversais, comentados anteriormente.

Apesar de todo esse movimento pela interdisciplinaridade, se analisarmos as orientagdes presentes nas
legislagdes para a elaboragdo dos planos de estudos perceberemos que, apesar de recomendar que as areas do
conhecimento e os aspectos da vida cidada estejam inter-relacionados na defini¢do do curriculo, também ¢
indicada a necessidade de se estabelecer os objetivos, marcando a amplitude e a profundidade de cada um dos
componentes curriculares. Como apontei anteriormente, os proprios Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs)
apresentam cada area do conhecimento separadamente, listando seus objetivos gerais e especificos bem como os
conteudos.

De acordo com Veiga-Neto (2005), ndo ha nada de mal em organizar curriculos que sejam disciplinares
e transdisciplinares ao mesmo tempo. Para ele, viabilizar um curriculo transdisciplinar necessariamente nao
exclui a possibilidade de enfatizar a caracteristica disciplinar dos conhecimentos escolares. “A disciplinaridade
ndo ¢ incompativel com a transdisciplinaridade, pois essa tltima s6 tem a ganhar se aquela for bem estabelecida”
(VEIGA-NETO, 2005, p. 27-28).

Em escrito anterior (VEIGA-NETO, 1994), o autor argumenta que, a partir de uma perspectiva
foucaultiana, a fusdo de disciplinas ndo mudaria o mundo, pois esse tipo de operagdo ndo nos livraria de uma
disciplina. Em outras palavras, ndo é nossa vontade autonoma que exclui o conhecimento disciplinar, haja vista
que a disciplinaridade, nessa perspectiva, pode ser encarada como um dos fundamentos da Modernidade. Dessa
forma, “o que pensavamos ser uma doenga — da qual pudéssemos nos livrar com, entre outros remédios, um bom
tratamento interdisciplinar — ndo passa de uma ‘caracteristica’ inseparavel do mundo contemporaneo” (VEIGA-
NETO, 1994, p. 4).

Contudo, o autor observa que ha uma produtividade em propiciar o didlogo entre as
diferencas, ou seja, operacionalizar a pratica da aproximacao entre disciplinas. Nesse sentido,
ele coloca como produtiva a possibilidade “de uma permanente tensdo entre as disciplinas,
como ai estdo, e a vontade de trocar as experiéncias e vivéncias dos atores que lidam com elas
e [...] at¢ mesmo fundir alguns de seus contetdos e formas” (VEIGA-NETO, 1994, p. 7).
Assim, o autor propde ndo a simples busca pela fusdo disciplinar, mas a produtividade do

estabelecimento de relagdes entre as disciplinas, seja de dissociag¢do seja de convergéncia. E,

entdo, ele complementa:

O abandono do prefixo inter ndo ¢ imperativo; [...] Afinal, ndo devemos ver, numa
palavra, qualquer esséncia, mas apenas o sentido que damos a ela. Em sintese,
dentro  dessa perspectiva que assumo, até podemos conservar a
interdisciplinaridade desde que retiremos dela boa parte da sua dimensio
epistemologica. Talvez seja mais “econdmico” adotar o prefixo pluri. (VEIGA-
NETO, 1994, p. 7)

Ao finalizar a discuss@o desencadeada neste capitulo, gostaria de ressaltar que, numa perspectiva pos-
estruturalista de analise, como a que me inspirou nesta investigagao, os discursos que envolvem o curriculo e a

educagdo escolarizada sdo construcdes histdricas, datadas e localizadas, sobre as quais necessitamos,
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freqiientemente, lancar olhares, ndo com o intuito de encontrar a verdade sobre as mesmas, mas com o objetivo

de estranha-las, de coloca-las sob constante suspeita.
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6
7 3 UM CURRICULO MODERNO EM TEMPOS POS-MODERNOS

Sob a otica dos Estudos Culturais, todo
conhecimento, na medida em que se constitui em
um sistema de significagdo, ¢ cultural. Além
disso, como sistema de significacdo, todo
conhecimento estd estreitamente vinculado com
relagdes de poder. (SILVA, 1999, p. 139)

O curriculo como espago de producdo e selecdo de saberes veicula discursos que sdo
legitimados como verdades em tempos historicos localizados e datados. Assim, os discursos
sobre o curriculo e a alfabetizagdo fazem parte de uma rede que engendra representagdes,
produzidas culturalmente em épocas determinadas. Ser escolarizado e ser alfabetizado sdo
significagcdes consideradas relevantes a partir de um momento histérico em que se objetivava
tornar a humanidade mais civilizada, racional e objetiva: a Modernidade. Essas significagdes
sdo produzidas nas relagdes de poder por meio das quais diferentes grupos lutam para impor

suas verdades.

E dessa perspectiva que os Estudos Culturais
analisam instancias, instituigdes € processos
culturais, aparentemente tao dispersos [...]. Ao
aborda-los, todos, como processos culturais
orientados por relacdes sociais assimétricas, a
perspectiva dos Estudos Culturais efetua uma
espécie de equivaléncia entre essas diferentes
formas culturais. (SILVA, 1999, p. 139)

Nessa perspectiva, pretendo discutir, neste capitulo, alguns sentidos que a escola, o
curriculo e a alfabetizacdo adquirem nas praticas culturais desencadeadas pela Modernidade.

De acordo com Bauman (2001, p. 15)

A modernidade significa muitas coisas, € sua
chegada e avanco podem ser aferidos utilizando-
se muitos marcadores diferentes. Uma
caracteristica da vida moderna e de seu moderno
entorno se impode, no entanto, talvez como a
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“diferenca que faz a diferenga”; como o atributo
crucial que todas as demais -caracteristicas
seguem. Esse atributo € a relacdo cambiante entre
espago e tempo. A modernidade comega quando o
espago e o tempo sao separados da pratica da vida
e entre si, ¢ assim podem ser teorizados como
categorias distintas ¢ mutuamente independentes
da estratégia e da agao [...]

Em outras palavras, na Modernidade o tempo carrega em si uma historicidade, em
virtude do alargamento da sua capacidade de expansdo no espaco, da sua possibilidade de
perpassa-lo velozmente. Essa caracteristica fez com que pensassemos cada vez mais em rede,
em limites flexiveis, em fronteiras fluidas. O grande esfor¢o para acelerar a velocidade do
movimento alcancou o seu limite, a instantaneidade, o que nos leva a falar de uma condicao

pos-moderna de vida.

Pensar o curriculo como mais flexivel e transversal, a0 mesmo tempo em que conserva os aspectos da
ordem e da categorizacdo, significa compreendé-lo como produto das transformagdes geradas pela Modernidade

e pela Pés-modernidade — ou, como Bauman (2001) prefere nomear, uma Modernidade mais fluida e leve.

3.1 A ESCOLA E A ALFABETIZACAO COMO PRODUTOS DA MODERNIDADE

A partir do olhar dos Estudos Culturais podemos dizer que os curriculos e, no caso os
planos de estudos, implicam a produgdo de identidades e subjetividades, imersas em relagdes
de poder, constituindo-se em sistemas de significagdo. Conforme o conhecimento se
transforma, se amplia e se diversifica, os curriculos tornam-se menos ou mais modernos,
cientificos, avancados. Os Estudos Culturais, numa perspectiva pods-estruturalista, ao
transformar verdades em crencgas, nos permitem analisar os processos de invencdo de
determinadas verdades, delinear seus deslocamentos e fissuras. A analise cultural nos abre um
leque de possibilidades para examinar, por exemplo, como o pensamento moderno

escolarizou a alfabetizagao (TRINDADE, 2004).

A escolarizagdo de massas, empreendida pelo Estado Moderno no final do século XIX, foi constituida
de forma atrelada a diversas transformacdes no ambito educacional, como mudangas na organizagao das salas de
aula, no ensino, criacdo de instituigdes para a formagdo de professores/as, invencdo da universidade moderna,
emergéncia da disciplina de psicologia e formagdo das ciéncias sociais (POPKEWITZ, 1994).

Esse panorama de transforma¢des manifesta a incorporagdo dos principios caros a8 Modernidade, como a
racionalidade, a verdade cientifica, o progresso, colocados em xeque pelo pensamento pos-moderno (SILVA,

1999). Considerando o olhar da analise cultural, a partir das perspectivas pés-moderna e pos-estruturalista, ¢
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possivel colocar em suspenso o processo de constituicdo da alfabetizacdo das massas, que “é¢ fruto da
modernidade mediante 0 movimento de escolarizagdo promovido no final do século XIX”, sendo que “também
sdo postos em divida os beneficios sociais e individuais de sua aquisi¢do” (TRINDADE, 2004, 39-40).

De acordo com Trindade (2004), a partir da metade do século XIX, o mundo moderno exigiu uma
redefini¢do da escola, a qual deveria rever os fins do ensino primario, a fim de adequar-se as necessidades
impostas por aquele momento historico. Assim, uma nova pedagogia deveria ser instaurada para dar conta da
escolarizacdo das grandes massas populacionais, conforme os interesses do Estado Moderno. O aumento da
populacdo escolar exigiu novas solugdes, para que a escola se tornasse mais racional e eficaz. Dessa forma,
“durante a modernidade teria ocorrido uma auténtica ‘reinvengdo’ da escola elementar ¢ esta visaria a
escolarizac@o da infancia, em virtude de argumentos como os de apoiar o desenvolvimento econdmico, social e
politico” (TRINDADE, 2004, p. 385).

Para tal fim, o ensino escolar da leitura e da escrita seria um fator considerado determinante para o
pensamento que se instalava nesse periodo. A difusdo desses conhecimentos através da escolarizagdo sustentava-
se na crenca de que tal processo geraria efeitos poderosos, que corresponderiam as exigéncias de uma nova

ordem social que se instaurava. De acordo com Graff (1990, p. 31), nos ultimos dois séculos, tais efeitos

tém estado inextricavel e inseparavelmente ligados as teorias sociais e poOs-
iluministas, “liberais” ¢ as expectativas contemporaneas com respeito ao papel do
alfabetismo®® e da escolarizacio no desenvolvimento sécio-econdmico, na ordem
social e no progresso individual. Esse conjunto de conjecturas — presentes na teoria,
no pensamento, na percep¢do e nas expectativas — é enormemente importante.[...]
Entretanto, elas constituem o que vim a chamar de “o mito do alfabetismo” [...]

As transformagdes engendradas pela Modernidade, segundo Hall (1998), romperam
com uma tradi¢do estabelecida divinamente de forma fundamental, libertando o individuo da
tradi¢do, o qual passava, entdo, a ser soberano ¢ moderno. O autor argumenta que uma das
principais diferengas entre as sociedades ditas “tradicionais” e “modernas” ¢ a velocidade das
transformagdes que caracterizam estas ultimas, sendo que a Modernidade vive em estado de
mudanga constante, rdpida e permanente. Bauman (2001) argumenta que essas razdes nos
possibilitam considerar a “fluidez” ou a “liquidez” como boas metaforas para caracterizar a

historia da Modernidade. Conforme o autor,

Os fluidos, por assim dizer, ndo fixam o espago
nem prendem o tempo. Enquanto os sélidos tém
dimensodes espaciais claras, mas neutralizam o
impacto e, portanto, diminuem a significacdo do

% O tradutor desse artigo de Graff (1990), Tomaz Tadeu da Silva, em nota ao final do texto, informa
que a palavra alfabetismo é a tradugéo do termo literacy, utilizado na lingua inglesa para expressar
tanto a alfabetizagdo como a qualidade ou estado de ser alfabetizado. No portugués, o tradutor
comenta que se inventou um neologismo como letramento, a fim de se aproximar a tradugéo da
palavra em inglés.
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tempo (resistem efetivamente a seu fluxo ou o
tornam irrelevante), os fluidos ndo se atém muito
a qualquer forma e estdo constantemente prontos
(e propensos) a muda-la; assim, para eles, o que
conta ¢ o tempo, mais do que o espaco que lhes
toca ocupar; espaco que, afinal, preenchem apenas
“por um momento”. Em certo sentido, os solidos
suprimem o tempo; para os liquidos, ao contrario,
o tempo ¢ o que importa. (BAUMAN, 2001, p. 8)

Ser “leve e liquida” ¢ uma caracteristica da Modernidade, segundo Bauman (2001)
desde o seu comeco, pois foi o “derretimento dos solidos” sua principal realizagdo e
“passatempo”. Em suma, para o autor a Modernidade foi “fluida” desde sua concepg¢do. Sobre

isso, explica:

Os primeiros solidos a derreter e os primeiros
sagrados a profanar eram as lealdades
tradicionais, os direitos costumeiros € as
obrigagdes que atavam pés e maos, impediam o0s
movimentos € restringiam as iniciativas. Para
poder construir seriamente uma nova ordem
(verdadeiramente solida!) era necessario primeiro
livrar-se do entulho com que a velha ordem
sobrecarregava os construtores. (BAUMAN,
2001, p. 10)

Como Hall (1998) salienta, o nascimento do individuo soberano da Modernidade
significa o rompimento com um passado sustentado pela tradicdo e pela crenca
transcendental, sendo que o eixo da realizacdo moderna manifesta-se na instabilidade e na
impossibilidade de uma fixidez.

Dessa forma, em relacdo aos discursos sobre a educacdo, a escolarizagdo e a
alfabetizagdo/alfabetismo, Trindade (2004) destaca que os mesmos, enquanto discursos
modernos, teriam a mudanga educacional como mecanismo de sua efetivagdo. Tal mudanga
teria como um dos fatores principais o progresso social e individual. “Enquanto as sociedades
tradicionais venerariam o passado e perpetuariam a experiéncia de geragdes, a modernidade

examinaria e reformaria constantemente as suas praticas sociais” (TRINDADE, 2004, p. 386).
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De acordo com Graff (1990), a perspectiva de evolugdo acompanha a maior parte do
pensamento moderno sobre o alfabetismo, sendo que este, nesse contexto discursivo, estaria
fortemente atrelado ao desenvolvimento, ao progresso social e ao crescimento individual. Ao
problematizar essa questdo, Graff traz as discussdes feitas por alguns estudiosos, dentre as

quais destaco a seguinte:

O alfabetismo ¢, em grande parte, um fator
propiciador, antes que um fator causal, tornando
possivel o desenvolvimento de estruturas politicas
complexas, o raciocinio silogistico, a pesquisa
cientifica, concepcdes lineares da realidade, a
especializagdo académica, a elaboracao artistica e
talvez certos tipos de individualismo e alienacao.
Saber se esses fatores vao de fato se desenvolver,
e em que medida, depende aparentemente de
fatores concomitantes de ecologia, relagdes
intersociais e respostas ideoldgicas internas e
estruturais e sociais a esses fatores. (GOUGH
apud GRAFF, 1990, p. 31)

Graff (1990) salienta que ¢é preciso examinar contextos
especificos para se construir uma defini¢do de alfabetismo em
determinada época e lugar, considerando sua continuidades e
descontinuidades.

A analise cultural nos permite perceber o processo de
escolarizacdo da alfabetizacdo ndo somente no seu aspecto
quantitativo  (aumento da populacdo escolar), mas
principalmente quanto ao carater que assumiu: o de veiculo de
uma nova ordem social que se impunha, a qual era pautada
pelo desejo de racionalidade, avango cientifico e progresso
social. Dessa maneira, podemos compreender a mudanga
educacional como uma produgao social e cultural.

A escolarizagdo, entdo, foi uma das formas empregadas pelo
Estado moderno para civilizar as massas, e a alfabetizagdo um
dos mecanismos para se alcangar esse objetivo. “O objetivo da
escolariza¢do em massa, portanto, era controlar a alfabetizago
e ndo promové-la; controlar tanto as formas de expressdo
quanto o comportamento que acompanham a passagem em
direcdo a alfabetiza¢do” (COOK-GUMPERZ, 1991, p. 40).
Nessa perspectiva de analise, é possivel discutir como a
alfabetizagdo e a propria escola sdo posicionadas, desejadas e
descritas nos planos de estudos da rede municipal de ensino de
Canoas.

Nesse sentido, € interessante destacar como a Escola 4
caracteriza a escolarizagdo, incorporando discursos que vém
sendo disseminados desde a concepgdo de um Estado moderno
e coletivo:

Compreender a vida escolar como participagcdo no espago publico, utilizando os
conhecimentos adquiridos na construgdo de uma sociedade justa e democratica.
(ESCOLA 4, 2004)
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A mesma escola citada acima, ao estabelecer os pré-requisitos para a aprovagdo na Alfabetizacdo 2,

estabelece uma relagdo entre a alfabetizagdo e o projeto de sociedade coletiva:

Que nosso aluno saiba ler e escrever, possibilitando-lhe expressar-se de forma oral e
escrita em diferentes situagdes, respeitando a producdo do outro, valorizando e
interagindo com o outro nas agdes coletivas. (ESCOLA 4, 2004)

O processo de escolarizagdo serviu como veiculo para se ensinar ndo  somente  0s
conhecimentos “sistematizados pela humanidade”, mas também como meio para civilizar e
moralizar as massas. Trindade (2004, p. 387-388) nos diz que a partir da segunda metade do

século XIX, a escola

ndo visaria somente ao crescimento quantitativo da alfabetizagdo, mas criar uma
nova ordem social, devendo ser, para tanto, moralizadora. Dessa forma, ¢ inventada
uma nova nogdo de criancga, a de crianga educada, que seria a crianga escolarizada
[...] Teriamos, assim, uma escola que desejaria, acima de tudo, educar e ndo apenas
instruir e o/a bom/a professor/a privilegiaria a educagdo, acima da instrugdo.

A Escola 11, antes de apresentar os objetivos e conhecimentos selecionados para a aprendizagem nas
diferentes séries e areas do conhecimento, aponta os aspectos para a formacdo basica do cidad&o, objetivo
principal do ensino fundamental. Nestes aspectos, podemos ler a preocupagdo com os conhecimentos ditos
“basicos” atrelados a formagao de um sujeito objetivo, racional, consciente, capaz de conviver em sociedade

através da aquisicdo de valores e atitudes:

a) o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o
pleno dominio da leitura, escrita e calculo;

b) a compreensdao do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia,
das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

c) o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisi¢ao
de conhecimento, habilidades e a formagao de atitudes e valores;

d) o fortalecimento dos vinculos da familia, dos lagos de solidariedade humana e da
tolerancia reciproca em que se assenta a vida social (LDB; art.32). D

(ESCOLA, 11 2004) !

moderna. Creio que ¢ relevante retomar o que nos diz Comenius sobre a necessidade da

educa¢do dos homens:
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Ninguém acredite, portanto, que o homem pode
verdadeiramente ser homem, a ndo ser aquele que
aprendeu a agir como homem, isto €, aquele que
foi formado naquelas virtudes que fazem o
homem. Isto ¢ evidente pelos exemplos de todas
as criaturas, as quais se nao tornam Tuteis ao
homem, embora a isso destinadas, a nao ser
depois de adaptadas pela nossa mao. Por exemplo:
as pedras foram-nos dadas para servirem para
construir casas, torres, muros, colunas, etc.; mas,
de facto, ndo servem para isso, a nao ser depois de
talhadas, desbastadas e esquadriadas pelas nossas
maos. (COMENIUS, 1996, p. 120)

Como um periodo que emerge sob a necessidade de produtividade, a Modernidade
vem descrever o homem que deseja a partir da otica da utilidade. Assim, para que o individuo
se torne util ¢ preciso que ele passe por um processo de formacdo, o que, com o Estado
moderno, passa a ser responsabilidade também da escola. Tornar cada um civilizado significa
alcangar uma nagdo civilizada. Nesse sentido, Castro-Goémez (apud TRINDADE, 2004, p.

392), caracteriza o Estado moderno da seguinte forma:

O Estado ¢ entendido como a esfera onde todos os
interesses encontrados na sociedade podem chegar
a uma “sintese”, isto ¢, como um locus capaz de
formular metas coletivas, validas para todos. Por
ele se requer a aplicacdo estrita de “critérios
racionais” que permitam ao Estado canalizar os
desejos, os interesses € as emogoes dos cidadaos
segundo metas defendidas pelo mesmo.[...]

Com a escolarizacdo das grandes massas, na segunda metade do século XIX, a escola
comecou a produzir identidades individuais, a partir de capacidades e habilidades
interessantes para o Estado moderno, engendrando uma oposi¢ao a “desordem” social através
de determinados valores sociais e morais. A criagdo de subjetividades e identidades também
atravessa o curriculo, que seleciona e projeta formas de ser e agir no mundo. A Escola 11

traca habilidades e competéncias que, segundo o seu plano de estudos, devem ser

desenvolvidas por todas as disciplinas. Percebo, aqui, a idéia da criacdo de comportamentos e
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valores coletivos, investimento feito pelo Estado moderno desde sua invencdo. Eis o que

descreve a Escola 11:

o planejamento de todo o processo pedagdgico sao:

As competéncias a serem formadas pela nossa Escola e que sao referencial para

i)
j)
k)

(ESCOLA 11, 2004)

honestidade e coeréncia;

liberdade e responsabilidade;

equilibrio emocional;

valores éticos e morais;

capacidade de argumentar;

criatividade;

lideranca;

solugao de problemas;

auto-conhecimento para conhecer e compreender os outros;
respeito as diferengas culturais, sociais e religiosas;
capacidade de dialogar.

Penso que se pode dizer que hd uma continuidade no pensamento curricular que

emergiu desde Comenius até os curriculos atuais que circulam em nossas escolas. A idéia de

educagao aliada a instru¢do manteve-se, sendo que as descontinuidades situam-se muito mais

na forma de perceber a efetivacdo da aprendizagem e no que ¢ selecionado para aprender, o

que também pode se mostrar com uma certa regularidade: muitos dos conhecimentos

sistematizados pela humanidade ainda tém sua validade como contetidos.

A mudanca educacional empreendida nos fins do século
XIX estabeleceu uma relagdo duradoura entre educagdo e
socializagdo e, conforme Marzola (1995, p. 136), entre
conhecimento e regulacdo social:

[...] ndo ¢ mais possivel esquecer que a regulacao
social ¢ uma condicdo da escolarizacdo e da
pedagogia. Isto significa, em primeiro lugar, que
as praticas de reforma educacional organizam e
dao valor a certos tipos de relagdes sociais,
enquanto excluem e condenam outros. Em
segundo lugar, que estas praticas produzem
regulagdes através dos estilos de raciocinio e
classificacdo que valorizam e aplicam.

Popkewitz (1994), considerando essa relagdo entre regulagdo e conhecimento, analisa

a mudanca educacional a partir da perspectiva de uma “epistemologia social”, colocando os

objetos constituidos em padrdes historicamente formados e em relagdes de poder, como, por
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exemplo, os conhecimentos escolares. Dessa maneira, o autor propde um estudo sécio-
histérico do conhecimento, pois as definicdes e os conceitos apresentados nos curriculos nao
dizem respeito a fatos ou contetidos imparciais. Pelo contrario, sdo sistemas que moldam as
formas de se ver o mundo, demarcando possibilidades de compreendé-lo.

Considerando esse contexto discursivo, ¢ interessante destacar o item introducao,
referente a disciplina Portugués, do plano de estudos da Escola 13. Neste trecho, podemos
visibilizar o conhecimento da lingua sendo tratado como um degrau para o avanco individual,

ao mesmo tempo em que indica comportamentos e atitudes sociais desejadas, como a

participagdo e o pensamento critico:

1. INTRODUCAO:

A diversidade de expressdes orais, corporais e culturais, vivenciadas pela crianca e
comunidade escolar, sdo aspectos importantes ao considerarmos os usos, a forma,
a relagao entre o dominio da lingua e a sua plena participacao social, desde a
simples ampliagdo dos saberes linglisticos necessarios ao exercicio da cidadania
até a compreensao e a criagdo de posicionamentos criticos e posturas coerentes ao
processo educativo, possibilitando-lhe a solucdo de problemas da vida cotidiana e a
ascensao aos bens culturais. (ESCOLA 13, 2004)

TNO ©XCEIT0 allelTor, PeICen0 Ul OIMar alellto @ Iald, a0 COIPo € d CUulura da
comunidade escolar, demonstrando o quanto o curriculo emprega estratégias de observacao e
controle, a fim de efetivar-se. Trindade (2004), em seu estudo sobre as cartilhas utilizadas no
Rio Grande do Sul em fins do século XIX e inicio do século XX, nos mostra que os discursos
no campo educacional abrangiam a instru¢do dos conhecimentos escolares e, especialmente, o
desenvolvimento integral da natureza humana, o que implicava a educagao fisica, moral e
intelectual. Conforme os relatorios da Instru¢do Publica do nosso Estado, examinados pela
autora, os discursos circulantes na época manifestavam a preocupagdo com O cOrpo, o

pensamento e as virtudes dos/as alunos/as.

Outro aspecto presente no trecho anterior ¢ a aprendizagem da lingua materna, ou seja, a alfabetizacao
como um instrumento de crescimento social e cultural. A propria idéia de cultura, veiculada no plano analisado,
nos remete as teorizagdes criticas, que a tomava como dominio de poucos, das classes privilegiadas economica e
intelectualmente, concebendo-a no singular (“a” cultura) e atribuindo-lhe um carater de superioridade em relagéo
as produgdes dos grupos ditos populares (COSTA; SILVEIRA; SOMMER, 2003). Desse modo, podemos
entender o termo bens culturais, citado no excerto anterior, estritamente relacionado as producdes de grupos que
necessariamente passaram pelo processo de escolarizagdo ou foram legitimadas socialmente pela sua erudigao.

Graff (1990) ressalta que as concepgdes sobre o valor das habilidades de ler e escrever foram e vém
sendo entendidas, ainda, como produtoras de efeitos poderosos nas sociedades que as dominam, gerando o que
denomina de “mito do alfabetismo”. Sdo importantes os comentarios desenvolvidos pelo autor, para se

compreender o que seria esse mito:
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Expectativas e suposicdes a respeito da primazia e da prioridade do alfabetismo e
da imprensa, para a sociedade e para o individuo; a necessidade de habilidades
“funcionais” para a sobrevivéncia (seja la quais forem elas); ou a condi¢do de
massa do alfabetismo como um indice da condi¢do da civilizagdo — todas essas
coisas se mantém de forma insatisfatéria e inadequada como substitutos para uma
compreensao mais profunda, fundamentada, das questdes e problemas. Claramente,
isto ndo pode ser considerado como surpreendente para nos; € o resultado de um
desenvolvimento histérico importante: as origens ideoldgicas de nosso proprio
mundo e sociedade e do lugar do alfabetismo dentro deles. (GRAFF, 1990, p. 33)

O autor complementa seus argumentos, trazendo contribui¢cdes de outros autores, como Olson, o qual
alertou sobre a excessiva valorizag¢ao do alfabetismo atrelada ao proprio processo de escolarizagdo formal, que é
constituido de palavras, as quais s3o moldadas conforme as exigéncias do alfabetismo. Além disso, as pessoas
alfabetizadas, como os/as proprios/as professores/as, falham em ndo reconhecer o valor do trabalho dos
outros/as, dos ndo-alfabetizados/as (OLSON apud GRAFF, 1990, p. 33).

Em estudo sobre os discursos presentes em projetos educacionais e noticias da midia, Trindade (1998)
comenta que entendimentos do “analfabetismo” como “praga” e “endemia social” circulam no discurso

jornalistico. De acordo com a autora, pensar que todos devem ingressar na escola ¢

ponto incontestavel no discurso do senso comum
e no discurso da midia, mas ndo tdo consensual no
discurso académico, especialmente, quando os
estudos sobre alfabetismo passam a questionar
determinadas crencas que relacionam o
alfabetismo e a escolarizacdo ao progresso social
(TRINDADE, 1998, p. 29).

Trindade (1998) assim como Matencio (1995)°7, ao analisarem os discursos oficiais ¢ os discursos da
midia sobre a alfabetizagdo, sinalizam que os projetos educacionais para o “combate” do “analfabetismo” sio
descritos como solucdo para esse problema, sem uma compreensdo das causas do fracasso escolar que geraram o

insucesso na alfabetizacdo e o proprio abandono da escola. De acordo com Trindade (1998, p. 46),

as criticas produzidas pelo pensamento pos-
moderno t€m em vista rever crengas da
modernidade, como a de que a escolarizagdo e o
alfabetismo poderiam contribuir para a busca de
maior eqiildade social, sendo colocados como
alavancas para o desenvolvimento do pensamento
descontextualizado, considerado essencial nesse
processo de transformacao da realidade social.

°" Esta autora aponta dois tipos predominantes de noticias que circulam sobre a educagao escolar na
midia: aquelas sobre os indices de analfabetismo, repeténcia e evaséo e as que tratam da divulgagao
de projetos e programas de escolarizacéo e alfabetismo (TRINDADE, 1998).
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Para Marzola (1995), a escola moderna tem sido tomada como um instrumento de viabilizagdo do
progresso social, inspirada no discurso iluminista que sustenta a formagdo de um sujeito racional e livre, o qual
deve ser educado tendo-se como principios a razdo universal e a ciéncia. O projeto da sociedade moderna ¢ a
instituigdo escolar confundem-se, pois “sua plataforma ou o seu modelo social e politico — as exigéncias de
liberdade, direitos de cidadania, ideais igualitarios [...] — ndo s6 tem a sua origem nos ideais iluministas, como
estd, epistemologicamente, hipotecada aos seus critérios e padrdes de racionalidade” (MARZOLA, 1995,
p. 144).

Na ementa do plano de estudos da Escola 8 podemos visibilizar a incorporagdo desses discursos
instaurados pela Modernidade, a qual inventou um projeto de sujeito ativo e autdnomo, capaz de transformar sua

vida e a sociedade através de sua formagdo integral:

EMENTA

Os Planos de Estudo foram construidos com base na filosofia da Escola, visando a
formacédo e a integracdo do educando com a sociedade através da construgao criativa,
critica, responsavel, para que este se torne agente de transformacéo social, enfatizando a
criacdo e utilizacdo de novos procedimentos e instrumentos de andlise, planejamento e
conducao da acdo educativa nesta Escola.

A proposta educativa nas séries iniciais e finais (52 s) do Ensino Fundamental
apontam diretrizes com o comprometimento de formar cidad&os criticos, autbnomos e
atuantes através da aquisicao e ampliagdo do conhecimento em relacdo ao mundo fisico e
social, respeitando as possibilidades e promovendo a descoberta de acordo com as
diversas situagbes de sua vida [...]

De acordo com os principios apontados, os contelddos sdo considerados como um
meio para o desenvolvimento amplo do educando com o propdsito de possibilitar o
crescimento e transformacdo gradativa de cada um, despertando o saber, conhecer suas
caracteristicas e potencialidades, reconhecer seus limites para o desenvolvimento da
identidade e para a conquista da autonomia. (ESCOLA 8, 2004)

US ZITI0S dClIIIld, ICIIOS POI I, dCSldCdIll d Zrdarac dpostd IO SUJCIto COIMIO COIISUULor
de sua propria historia, crenga fortemente veiculada pelas teorizagdes criticas, que investiam
na libertacdo dos individuos através da ressignificagdo dos contetidos, por exemplo, ou por
meio da a¢do sobre os objetos de conhecimento. Contudo, a critica pés-moderna nos apresenta
um sujeito, ao invés de produtor, produzido pelos discursos que circulam como verdades em
determinadas épocas e lugares, implicando também na idéia de uma identidade que ¢ forjada
culturalmente e nao desenvolvida pelo proprio sujeito, como aparece descrito no final do
excerto acima.

Veiga-Neto (1996a, p. 29) observa que a virada lingiiistica vem nos desalojar da
posicdo de controle sobre os discursos que julgavamos exercer, salientando que a mesma
modifica a forma de percebermos a linguagem, atribuindo regras proprias para os enunciados.

Considerando essa mudanca de perspectiva, Trindade (1998, p. 52) comenta que
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se ndo temos mais a ilusdo de ser agente da mudanca educacional e do progresso
social, através desta, como quer o pensamento moderno, por ndo sermos tao
autdnomos quanto pensavamos, temos a possibilidade de questionar crengas e
discursos vistos como verdades inquestiondveis e de ver a mudanga educacional
como uma produgdo de praticas sociais e culturais historicas.

Bauman (2001) aponta que a libertagdo foi colocada no topo da agenda da reforma
politica empreendida pela Modernidade, e que aquela foi recebida a partir de dois olhares que
se traduzem nos seguintes questionamentos: “A libertacdo ¢ uma ben¢do ou uma maldi¢ao?
Uma maldi¢ao disfar¢ada de bengdo, ou uma bengao temida como maldi¢ao?” (p. 26). De
acordo com o autor, foi possivel encontrar dois tipos de respostas: a primeira que questionava
a preparagdo do “povo comum” para a liberdade; e a segunda, que punha em duvida os
beneficios que a liberdade poderia trazer. Bauman explica que o primeiro tipo de resposta
carrega a idéia de um povo desencorajado, que desistiria de sua chance de liberdade por estar
desorientado e enganado ou, ainda, ndo estaria disposto a arcar com as responsabilidades e os
riscos que a autonomia impoe. O segundo tipo de resposta coloca em suspenso a relacdo entre
liberdade e felicidade. Além disso, a falta de limites pode fazer a vida mais curta e brutal,
sendo que, nessa perspectiva, a coer¢ao social seria uma for¢a emancipadora, ndo havendo
contradi¢do entre libertacdo e dependéncia. Em outras palavras, o caminho para a libertagao
estaria na submissao a sociedade e suas normas. Conforme Sennett (apud BAUMAN, 2001, p.
28), “a rotina pode apequenar, mas ela também pode proteger”.

Entretanto, o que identifiquei nos planos de estudos analisados ¢ a crenca numa
liberdade “livre”, na autonomia como algo benéfico, desejavel e essencial para a constru¢ao
de uma sociedade mais justa e igualitaria. A felicidade individual e coletiva estaria localizada
na capacidade critica e reflexiva de cada um, as quais seriam desenvolvidas através da
escolarizagdo. A continuidade do sonho da Modernidade “pesada” (como Bauman identifica o
inicio desse periodo) mostra-se presente em tais planos. Para ilustrar melhor esse argumento,

trago a seguir excertos retirados de planos distintos, os quais manifestam tais discursos:

O presente Plano de Estudos esta em consonadncia com as Diretrizes Curriculares
Nacionais, os Parametros Curriculares, a Filosofia da Escola de conhecer e valorizar a
rigueza de cada um e que se concretiza por preparar o aluno para a vida em sociedade,
capacitando-o a interpretar, compreender e agir para transformar-se e transforma-la,
mais justa e igualitaria. (ESCOLA 22, 2004)

Desenvolver uma ac¢do educativa participativa e de qualidade, que proporcione ao
educando o desenvolvimento da autonomia, socializacao, respeito mutuo, senso-critico,
criatividade e versatilidade para transitar pelas diversas areas do conhecimento e
exercer sua cidadania com consciéncia e responsabilidade. (ESCOLA 19, 2004)

Buscando formar cidadaos conscientes de suas responsabilidades e que atuem
criticamente na transformacdo da nossa sociedade, a comunidade escolar buscou
reformular os Planos de Estudos, onde buscaremos desenvolver e valorizar todas as
potencialidades de nossos alunos. (ESCOLA 26, 2004)
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Ao discutir a Modernidade atual, ou seja, a que vivemos, Bauman (2001, p. 14)
ressalta que “a nossa ¢, como resultado, uma versdo individualizada e privatizada da
modernidade, e o peso da trama dos padrdes e a responsabilidade pelo fracasso caem
principalmente sobre os ombros dos individuos”. Segundo o autor, a sociedade do século XXI
¢ tdo moderna quanto a do século XX, mas ¢ uma Modernidade diferente. O que ambas tém
em comum ¢ a busca obsessiva, continua e irrefredvel pela “modernizacao”, produtividade e
competitividade, o que distingue a Modernidade de outros periodos historicos. Ser moderno,
atualmente, significa ser incapaz de parar, em virtude da impossibilidade de se atingir a

satisfacdo.

Ser moderno significa estar sempre a frente de si mesmo, num estado de constante
transgressdo (nos termos de Nietzsche, ndo podemos ser Mensch sem ser, ou pelo
menos lutar para ser, Ubermensch); também significa ter uma identidade que s6
pode existir como projeto ndo-realizado. A esse respeito, ndo ha muito que distinga
nossa condig@o da de nossos avos. (BAUMAN, 2001, p. 37)

Todavia, Bauman (2001) alerta que a nossa Modernidade ¢ diferente e nova sob duas
formas. A primeira diz respeito a descrenca na existéncia de um fim do caminho histérico, de
um estado de perfei¢do a ser alcangado num amanha préximo, ou seja, a sonhada sociedade
boa, justa e livre de conflitos. Assim, a satisfacdo das necessidades, a ordem perfeita, a
transparéncia das coisas humanas e o dominio completo do futuro sdo aspectos colocados em
constante suspeita. A segunda diferenca reside na desregulamentacdo e na privatizagao dos
deveres modernos, ou seja, ha um deslocamento do coletivo para o individual. O discurso
politico afasta-se do quadro da sociedade justa para o dos direitos humanos, voltando-se para
o asseguramento do direito de escolha do modo de vida e dos modelos de felicidade, bem

como do direito de os individuos permanecerem diferentes.

Se a modernidade original era pesada no alto, a modernidade de hoje ¢ leve no alto,
tendo se livrado de seus deveres “emancipatorios”, exceto o dever de ceder a
questdo da emancipacdo as camadas média e inferior, as quais foi relegada a maior
parte do peso da modernizagdo continua. (BAUMAN, 2001, p.38)
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Nos documentos analisados, os principios “emancipatorios” estdao muito presentes, de
forma atrelada também ao dominio da leitura, da escrita e da oralidade e, por sua vez, ao
proprio processo de escolarizagdo. E interessante observar que dominar a lingua materna e
adquirir outros conhecimentos sdo objetivos que, nos planos de estudos, estdo relacionados
com uma melhor qualidade de vida e relagdes sociais. Nesse sentido, eis 0 que aparece em

alguns planos de estudos:

Desenvolver no educando os conhecimentos socialmente disponiveis em relagdo ao
mundo fisico e social, respeitando as caracteristicas proéprias [...], adquirindo a
linguagem, os valores, o saber de acordo com os seus interesses e suas necessidades;
construir seu conhecimento a partir de situacdes-problema, despertando o interesse
para criar, relacionar-se com o outro e descobrir a importancia do ato de ler e escrever
para facilitar sua relagdo com o mundo que o cerca. (ESCOLA 8, 2004)

Expandir as possibilidades do uso da linguagem oral e escrita, sabendo expressar
sentimentos, experiéncias, idéias e opinides individuais, bem como acolher, interpretar e
considerar a dos outros, contrapondo-as quando necessario, valendo-se da linguagem
para melhorar a qualidade de suas relagbes pessoais e desenvolver a capacidade de
analise critica. (ESCOLA 25, 2004)

Aplicar a linguagem para a melhoria da qualidade de suas relagbes pessoais, sendo
capaz de expressar-se nos grupos que interage, acolhendo e interpretando idéias e
opinides dos outros. (ESCOLA 13, 2004)

Iniciar o desenvolvimento das habilidades de leitura, escrita, interpretacdo e calculos,
através de uma consciéncia critica na constru¢do do conhecimento, interagindo com o
meio e respeitando as individualidades. (ESCOLA 22, 2004)

A crencga no valor da aliabetizagao ¢ da escolarizagao foil construida em praticas
sociais historicas que constituiram o chamado mito do alfabetismo. A partir desse mito, para
“atuarem” na sociedade moderna, os sujeitos deveriam ser alfabetizados e escolarizados.
Dessa forma, como Trindade (1998) problematizou, tal crenca sustentava o pensamento de
que campanhas de alfabetizagdo e projetos educacionais gerariam ganhos e uma melhor
qualidade de vida para os individuos sem escolariza¢do. No entanto, Trindade aponta que

Marshall desconstroi essa idéia através do seguinte argumento:

A justica, o bem-estar e a satide sdo importantes para os individuos, ndo porque eles
s80 bons em si para os individuos, mas porque eles aumentam a forca do Estado. Os
investimentos em saude e na educagdo sdo “agora” investimentos instrumentais no
individuo, para mais tarde serem sacados pela crescente forca do Estado.
(MARSHALL apud TRINDADE, 1998, p. 35)

De acordo com Winchester (1990), a crencga no poder atribuido ao alfabetismo, como meio para acabar

com a opressao, a discriminacdo e a indignidade, foi constituida no século XIX, quando ocorreu o0 mesmo em
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relacdo ao método cientifico. Em relacdo ao estudo apresentado por esse autor, gostaria de destacar uma das
suposicdes geradas pela “descri¢do usual do alfabetismo”, a qual ele coloca em discussio, e que considero muito

proxima dos discursos circulantes nos planos de estudos analisados:

Assim, ndo ¢ o alfabetismo, mas o alfabetismo
universal, que ¢ central para o progresso
econdmico e cultural em dire¢ao as idéias (se nao,
sempre, a realidade) das revolugdes americana,
francesa e russa, isto ¢, em direcao a liberdade, a
igualdade, a democracia e aos bens materiais em
abundancia. (WINCHESTER, 1990, p. 138)

Bauman (2001) comenta que, nos primeiros tempos da era moderna, o significado da
individualizagdo estava relacionado a emancipagdo exaltada do homem da dependéncia, da
vigilancia e da imposi¢do comunitarias. Agora, segundo o autor, a individualizagdo consiste
mais numa tarefa do que num dado, sendo que a individualizagdo e a Modernidade
correspondem a uma mesma condig¢do. A autodeterminacdo passa a ser caracteristica de toda a
era moderna, sofrendo variagdes durante essa formagdo historica, pois tanto no seu estagio
solido como no momento atual, mais leve e fluido, a individualizacao ¢ uma fatalidade ¢ nao
uma escolha. Assim, falar em individualidade, como nos mostra o ultimo excerto do quadro
anterior, passa a ser regra ¢ nao exce¢ao na Modernidade. A forma de pensa-la é que vem

variando.

Considerando essas argumentagdes, ¢ interessante colocar em pauta a discussdao que Bauman (2001) faz
sobre individualizag@o e cidadania. Para ele, a individualizagdo ¢ inimiga da cidadania, pois o cidaddo ¢ aquele
que busca no bem-estar da cidade o seu proprio bem-estar. Ja o individuo é cauteloso e “morno” em relagdo ao
bem comum ou a sociedade justa, pois “qual o sentido de ‘interesses comuns’ sendo permitir que cada individuo
satisfaca seus proprios interesses?” (BAUMAN, 2001, p. 45). Dessa maneira, falar em cidadania na era moderna
¢ enfrentar obstaculos, porque “os cuidados e preocupacdes dos individuos enquanto individuos enchem o
espago publico até o topo, afirmando-se como seus Unicos ocupantes legitimos e expulsando tudo mais do
discurso publico” (BAUMAN, 2001, p. 46). Se a individualizagdo instalou-se na Modernidade para ficar,
reacomodar os individuos em politicas fundadas na cidadania, estd longe de ser algo possivel. O que leva os
individuos a ocuparem o espaco publico ndo ¢ a busca por algo comum, mas a tentativa desesperada de “fazer
parte da rede”.

A fé insistente na formacdo de cidaddos/as manifesta-se em varios planos de estudos analisados, sendo
que aquela esta vinculada, muitas vezes, a aquisicdo da leitura e da escrita e suas praticas sociais. Considerando

0 exposto, destaco os seguintes excertos:

Proporcionar ao educando um bom desenvolvimento na sua alfabetizacao, partindo de
atividades diversificadas, praticas e dindmicas para torna-lo um cidadao pensante, critico
e atuante. (ESCOLA 14, 2004)
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Relacionar o problema do analfabetismo com a ética e a cidadania, conhecendo o alto
indice de analfabetismo.

Reconhecer que aprender a ler e a escrever é um direito do cidadao.

(ESCOLA 21, 2004)

Se o objetivo é formar cidadaos capazes de compreender os diferentes textos e
aspectos da lingua com os quais se defrontam, é preciso estruturar um trabalho
educativo em que os alunos experimentem e aprendam isso na escola.

(ESCOLA 16, 2004)

Para Trindade (1998), os discursos que ligam a constru¢do da cidadania estritamente
ao dominio da leitura e da escrita e a educacao escolarizada sustentam a crenga de que a
escolarizagdo e o alfabetismo forjam o/a cidaddo/a. Ademais, Winchester (1990, p. 146)
salienta que, com o acelerado processo de industrializacdo e a institucionalizacdo das escolas
publicas, no século XIX, “passou-se a acreditar que a Unica via para o progresso econdmico
era o alfabetismo universal e este, por sua vez, devia ser entendido como o desenvolvimento
da capacidade para ler e escrever através de um programa de escolas comuns e padronizadas,

universalmente disponiveis”.
A escolarizacdo visou disciplinar as aprendizagens e os usos da alfabetizacdo, que ocorriam de formas
multiplas antes mesmo da inveng@o da escola moderna (TRINDADE, 2004). Sobre isso, Cook-Gumperz (1991,

p. 37) nos alerta que

a mudanca a partir do século dezoito ndo foi do total analfabetismo para a
alfabetizacdo, mas sim de uma multiplicidade dificilmente estimada de
alfabetizagdes, de uma idéia pluralista acerca da alfabetizacdo como um conjunto
de diferentes habilidades relacionadas com a leitura e escrita para muitas diferentes
finalidades ¢ se¢des da populagdo de uma sociedade, até uma nogdo de
alfabetizacdo escolar tinica, estandartizada, do século XX.

Em decorréncia da escolarizagdo da alfabetizagdo, Trindade (2004; 2005) destaca que estudos sobre a
alfabetizagdo (cartilhas, métodos, processos) emergiram numa cadeia de produgdo cultural marcada

intertextualmente e interdiscursivamente pelos discursos da Modernidade.

3.2 DAS METODOLOGIAS PARA MELHOR ENSINAR

A proa e a popa da nossa Didactica serd investigar
e descobrir o método segundo o qual os
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professores ensinem menos € o0s estudantes
aprendam mais; nas escolas, haja menos barulho,
menos enfado, menos trabalho inutil, e, ao
contrario, haja mais recolhimento, mais atractivo
e mais solido progresso; na Cristandade, haja
menos trevas, menos confusao, menos dissidios, €
mais luz, mais ordem, mais paz e mais
tranqiiilidade. (COMENIUS, 1996, p. 44)

No texto introdutdrio da sua Didatica Magna, Comenius procura explicitar a importancia do método
para tornar o ensino e a aprendizagem mais seguros, organizados e produtivos. Ele apresenta sua obra
caracterizando-a como um processo seguro e¢ excelente de instituir em qualquer comunidade e escola, pois
aquela valeria para todos como um caminho econémico — em relagdo ao tempo e ao esforco — para se instruir em
tudo sobre a vida presente e futura.

No campo da educag@o escolarizada, mesmo numa Modernidade mais leve, como Bauman (2001) assim
denominou, ou numa condigdo poés-moderna de vida (HARVEY, 1996), a busca por essa seguranga

metodologica permaneceu, ja que o curriculo continua sendo ordem, sele¢do e organizagao.

Como mencionei acima, a forma, o tempo e sua produtividade marcaram o
pensamento curricular que se delineou ja no século XVII com Comenius. Desse modo, o autor

segue caracterizando sua obra:

Onde os fundamentos de todas as coisas que se aconselham sio tirados da propria
natureza das coisas; a sua verdade é demonstrada com exemplos paralelos das artes
mecanicas; o curso dos estudos ¢ distribuido por anos, meses, dias e horas; e,
enfim, é indicado um caminho® fcil e seguro de por estas coisas em prética com
bom resultado. (COMENIUS, 1996, p. 43)

O pensamento comeniano deixa aflorar as marcas da era moderna ao enfatizar, na area
educacional, a necessidade do controle do tempo e da velocidade dos resultados. Como
Bauman (2001, p.37) mencionou, “ser moderno ¢ estar a frente de si mesmo”, e essa

caracteristica esta incorporada a forma de pensar de Comenius.

Em relagdo aos planos de estudos da rede municipal de ensino de Canoas, conforme ja discuti no
capitulo dois desta dissertagdo, o item metodologia ¢é considerado opcional pelas legislagdes educacionais que
instituem essa forma de organizagdo curricular, assim como os itens avaliacéo e bibliografia. No entanto, apesar
de ser opcional, algumas escolas incluiram tal item para caracterizar sua forma de trabalho, indicando as
estratégias e recursos selecionados para a efetivagdo das aprendizagens.

Dessa forma, a Escola 2 descreve a metodologia empregada no trabalho de alfabetizagdo, em relag@o ao

ensino da letra, da leitura e da escrita, caracterizando os modos de abordagem e os materiais utilizados:

%8 Grifos do autor.
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METODOLOGIA:

ditado). (ESCOLA 2, 2004)

A letra: a letra utilizada é a de férma maildscula (por ser mais facil para a crianga
identificar e grafar). Nao ha impedimento de se trabalhar os outros tipos de letras e
iniciar a letra cursiva; depende do interesse e da bagagem das criangas. Serao
trabalhados todo o alfabeto, o tracado e o som das letras.

A leitura: o estimulo a leitura é feito a partir de pequenas histérias lidas pelo professor,
pela apresentacao de gravuras, pelo uso de seqiiéncia de cenas, hora do conto, relatos
de passeio ou experiéncia, dramatizagao, musica e danca.

A escrita: é importante fazer com que a pratica espontanea da linguagem oral trazida
pela crianca seja aproveitada no aprendizado da escrita. A producéo da escrita deve ser
sempre acompanhada de um trabalho de reflexdo e de operagao sobre a linguagem, que
propicie ao aluno a consciéncia dos processos envolvidos no ato de escrever. Uso da
escrita de palavras de acordo com as préprias hipéteses a respeito da mesma (auto-

n

) o

aqueles trés aspectos: a letra, a leitura e a escrita, a0 mesmo tempo em que indica estes como

mais importantes no trabalho de alfabetizacdo. Em outras palavras, ao dar destaque aqueles

trés aspectos, deixa de fora outros, o que remete ao carater seletivo do curriculo. Dessa forma,

a Escola 2 contempla a leitura e a escrita, ndo dando a mesma énfase a oralidade. Assim, pude

perceber que as énfases no “qué” e no “como” deve ser ensinado varia de escola para escola.

Outro aspecto interessante ¢ a perspectiva daquele que ensina na descri¢do acima. Dessa maneira, o tipo

de letra e o tamanho das histérias sdo escolhidos e indicados numa perspectiva didatica que parece considerar o

caminho do mais simples (letra de “férma”) para o mais complexo (letra cursiva).

Essa idéia de seqiiéncia gradual perpassa a propria Didatica Magna de Comenius, ao tratar, por

exemplo, do ensino das linguas:

Em primeiro lugar, segue-se que as criangas
devem formar tanto a sua inteligéncia como a sua
lingua, trabalhando de preferéncia sobre matérias
que convém as criancas e deixando as coisas
proprias de homens feitos para outra altura da
vida; [...] Esse tempo dispende-se com maior
utilidade em coisas mais humildes, de modo que,
tanto a lingua como a inteligéncia se nao
aperfeicoem sendo gradualmente. [...] A crianga
deve ensinar-se a dar passos, antes de a exercitar
na danga; a cavalgar um belo e longo pau, antes
de montar cavalos ricamente arredeados; [...]
(COMENIUS, 1996, p. 333)

No excerto acima, Comenius procura caracterizar, ja no século XVII, a crianga como diferente do

adulto, salientando que existem coisas para criangas e coisas para adultos, e que o ensino deve considerar isso.
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Em seu estudo sobre as cartilhas, Trindade (2004) aponta que no final do século XIX essa visdo
diferenciada de criancga e de infincia comeca a se estabelecer, de forma mais veemente, nos materiais didaticos.

Na analise dos textos das cartilhas, a autora verifica que

as licoes de boas maneiras, bem como as de
respeito,  tolerancia e  afeigdo seriam
gradativamente suavizadas e substituidas, durante
as primeiras décadas do século XX, por textos que
passariam a apresentar as brincadeiras e as
peraltices das criangas como parte do universo
infantil, tratando-o como um mundo a parte.
(TRINDADE, 2004, p. 410)

Sommer (2005), em estudos recentes, ao analisar os discursos escolares que produzem
os/as alunos/as, alerta sobre a crenga de professoras numa crianga essencializada, narrada a

partir de etapas de desenvolvimento. Assim, o autor comenta que

as agOes das professoras sdo condicionadas por
uma certa infincia-referéncia, por uma imagem
cristalizada de crianga que ¢ produto de discursos
do campo da psicologia, cujos efeitos vao além da
pura descri¢do de como as criangas sdo, mas que,
de fato, acabam estabelecendo o que se faz, e
como se faz, no espaco da sala de aula.
(SOMMER, 2005, p. 9)

Voltando ao plano de estudos da Escola 2, gostaria de destacar também as frases que compdem o
cabegalho da primeira pagina da descrigdo da amplitude dos conhecimentos da primeira série: Planejar é
preciso! A Escola [...] faz o seu planejamento. E assim que se educa e aprende sempre mais!!! Leio aqui a
importancia dada pela escola a organizacdo dos conhecimentos, a legitimacdo do planejamento como
necessidade e do curriculo como pega chave para a efetivagdo das aprendizagens; discursos estes fazem parte da
educagdo escolarizada desde sua inven¢do. Nesse sentido, ao criticar a falta de um caminho didatico, Comenius

(1996, p. 48) nos diz que

Esta arte de ensinar e de aprender, levada ao ponto de perfeicdo que parece agora
esforgar-se por atingir, foi, em boa parte, desconhecida nos séculos passados e , por
esse facto, os estudos ¢ as escolas curvavam ao peso de fadigas e de caprichos, de
hesitagdes e de ilusdes, de erros e de faltas, de tal maneira que apenas podiam
adquirir, a forca de lutar, uma instrucdo solida, aqueles que tinham a felicidade de
possuir uma inteligéncia divina.
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De acordo com Sommer (2005), as praticas discursivas escolares estdo interditando a palavra ensino ou
o verbo ensinar, tdo recorrentes nos escritos de Comenius, pois tais termos estariam atrelados a uma nogdo de
escola tradicional. Todavia, o autor expde que, “por outro lado, a nogdo de aprendizagem ¢ algo tacitamente
aceito, ndo discutido, assim como as palavras mediacdo, construcdo de conhecimentos, aprendizagens

significativas” (SOMMER, 2005, p. 7).

Para Comenius, uma educagdo solida teria por base um bom método que implica o
planejamento estruturado das acdes e recursos para a instrucdo. A Escola 27 incorpora tal
discurso em seu plano de estudos, ao descrever a sua metodologia na alfabetizagdo, o que

reforca o carater interdiscursivo de tais documentos:

4. METODOLOGIA

A pratica pedagogica deve ser organizada a partir da realidade do contexto social
do aluno, levando em conta sua vivéncia e a partir dai utilizar diferentes linguagens
(gestos, fala, desenho, escrita) e do jogo, os quais constituem as estratégias utilizadas
para a crianca entender o mundo.

Essa metodologia, bem consolidada, constitui uma base sdlida sobre a qual se
desenvolvera a alfabetizacdo. (ESCOLA 27, 2004)

A ultima frase do excerto acima nos remete a idéia de que uma metodologia por si s0,
sendo “boa” e de base consolidada, garantiria a aprendizagem, no caso, a alfabetizacao.
Prevalece, nesse contexto discursivo, a perspectiva de quem ensina. Nesse mesmo sentido,

Comenius (1996, p. 45-46) caracteriza a sua Didatica Magna:

Noés ousamos prometer uma Didactica Magna, isto ¢, um método universal de
ensinar tudo a todos. E de ensinar com tal certeza, que seja impossivel ndo
conseguir bons resultados. E de ensinar rapidamente, ou seja, sem nenhum enfado e
sem nenhum aborrecimento para os alunos e para os professores, mas antes com
sumo prazer para uns e para outros. E de ensinar solidamente®, nio
superficialmente e apenas com palavras, mas encaminhando os alunos para uma
verdadeira instrug@o, para os bons costumes e para a piedade sincera.

E importante notar que a rapidez, caracteristica marcante da Modernidade, aparece
como uma qualidade nos escritos comenianos a respeito do ensino. Ao incorporar os efeitos
da Modernidade em suas obras, Comenius torna-se um pedagogo legitimamente moderno: a
busca pela eficiéncia, pela rapidez, por resultados positivos, economicamente alcangéveis.
Contudo, o prazer de aprender e de ensinar também ¢ algo valorizado por Comenius. A
aprendizagem prazerosa, enquanto discurso, se faz presente em alguns planos de estudos

analisados, como no caso das escolas citadas abaixo:
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METODOLOGIA:

[...]

As atividades proporcionadas sdao bem selecionadas, de facil compreensao, manuseio e
visualizagdo, envolvendo domind, recortes de revistas e jornais, bingo, quebra-cabeca,
rétulos, material concreto, dicionario, producdo de textos, expressédo corporal, entre
outros, sendo que esse material deve ser de interesse do aluno, proporcionando assim o
prazer de aprender. (ESCOLA 23, 2004)

METODOLOGIA

Partindo do principio que queremos pequenos leitores, que saibam interpretar
pequenas histdrias lidas, manusear livros, que sintam prazer em ler e que construam
nocbes matematicas, sociais e cientificas, proporcionar-se-a aulas dindmicas,
prazerosas, deixando sempre um “pouquinho de quero-mais” para a aula seguinte.
Utilizar-se-a de diversos recursos e metodologias, como:

Aula expositiva e dialogada;

Jogos variados (domind, loto, bingo...);
Dramatizacoes;

Exercicios diversos;

Trabalhos em grupo e individuais;
Montagens utilizando diferentes materiais;
Desenhos;

Musicas e cantos;

Colagens;

Atividades ludicas;

Relatérios de atividades (escritos, desenhados e orais);
Uso do material concreto;

Livros de histoérias infantis;

Livro-texto.

(ESCOLA 24, 2004)

=¥
M

aprendizagem ¢ garantido pelas estratégias e recursos variados, que contemplam tanto

técnicas e materiais escolares (livro-texto, dicionario, producao textual, colagens, relatorios de

atividades) quanto portadores de texto e outros materiais originalmente ndo-escolares (jogos

como domind, quebra-cabega, revistas, jornais). Em outras palavras, a atividade tanto em

Comenius como nos planos analisados, mesmo que a partir de olhares diferentes, se faz

presente pela sua produtividade.

Trindade (2004), ao discutir a instrugdo publica gaticha no periodo que abrange os anos entre 1890 e

1930, comenta sobre a importancia que a atividade e o exercicio passou a ter no ensino, a partir do método

intuitivo®. Assim, nesse periodo, o ensino da linguagem ganha um novo sentido, sendo que esta “deixaria de ser

voltada somente para a memorizagdo das regras gramaticais, incluindo também a sua compreensdo e ‘uso’ por

%9 Grifos do autor.
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meio de exercicios, ao lado do valor dado as atividades fisicas, morais e intelectuais a serem desenvolvidas
mediante exercicios ¢ ndo mais a memorizacdo” (TRINDADE, 2004, p. 416).

Esse discurso se aproxima do que podemos ler no plano de estudos da Escola 29:

METODOLOGIA:

Trabalhos individuais e em grupo, envolvendo a escrita com técnicas variadas: jogos,
alfabeto movel, revistas, jornais, papéis coloridos, témperas, sucatas, dramatizagdes,
musicas, dangas, atividades no patio envolvendo a psicomotricidade, através de recreacéo,
exposi¢des de trabalhos, atividades escritas, leitura silenciosa e oral, filmes, passeios e
conversacdo. (ESCOLA 29, 2004)

Além do discurso sobre a importancia da atividade para o aprender, penso que é possivel visibilizar
ainda, no excerto acima, a relevancia atribuida ao trabalho em grupo. Ao fazer uma analise pos-critica do
construtivismo pos-piagetiano®’ implantado pela SMED/Porto Alegre entre 1989 e 1992, Marzola (1995)
questiona a valorizagdo avassaladora dada a formagdo de grupos de trabalho em sala de aula. Para ela, “a
tentativa de dar conta do social na aprendizagem mediante a introdugdo de pequenos grupos na classe, ndo da
conta sendo de relagdes interpessoais, alids circunscritas a sala de aula e imanentes ao processo (psicologico) da
aprendizagem” (MARZOLA, 1995, p. 125). Dessa forma, as propostas de trabalho em grupo, as quais aparecem
em muitos dos planos de estudos analisados, ganham legitimidade pelo carater democratizador que lhes ¢é
atribuido, em virtude da troca de conhecimentos que promete proporcionar e pelo desenvolvimento do “espirito
coletivo”, numa sociedade que, como discuti na se¢do anterior, sustenta-se pela individualizagdo. Sobre a
perspectiva da crianga “naturalizada”, incorporada pelo construtivismo, Sommer (2004, p. 29) apresenta

relevantes consideracdes a respeito da organizacio didatico-pedagodgica das aulas:

a dita crianca natural, a representagdo de sujeito
cognitivo € que definiria a forma de agir docente.
Neste sentido, dominados, presos a uma ordem
discursiva que produz o sujeito cognitivo, 0s
professores e professoras vao organizar o
ambiente escolar para que este sujeito emerja, se
manifeste uma vez mais e sempre no espago da
sala de aula.

Para finalizar este capitulo, gostaria de salientar que mudangas metodologicas ndo implicam mudangas
educacionais e, muito menos, sociais. De acordo com Veiga-Neto (1994, p. 3), isso ndo significa que devemos

descartar as preocupacdes metodologicas, mas que estas

% De acordo com Trindade (2004), o método intuitivo, que surgiu no fim do século XIX, transformou
os/as alunos/as em experimentadores e os/as professores/as em guias da aprendizagem. Emerge,
entao, o discurso do “aprender fazendo”.

o1 Proposta didatica desenvolvida pelo GEEMPA — Grupo de Estudos sobre Educagéo e Metodologia
de Porto Alegre, desde 1983, que complementava os pressupostos piagetianos do construtivismo
com as contribui¢cdes de Vygotsky, Wallon, Lacan e Freire.
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devem ser compreendidas naquilo que sdo:
metodoldgicas e, enquanto tal, enquadradas no
paradigma em que foram desenvolvidas e, por
1SS0 mesmo, circunscritas a uma visao de mundo ¢
limitadas por um horizonte de sentido que lhe
confere legitimidade. O elogio do método, que se
traduz na crenca de seu poder € na busca de um
método cientifico geral, abrangente, revelou-se
extremamente  problematico a  partir da
perspectiva historicista da Ciéncia.

Numa perspectiva de analise em que tanto os discursos como os sujeitos sdo produzidos historica e
culturalmente, torna-se dificil sustentar crengas tdo deterministas como a do poder de métodos ou metodologias
para a mudanga educacional. No entanto, o que pude constatar nos documentos analisados ¢ uma certa
continuidade e algumas regularidades nas formas como se vem pensando o planejamento do ensino, desde sua

invengdo, nos principios da Modernidade.
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4 A HETEROGENEIDADE DE DISCURSOS
SOBRE O ENSINO DE LINGUA
PORTUGUESA E A ALFABETIZACAO NOS
PLANOS DE ESTUDOS

Penso que o recurso as metaforas visuais ndo € em si problematico; o que me parece
problematico [...] é concedermos a visdo a possibilidade de nos revelar como ¢
mesmo a realidade, isso é, a possibilidade de que a visdo faga, a um sujeito
cognoscente, uma representagio correta, talvez as vezes um pouco distorcida, de um
suposto mundo real pré-existente. (VEIGA-NETO, 1996b, p. 21)

Convido o/a leitor/a, em continuidade, a langar olhares sobre os planos de estudos das escolas
municipais de Canoas, a fim de vislumbrar, neste capitulo, alguns discursos sobre linguagem e alfabetizacao que
permeiam tais artefatos culturais.

Aludindo ao que observa Veiga-Neto (1996b), na citacdo acima, refiro-me aqui ndo ao olhar moderno,
representativo da realidade observada, o qual buscaria revelar o mundo e sua verdade através do desvelamento
de suas ideologias, e em que o/a pesquisador/a manteria uma certa neutralidade e distdncia em relagdo ao objeto
pesquisado, devendo precaver-se das impressdes imediatas.

Numa perspectiva pds-estruturalista, os olhares que langamos sobre as coisas simplesmente ndo as
representam ou revelam: as constituem. Em outras palavras, os olhares que coloco sobre os planos de estudos das
escolas municipais de Canoas ndo os representam conforme binarismos tais como certo/errado, valido/invalido,
bom/ruim etc, mas produzem significados, questionamentos, problematizagdes os quais ndo sdo isentos de
subjetivagdes de identidades, nem mesmo da minha propria identidade.

Interessou-me, entdo, investigar os possiveis sentidos e efeitos que os discursos sobre a linguagem e a
alfabetiza¢@o produzem nos planos de estudos. Como Veiga-Neto (1996b, p. 28) comenta, “em suma, o que
importa ndo é saber se existe ou ndo uma ‘realidade real’, mas, sim, saber como se pensa essa realidade”. Este
autor acrescenta ainda que “tudo aquilo que pensamos sobre nossas agdes e tudo aquilo que fazemos tem de ser
continua e permanentemente questionado, revisado e criticado” (VEIGA-NETO, 1996b, p. 30-31).

E nesse sentido que prossigo analisando esses artefatos culturais, considerando que
também participei do processo de produgdo e discussdo de tais planos, seja como professora
alfabetizadora, seja como pedagoga que atua em um servigo de formagdo continuada de
professores/as da rede municipal de ensino de Canoas.

Desse modo, estou ligada, de diferentes modos, através de minhas diversas identidades
(mulher, branca, professora, funciondria publica, assessora pedagdgica da alfabetizacdo), aos
discursos®* que produziram os planos de estudos das escolas da minha cidade. Conforme Gee

(apud MOITA LOPES, 2003, p.19), “cada um de nés ¢ membro de muitos Discursos, e cada

Discurso representa uma de nossas multiplas identidades”.

62 “No contexto da critica pos-estruturalista, o termo é utilizado para enfatizar o carater lingiiistico do processo
de construgdo do mundo social” (SILVA, 2000a, p.43).
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Neste capitulo, inicialmente, analiso a trajetoria dos estudos sobre a Lingua
Portuguesa e a sua produtividade no cenario curricular nacional. Dessa forma, discuto
principalmente os discursos que emergiram na década de 1980, os quais configuraram-se num
movimento de “renovacdo” das praticas didaticas que envolvem o ensino da lingua materna.
Além do delineamento dessa trajetoria, focalizo meu olhar nos Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNs) — Lingua Portuguesa (1997) e nos planos de estudos das escolas da rede
municipal de ensino de Canoas, buscando apontar continuidades e descontinuidades entre os
discursos que se mostram nesses documentos e aqueles decorrentes do movimento
“renovador” na area da linguagem. Conforme ja foi mencionado no segundo capitulo desta
dissertacdo, algumas legislacdes educacionais, referentes aos planos de estudos, indicam a
consulta aos PCNs para a elaboracio dos curriculos escolares. E importante destacar também
que, nos planos de estudos em foco, os discursos sobre a alfabetizacdo se mostram na
descri¢ao da amplitude e profundidade do componente curricular Lingua Portuguesa. Na
secdo final, fago a andlise dos planos de estudos, procurando delinear os discursos sobre a
alfabetizagdo que estdo presentes nos curriculos das escolas municipais de Canoas.

E necessario lembrar aqui, novamente, que, quando me refiro a discursos, nio estou
falando de um conjunto de palavras que representam as coisas, uma realidade, numa relagao
direta entre objeto e signo. Quando me remeto a discursos sobre a alfabetizagdo, pretendo
enfatizar justamente como a linguagem constréi o que se fala e o que se pensa sobre a propria
alfabetizagio em tais planos, como a constitui enquanto objeto de conhecimento. E nesse
sentido, entdo, que os conhecimentos sobre a alfabetizagdo sao produto dos discursos que os
constituem e das praticas discursivas que os envolvem, e ndo uma criagcdo original dos seus

autores. Hall (1997, p. 29) explica que

O proprio termo “discurso” refere-se a uma séric de afirmacdes, em qualquer
dominio, que fornece uma linguagem para se poder falar sobre um assunto e uma
forma de produzir um tipo particular de conhecimento. O termo refere-se tanto a
producdo de conhecimento através da linguagem e da representagdo, quanto ao
modo como o conhecimento ¢ institucionalizado, modelando praticas sociais e
pondo novas praticas em funcionamento.

E por isso que esses conhecimentos nao podem ser compreendidos fora do contexto
historico e social em que foram forjados. “Os discursos ndo estdo ancorados ultimamente em
nenhum lugar, mas se distribuem difusamente pelo tecido social, de modo a marcar o
pensamento de cada época, em cada lugar, e, a partir dai, construir subjetividades” (VEIGA-

NETO, 2003b, p. 120). Assim, os discursos sobre alfabetizacdo e, também, sobre a
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linguagem, que circulam nos PCNs e nos planos de estudos, subjetivam e criam identidades,
por exemplo, de alfabetizandos/as e alfabetizados/as, de leitores/as e escritores/as.

Ademais, vale mencionar que, com relagdo a metodologia de andlise, ndo pretendo
buscar a esséncia desses discursos, mas 1é-los, atendo-me naquilo que ¢ dito, mostrado,

argumentado.

4.1 OS ESTUDOS SOBRE LINGUAGEM: TRAJETORIAS E DISCURSOS

O campo da linguagem e também dos estudos sobre a didatica do ensino da Lingua
Portuguesa ¢ permeado por mudancas na sua trajetéria constitutiva, que engendraram
diferentes formas de pensar sobre a leitura, a escrita (especialmente a producdo textual) e a
oralidade, principalmente durante a década de 80 do século passado. Decorreram dessas
mudangas rupturas metodologicas no sentido de buscar adequar a pratica pedagogica a essas

“novas concepcdes”. Como bem salienta Dalla Zen (2005, p. 11),

Sob o influxo das citadas concepgdes, circulam na escola, especialmente entre os
professores e professoras das séries iniciais, discursos sobre a valoriza¢do do
contetido ¢ ndo apenas da forma, sobre uma avaliagdo menos rigida quanto aos
aspectos gramaticais, sobre o respeito as hipdteses de escrita do aprendiz, sobre o
professor como interlocutor do aluno, dentre outros.

Essa eclosdo de “novas idéias”, a partir de 1980, emergiu principalmente no dmbito
académico, sendo veiculadas através de publicacdes e cursos de formagdo de professores
(SILVEIRA, 1991), contemplando de forma articulada, por exemplo, aspectos lingiiisticos e
socioculturais na andlise de textos escolares (DALLA ZEN, 2005). Todo esse movimento
implicou uma revisao dos estudos sobre a leitura e a produgao textual e, conseqlientemente,
incitou a elaboracdo de didaticas mais contextualizadas para o ensino da lingua materna.

Sobre os motivos da emergéncia desse movimento, Silveira (1991, p.39) aponta os seguintes:

De um ponto de vista mais tedrico, operou-se a influéncia da renovacao dos estudos
lingliisticos que buscavam, entdo, ultrapassar os niveis puramente formais da
analise da sentenga, isto é: verificou-se a emergéncia de areas como Analise do
Discurso, Teorias da Enunciag@o, Pragmatica, etc., e, também, o impacto de estudos
sobre o habito e o processo de leitura. De um ponto de vista mais pragmatico,
contribuiu enormemente para essa re-visdo a chamada “crise do ensino brasileiro”

[.].
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Para esclarecer a tal “crise do ensino brasileiro”, a autora citada acima vale-se da
caracterizagdo feita por Soares (1986), a qual atribui a escola esse conflito, pois esta ndo teria
reformulado sua funcdo e seus objetivos para atender a nova demanda de alunos/as, que se
mostrava diferenciada tanto em termos numéricos (maior quantidade) quanto aos aspectos
culturais e lingtiisticos do seu contexto social. Soares enfatiza entdo que a “crise da instituicao
escolar” traduziu-se também na “crise da linguagem”. Geraldi (2002, p.39), na mesma época,

assim caracterizava essa situacao:

No inventario das deficiéncias que podem ser apontadas como resultados do que ja
habituamos a chamar de “crise do sistema educacional brasileiro”, ocupa lugar
privilegiado o baixo nivel de desempenho lingiiistico demonstrado por estudantes
na utilizagdo da lingua, quer na modalidade oral, quer na modalidade escrita.

De acordo com Silveira (1991), os fatores comentados anteriormente contribuiram
para a eclosdo de “novas idéias” na area da linguagem, a qual procurou rever seus objetivos,
pressupostos tedricos e orientagdes didaticas, rediscutindo aspectos como: a corregdo
lingiiistica, as praticas de leitura escolar e producdo textual, a gramatica escolar. A autora
comenta ainda que, no inicio da década de 80, as dificuldades apresentadas por alunos/as nas
redacdes dos concursos vestibulares produziram varios estudos sobre a problematica da
produgdo textual, destacando dentre eles o realizado por Pécora, publicado em 1983 com o
titulo Problemas de Redacgdo. Segundo Silveira (1991, p. 40), “aponta-se, pois, pela primeira
vez com esta €nfase e clareza, o divorcio entre a interlocu¢do que esta na origem do processo
legitimo da escrita e as condi¢des de producdo da escrita escolar, como fonte original das
dificuldades de abordagem da ‘redac¢do’ na escola”.

No ano seguinte, em 1984%, ¢ publicada a primeira edi¢io da obra que se tornaria
referéncia para o/a professor/a de Lingua Portuguesa: O texto na sala de aula, organizado por
Jodo Wanderley Geraldi. Nesta obra, composta por artigos de diferentes autores, sendo que
muitos de autoria do proprio organizador, Geraldi traz a tona concepg¢des marcantes desse
movimento de renovagdo do ensino da lingua materna, as quais serdo aqui sumariadas. No
artigo intitulado Concepcdes de linguagem e ensino de Portugués, aponta para o
deslocamento das perguntas sobre o como, quando e o que ensinar para as questdes: para que
ensinar? Para que aprender? Em defesa de uma concepgao de linguagem que a entende como
forma de interacdo humana, fundamentada na lingiiistica da enunciagdo, Geraldi (2002, p. 41)

argumenta que a mesma “implicara uma postura educacional diferenciada, uma vez que situa

% Trabalharei aqui com a 3* edigdo, cujo ano é 2002.
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a linguagem como o lugar de constituicao de relagdes sociais, onde os falantes se tornam
sujeitos”. Dessa forma, o autor descreve a lingua como processo de interlocugao,
argumentando que o mais relevante, no ensino da mesma, ¢ “estudar as relagdes que se
constituem entre os sujeitos no momento em que falam do que simplesmente estabelecer
classificagdes e denominar os tipos de sentencas” (GERALDI, 2002, p. 42). Outra questao
destacada pelo autor, nesse mesmo artigo, e retomada por outros autores na mesma obra, diz
respeito a variedade lingiiistica. Nesse caso, Geraldi prescreve que se deve oportunizar o
dominio pelos/as alunos/as do dialeto padrdo, sem que isso se constitua em detrimento da
forma de falar predominante no seu meio social. Para ele, o dominio do dialeto padrdo se
justifica porque a linguagem ¢ um meio de acesso ao poder, como se este fosse algo
localizado em um lugar determinado.

Em outro artigo da mesma obra — Pratica da leitura na escola — Geraldi aponta uma
triade para o ensino de Lingua Portuguesa: leitura de textos, producdo de textos e analise
lingiiistica. Aqui ele alerta também sobre a tentativa de se ignorar que existem diferengas
entre as formas de falar dos/as alunos/as e aquela denominada “padrdo”, considerando que o
dominio desta ¢ o compromisso politico primeiro do/a professor/a. Para isso, indica como
caminhos possiveis as contribui¢des da psicolingliistica sobre a aquisi¢do da linguagem,
destacando o trabalho de Lemos (1982), a qual “demonstra que a crianga, muito antes de
analisar as formas lingiiisticas, utiliza-as na interacdo lingiiistica efetiva” (GERALDI, 2002,
p-90). Nesse contexto discursivo, comeca a emergir também, nas andlises sobre a lingua, a
questao da oralidade, “cuja influéncia vai se tornar crucial na analise do texto escolar, ou seja,
as relacdes entre lingua falada e escrita, as variagoes lingiiisticas presentes nos textos ganham
maior visibilidade e importancia” (DALLA ZEN, 2005, p. 13). Todavia, Silveira (2001), em
artigo publicado primeiramente na década de 1990, vai nos alertar de que a oralidade,
enquanto conhecimento curricular, ainda ndo se constitui em area de interesse escolar. Ao
conceituar leitura, Geraldi vale-se das contribuigdes de Lajolo (1982), a qual define aquela
como a atribuicdo de significado ao texto, considerando também as relacdes que o/a leitor/a
estabelece entre o texto lido e outros textos, posicionando-se diante do mesmo. O autor
complementa que “a leitura ¢ um processo de interlocucdo entre leitor/autor mediado pelo
texto” (GERALDI, 2002, p. 91), sendo o/a leitor/a agente na busca de significagoes.

Em relagdo a produgdo textual, mais especificamente no artigo Escrita, uso da escrita
e avaliac8o, Geraldi aponta para as diferengas entre texto e redagdo escolar, considerando

esta, da maneira que era proposta, como exercicio de simulacdo do uso da escrita. Para
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romper com o carater artificial da produgdo da redagdo, o autor destaca que, em relagcdo ao/a

aluno/a escritor/a,

dele precisamos nos tornar interlocutores para, respeitando-lhe a palavra, agirmos
como reais parceiros: concordando, discordando, acrescentando, questionando,
perguntando, etc. Note-se que, agora, a avaliagdo estd se aproximando de outro
sentido: aquele que apontamos em relacdo ao uso que efetivamente, fora da escola,
se faz da modalidade escrita. (GERALDI, 2002, p. 128-129)

Outro artigo dessa obra seminal de Geraldi, que trata também especificamente da
producéo textual, é o intitulado Em terra de surdos-mudos (um estudo sobre as condicdes de
producéo de textos escolares) de Britto (2002). Este autor focaliza as condigdes de produgio
do texto na escola e os procedimentos lingiiisticos utilizados pelos/as alunos/as nessa tarefa.
Em relacdo a este ultimo aspecto, destaca os estudos de Lemos (1977) sobre o que esta
denominou de “estratégias de preenchimento”, colocando o problema da redacdo escolar
numa perspectiva discursiva e funcional. Tais “estratégias” aparecem nos textos escolares
através do seu “acentuado cardter de artificialidade, da procura das ‘palavras bonitas’[...]”
(SILVEIRA, 1991, p. 41). Além disso, Britto aponta para as diferengas entre lingua escrita e
oralidade, destacando, por exemplo, o que observa Gnerre (apud BRITTO, 2002, p. 123):
“escrever nunca foi e nunca vai ser a mesma coisa que falar: ¢ uma operacdo que influi
necessariamente nas formas escolhidas e nos contetidos referenciais. A escrita ¢ o resultado
historico indireto de oposi¢cdo entre grupos sociais que eram e sdo ‘usudrios’ de uma certa
variedade”.

Silveira (1991, p. 42) assim sintetiza essas “novas concepg¢des” sobre o texto escolar:

O divorcio entre a interlocugdo legitima, geradora do texto “real”, e as condigdes
artificiais de producdo da redacdo escolar, a importancia das diferencas entre a
lingua oral e a lingua escrita, a necessidade de redefinir a avalia¢ao da redacdo do
aluno e a consideragdo da mesma como texto — com énfase em aspectos de coesdo,
antes desconsiderados em favor da énfase a correcdo ortografica e gramatical estrita
— vém constituir o esquema teodrico de maior presenga em grande numero de cursos
de treinamento [...] e, também, em projetos de reformulagdo do ensino de lingua
materna.

Quanto a incorporacao dessas “novas idéias” na pratica pedagogica docente, Dalla Zen

(2005, p.13) ressalta que

evidentemente, essa torrente de idéias teve suas repercussdes na pesquisa
académica, nas publicacdes decorrentes das mesmas e, conseqiientemente, no
ensino da lingua materna; entretanto, ndo se pode aferir em que medida esses
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discursos renovadores circulantes foram (sdo) implementados nas praticas
escolares.

Considerando os documentos analisados nesta investigacdo, € possivel perceber
marcas desses discursos “renovadores” da area da lingua materna nos planos de estudos e,
também, nos Parametros Curriculares Nacionais (1997), os quais fundamentaram grande parte
de tais planos e sdo indicados como referéncia pelas legislagdes educacionais.

Dessa forma, os PCNs — Lingua Portuguesa, ao caracterizarem os conteudos da area,
expressam uma concepe¢ao de lingua que se aproxima das idéias circulantes no movimento de
renovagdo da década de 1980 em diante. Por exemplo, a questdo da interacdo como
caracteristica da lingua bem como a percepg¢ao da existéncia de suas diferentes formas, sendo

que a padrdo ¢ apenas uma delas, sdo destacadas nesse documento:

O estabelecimento de eixos organizadores dos conteudos de Lingua Portuguesa no ensino fundamental
parte do pressuposto que a lingua se realiza no uso, nas praticas sociais; que os individuos se
apropriam dos conteudos, transformando-os em conhecimento proprio, por meio da agdo sobre eles;
que ¢ importante que o individuo possa expandir sua capacidade de uso da lingua e adquirir outras que
ndo possui em situagdes lingiiisticamente significativas, situacdes de uso de fato. (BRASIL, 1997b,
p.43)

No trecho acima, pode-se observar a critica as situacgdes artificiais de uso da lingua, assim como Geraldi
(2002) discutiu na obra ja comentada. Percebe-se, entdo, a preocupagdo de se romper com o carater fechado e
rigido do trabalho didatico com a lingua, que prejudicaria nessa perspectiva, por exemplo, a produgdo de textos
“reais” para interlocutores “reais”. A importancia de atividades significativas e contextualizadas, que vao além
do aspecto avaliativo e funcional (demonstragdo dos conhecimentos apreendidos), ¢ colocada em destaque. Ao
analisar esse movimento que coloca “novas” proposi¢des para o ensino da lingua, Dalla Zen (2005, p. 11)
comenta que “admitir esse outro horizonte de compreensdo requer considerar a acdo lingiiistica entre sujeitos,
que se realiza através de textos, falados ou escritos, de forma contextualizada e ndo por meio de frases isoladas,
examinadas em suas mintcias, fora do acontecimento discursivo”. E nessa dire¢io que os PCNs — Lingua

Portuguesa (1997b) seguem caracterizando a linguagem:

A linguagem verbal, atividade discursiva que €, tem como resultado textos orais ou escritos.
Textos que sdo produzidos para serem compreendidos. Os processos de produgao e
compreensao, por sua vez, se desdobram respectivamente em atividades de fala e escrita,
leitura e escuta. Quando se afirma, portanto, que a finalidade do ensino de Lingua
Portuguesa é a expansao das possibilidades do uso da linguagem, assume-se que as
capacidades a serem desenvolvidas estdo relacionadas as quatro habilidades linguisticas
basicas: falar, escutar, ler e escrever. (BRASIL, 1997b, p.43)
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Essa caracterizagdo, circulante nos PCNs — Lingua Portuguesa (1997b), aproxima-se
da concepcao que norteia as discussoes feitas por Geraldi (2002), principalmente ao apontar a
linguagem como forma de interagdo humana. O autor destaca que tal concepgdo envolve uma
postura pedagogica que incorpora a linguagem como constituidora de relagdes sociais, “onde
os falantes se tornam sujeitos” (GERALDI, 2002, p. 41). Tal percep¢do permeia também

alguns planos de estudos analisados, como o da Escola 2:

A Lingua Portuguesa esta ligada diretamente a novas descobertas, sendo elo de interagao
com os diversos grupos sociais ou areas de conhecimento. [...] As principais caracteristicas
desta disciplina sao a organizacao de conteudos e atividades que propiciem ao educando a
expansao de sua capacidade de uso da linguagem e reflexdo sobre ela em situagbes
significativas de interlocucao, tornando possivel a andlise critica dos textos orais ou escritos.
(ESCOLA 2, 2004)

No excerto acima, a escola € narrada como espago de expansdo
do uso da linguagem, no sentido de acréscimo a um
desenvolvimento que ja ocorria antes da crianga, por exemplo,
ingressar na mesma. Tal percep¢do se mostrou também no
plano da Escola 9, quando indica o objetivo geral da disciplina
Lingua Portuguesa:

Utilizar os conhecimentos adquiridos sobre a lingua a fim de ampliar sua comunicacéao oral e
escrita e, consequentemente, suas habilidades de compreensao e expressado. (ESCOLA 9,
2004)

Essa descricdo ndo atribui a area da linguagem a aprendizagem de aspectos rigidos e
fechados que passam a ser compreendidos apds o ingresso da crianga na escola, como se
muitas vezes esta ensinasse até mesmo a falar. Pelo contrério, o/a aluno/a ¢ percebido como
sujeito falante, e o uso da lingua como uma pratica social que vem sendo constituida desde o
nascimento da crianga. Todavia, hd planos de estudos que parecem ignorar a idéia de uma
experiéncia verbal, ou melhor, lingiiistica da crianga antes da entrada na escola. Dessa forma,
a Escola 10 aponta como objetivo especifico do segundo semestre comunicar-se com 0S
colegas usando a linguagem oral, como se as criangas ja ndo se comunicassem dessa forma
fora da escola. Nesse mesmo sentido, a Escola 12 aponta como objetivo geral que 0 aluno
devera ser capaz de utilizar a Lingua Portuguesa em seu cotidiano, expressando com eficacia
e competéncia a palavra — oral e escrita. Essa idéia de eficacia e competéncia pode estar
relacionada a perspectiva de que, tomando as palavras de Silveira (2001, p. 119), “falar bem ¢
colocar numa voz bem modulada e com gestos expressivos o que escrevo...”. Dessa forma,
poder-se-ia dizer que, nesse caso, a verdadeira oralidade nao seria aquela que a crianga vem

praticando antes de tornar-se aluno/a, mas a que se aproxima dos elementos utilizados na
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escrita, como se as duas formas fossem indistintas. Procurando romper com essa perspectiva,
Silveira (2001, p. 119) alerta que “existem competéncias diferentes de eficiéncia na oralidade
formal, mas que ela ndo pode ser buscada pela proximidade com a lingua escrita”.

Assim, caberia questionar o sentido da insercdo desses objetivos nos planos de
estudos, o qual poderia estar vinculado a “necessidade atual” de se incluir nos curriculos
brasileiros o trabalho pedagodgico em relacao a oralidade. Todavia, acredito que o problema
se localiza na forma como se entende essa questdo. E nesse ponto, entdo, ao analisar os planos
de estudos, pude deparar-me com dois principais vieses: o do entendimento do trabalho
didatico com a oralidade que resulte no melhor uso da linguagem verbal, em termos
gramaticais e semanticos; € outro, que percebe a linguagem oral como pratica social que
contextualiza, medeia e oferece subsidios para as aprendizagens cognitivas e atitudinais. A

seguir, faco um recorte de excertos seguindo a ordem de itens apresentada no plano da Escola

7, para demonstrar como aqueles dois vieses podem se apresentar num mesmo documento:

1. INTRODUCAO:

O dominio da lingua oral e escrita ¢ fundamental para a participagdo social e efetiva, pois

¢ por meio dela que o homem se comunica, tem acesso a informagéo, expressa e defende

pontos de vista, partilha ou constréi visdes de mundo e produz conhecimento. [...]

2. OBJETIVO GERAL.:

Desenvolver a expressdo oral e escrita pressupondo o dominio da lingua e visando a

formagdo de leitores competentes e seres capazes de expressar seus sentimentos, suas

vivéncias de forma organizada [...]

3. OBJETIVOS ESPECIFICOS:

[...]

- Ampliar seu vocabulario distinguindo os diferentes significados de uma mesma palavra

dentro de um contexto;

[...]

- Saber ouvir e refletir sobre as idéias dos outros;

- Exercitar senso de cooperacdo, didlogo, respeito mutuo, assumindo uma atitude de
respeito ao que o outro fala e esperando sua vez de falar;

- Conhecer alguns aspectos gramaticais com fins de aprimorar o uso da linguagem oral
e escrita;

[.]

Desenvolver a expressdo oral;
Compreender a diversidade de expressdes regionais e sotaques, como diferentes,
sabendo que sio variedades linguisticas (coloquial e formal):
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A andlise dos planos de estudos possibilitou também perceber que o ensino da lingua
portuguesa ¢ descrito, muitas vezes, como um meio, uma ferramenta para se adquirir outros
conhecimentos. Nessa perspectiva, a escola cumpriria um papel fundamental para essa
construcdo. Dessa forma, no mesmo plano destacado acima, ¢ possivel perceber essa

perspectiva:

A Lingua Portuguesa é ferramenta obrigatoria para a estruturagdo das demais areas. Sem seu estudo ou
conhecimento, torna-se inttil todo conhecimento cientifico e tecnologico.

A escola ¢ o espago onde ¢ possivel ocorrer esta transformacgdo, possibilitando ao cidaddo sua
participacdo na sociedade. (ESCOLA 7, 2004)

No excerto acima, quando aponta o estudo e o conhecimento da Lingua Portuguesa,
entendi que a escola estd se referindo ao dominio da forma padrio pelos/as seus/suas
alunos/as, ja que dessa forma poderdo participar efetivamente da sociedade. E possivel ler
também a presenga dos discursos que circularam na obra de Geraldi (2002), principalmente
quando este destaca a importancia de se ensinar o dialeto padrao sem, contudo, desconsiderar
a variedade lingliistica caracteristica do contexto social dos/as alunos/as. Como se viu no
pentltimo quadro, a Escola 7 também destacou a relevancia da compreensao das variedades
lingliisticas, embora de uma forma reducionista, caracterizando-as apenas como as expressdes
regionais e os sotaques. Sobre a valorizacdo de determinadas formas ou variedades da lingua

na sociedade, Geraldi, valendo-se de Gnerre, destaca que
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uma “variedade lingiiistica ‘vale’ o que ‘valem’ na sociedade os seus falantes, isto
¢, vale como reflexo do poder ¢ da autoridade que eles t€ém nas relagdes econdmicas
e sociais. Essa afirmacdo ¢ valida, evidentemente, em termos internos quando
confrontamos variedades de uma mesma lingua, e em termos externos pelo
prestigio das linguas no plano internacional” (GNERRE apud GERALDI, 2002,
p-43)

Outro aspecto que considero importante comentar, em relagdo ao ultimo excerto
retirado do plano da Escola 7, é a valorizagdo do conhecimento da Lingua Portuguesa,
colocado como imprescindivel para a construcao, compreensao e aprendizagem das demais
areas. Pode-se dizer que a aquisi¢cdo e a pratica da leitura e da escrita, ou seja, a alfabetizacao
e o letramento estdo sendo narrados como condi¢do primordial para o desenvolvimento da
escolarizagdo, para a aquisi¢do do conhecimento cientifico sistematizado no curriculo. Como
esta expresso no trecho acima, a aprendizagem da Lingua Portuguesa implica uma
transformagdo que modifica a vida dos sujeitos, tornando-os cidaddos, com condicdes de
participar efetivamente na sociedade. E a idéia de uma mudanca que provoca a evolugdo
progressiva daqueles/as que estdo inseridos/as no ambiente escolarizado. De acordo com

Graff (1990, p. 44),

[...] as bases epistemologicas que governam a maior parte do pensamento sobre o
alfabetismo® sdo bases evolucionarias; a suposi¢do é a de que o alfabetismo, o
desenvolvimento, o crescimento € o progresso estdo inseparavelmente ligados,
especialmente no periodo moderno.

A Escola 10, ao caracterizar a area de Lingua Portuguesa, também demonstra a
incorporacdo do discurso do conhecimento como ferramenta e meio de conquista individual

da participagdo na sociedade:

CARACTERIZACAO

A lingua é um sistema que possibilita ao homem significar o mundo e a realidade, pois ¢ através dela
que nos comunicamos, temos acesso a informacdo, expressamos ¢ defendemos idéias, partilhamos ou
construimos ideais, produzimos, portanto, conhecimento.

O dominio da linguagem, como atividade discursiva e cognitiva, ¢ condicdo de possibilidade de
posicionamento critico e participagao social. (ESCOLA 10, 2004)

% Nesse texto de Graff (1990), alfabetismo é a tradugdo do termo literacy, utilizado na lingua inglesa, para
designar o estado ou condigdo que assume o sujeito alfabetizado. Alfabetizacdo refere-se a acdo de alfabetizar,
sendo que literacy contempla as duas abordagens: tanto a aquisigdo do codigo escrito como a sua pratica social.
Em vez de letramento, alguns autores preferem traduzir literacy como alfabetismo, pela proximidade com o
termo alfabetizagdo. Nesta dissertagdo, quando me refiro aos usos e as praticas sociais que envolvem a leitura, a
escrita e a oralidade, utilizo o termo letramento.
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Ja a Escola 18, de certa forma, contemplou tanto a idéia de lingua como “meio para”

quanto a de interacdo humana e pratica social:

OBJETIVO GERAL DA DISCIPLINA:

Descobrir a lingua como instrumento de conhecimento e base para atender as diversas intengdes de
comunicacao, respeitando a diversidade cultural manifestada nas variagdes regionais da fala de cada
individuo. (ESCOLA 18, 2004)

Em relag¢do aos contetidos, os PCNs — Lingua Portuguesa propdem a organizagao dos
mesmos em trés blocos, os quais sao: lingua oral: usos e formas; lingua escrita: usos e
formas; analise e reflexdo sobre a lingua. O segundo bloco, lingua escrita, é subdividido em
pratica de leitura e préatica de producdo de texto. Esse esquema aproxima-se da triade de
praticas segundo as quais deveria ser pautado o ensino da lingua para Geraldi (2002): leitura
de textos, producéo de textos ¢ analise linguistica. De acordo com o autor, a integra¢ao dessas
praticas visa os seguintes objetivos:“a) tentar ultrapassar, apesar dos limites da escola, a
artificialidade que se institui na sala de aula quanto ao uso da linguagem; b)possibilitar, pelo
uso nao artificial da linguagem, o dominio efetivo da lingua padrao em suas modalidades oral
e escrita” (GERALDI, 2002, p. 88).

A Escola 20, ao expressar o objetivo geral da 4rea de Lingua Portuguesa, coloca em
destaque a leitura, a producao de texto e a oralidade, salientando também a preocupagdo com
a corre¢do lingiiistica, ou seja, com o dominio da forma padrdo, como se pode observar a

seguir:

LINGUA PORTUGUESA

Dominar a linguagem de maneira eficaz, sendo capazes de produzir e interpretar textos, tanto para as
necessidades do dia-a-dia, como para ter acesso aos meios de informacdes e a participag@o plena no
mundo da leitura e escrita. Desenvolver habilidades de escutar, falar, ler e escrever utilizando a
maneira correta de grafar as palavras, aprender a pontuar de forma a dar ritmo e énfase a producao,
observando as convengdes ortograficas. (ESCOLA 20, 2004)

No trecho destacado acima, também ¢ possivel visibilizar a atengdo ao aspecto dos
usos tanto da escrita quanto da leitura para além das praticas escolares, o que pode significar
marcas dos estudos sobre a funcdo social da leitura e da escrita ou, mais recentemente, das

discussoes sobre letramento.
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Com relacao ao dominio eficaz da lingua padrao, Geraldi (2002, p. 130-131) aponta
caminhos a serem percorridos entre a linguagem do/a aluno/a e a linguagem “da escola”,

manifestando o carater prescritivo de sua obra:

Para percorrer este caminho [...] ndo é necessario anular o sujeito. Ao contrario, ¢
abrindo-lhe o espago fechado da escola para que nele ele possa dizer a sua palavra,
o seu mundo, que mais facilmente se podera percorrer o caminho, ndo pela
destruicdo de sua linguagem, para que surja a linguagem da escola, mas pelo
respeito a esta linguagem, a seu falante e ao seu mundo, conscientes de que também
aqui, na linguagem, se revelam as diferentes classes sociais.

A importancia dos usos da lingua, em suas diferentes formas, também aparece descrita

no plano de estudos da Escola 25, de forma muito semelhante aos PCNs — Lingua Portuguesa:

PROGRAMAS:
Lingua oral: usos e formas;
Lingua escrita: usos e¢ formas;
Variagao lingliistica: modalidades, variedades, registros;

..] (ESCOLA 25, 2004)

/e e e

Esta mesma escola delineia, em seus objetivos para a area da lingua materna,
concepgdes acerca da leitura, da escrita (produgao textual) e da oralidade que abrangem tanto
a aquisi¢do da forma padrao como o carater social e interativo da linguagem, enfatizando a
oralidade e a escrita como meio de comunicacgdo, a leitura como constru¢ao de sentidos e a

analise de discursos.

OBJETIVOS:

o Ler dos géneros previstos para a série;

o Compreender o sentido nas mensagens orais e escritas;

e Produzir textos escritos, utilizando a escrita alfabética, preocupando-se com a
forma ortografica e a pontuagéo;

e Utilizar a linguagem oral, sabendo adequa-la as intencbes e situagoes
comunicativas que requeiram conversar num grupo, defender pontos de vista,
relatar acontecimentos, expor sobre temas estudados de forma clara e ordenada;

o Utilizar a linguagem na constru¢cdo de sua competéncia oral e escrita, estruturando
a experiéncia e explicando a realidade, operando sobre as representacoes
construidas em varias areas do conhecimento;

e Analisar criticamente os diferentes discursos, inclusive o préprio, desenvolvendo a
capacidade de avaliagao dos textos. (ESCOLA 25, 2004)
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De acordo com Luke (1996), os estudos sobre o discurso foram marcados,
primeiramente, pelo advento da psicolingiiistica e, num segundo momento, pelas
contribuig¢des da sociolingiiistica, com posi¢des contrastantes sobre os discursos e os textos. O

autor explica que

enquanto o modelo psicolingiiistico explicou a produgdo de linguagem pela
referéncia as capacidades semanticas e sintaticas produzidas internamente pelo
falante, o modelo sociolingiiistico tendia a explicar os textos pela referéncia a
performance e interacdo social aprendidas, regidas pelas regras [...]. Cada um, a sua
maneira, salienta a natureza dos textos escritos e falados. (LUKE, 1996, p. 8)

Luke aponta ainda a andlise pos-estruturalista, desenvolvida por Foucault, como o
terceiro momento nos estudos sobre os discursos. Segundo o autor, Foucault provoca uma
virada ao descrever o carater construtivo do discurso: seja no ambito mais amplo (por
exemplo, as epistemes), seja no local, o discurso define, constréi e posiciona os sujeitos.
Nesse sentido, os discursos constituem os objetos a que se referem, criando formas de
categorizar institui¢des e pessoas. Para Luke, a analise foucaultiana provoca uma mudanga na
forma de os/as educadores/as perceberem os textos ¢ os discursos educacionais, modificando

nossa visao

a partir de uma reflexdo sobre texto e discurso como artefato construido explicavel
por referéncia a caracteristicas essenciais de seus produtores e contextos
produtivos, para o estudo de como os textos sdo construtivos de formagdes sociais,
comunidades e identidades sociais dos individuos. (LUKE, 1996, p. 8)

Ao delinear o objetivo geral da disciplina de Lingua Portuguesa, a Escola 29 também

contempla o discurso que procura valorizar os diferentes usos e formas da lingua:

Saber expressar-se em varias situagdes, conhecendo e respeitando as variedades lingiiisticas do
portugués falado. Lendo, compreendendo e produzindo diferentes textos (lendas, noticias, receitas,
etc), analisando criticamente os usos da lingua como instrumento de divulgag¢do de acordo com a
realidade em que esté inserida. (ESCOLA 29, 2004)

Dessa forma, identifiquei muito presente, nos planos de estudos, os discursos sobre as variagdes
lingliisticas bem como aqueles que consideram a leitura, a produgdo textual e a oralidade como praticas sociais

sustentadas pela e na interacdo humana. A preocupagdo com a aprendizagem vinculada ao uso significativo da
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lingua, ou seja, considerando os diferentes contextos e finalidades de sua pratica, mostram-se atreladas também a
necessidade do dominio efetivo da forma padréo.

Entremeando as analises finais desta se¢do, ¢ possivel argumentar que os estudos sobre a lingua materna
constituem-se em formacgdes discursivas que, tomando emprestado o termo de Foucault, Maingueneau (1993)
define como aquilo que deve e pode ser dito, considerando-se uma posi¢ao assumida em determinada conjuntura.
No caso da analise realizada, penso que aquilo que ¢ selecionado e narrado como conhecimento valido, nos
planos de estudos e nos PCNs — Lingua Portuguesa (1997), decorre também dos efeitos do movimento
“renovador” das concepgdes sobre o ensino da lingua, do inicio da década de 1980. Nao estou pretendendo
localizar toda a heterogeneidade de discursos sobre a linguagem, que se mostra nos planos de estudos, num
movimento que eclodiu em uma determinada época, mas enfatizar tais planos como produtos de uma
interdiscursividade constitutiva, considerando que “um discurso ndo nasce, como geralmente é pretendido, de
algum retorno as proprias coisas, a0 bom senso, etc., mas de um trabalho sobre outros discursos®™” (
MAINGUENEAU, 1993, p. 120).

4.2 O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA NOS PCNs: MANIFESTACOES NOS
PLANOS DE ESTUDOS

Pretendo aqui contextualizar como sdo definidos linguagem, géneros discursivos e texto nos Pardmetros
Curriculares Nacionais da area da Lingua Portuguesa, em virtude da énfase que ¢ dada a esses aspectos nesse
documento. Também destaco, deste documento, alguns objetivos gerais dessa disciplina para o ensino
fundamental e, especificamente, para o primeiro ciclo (1* e 2°* séries), bem como os géneros previstos®® para esta
etapa.

Considero esta contextualizagdo importante, pois esses discursos que envolvem o ensino da Lingua
Portuguesa se mostram presentes na parte dos planos de estudos das escolas municipais de Canoas, que trata

especificamente da 1° série ou das classes de alfabetizagdo®.

Linguagem, géneros discursivos e textos

6> Grifo do autor.
66 . . g , , ~ . .

Grifarei em italico, também neste capitulo, as expressdes ou palavras retiradas dos documentos analisados.
57 Considero importante relembrar aqui o que apontei no segundo capitulo desta proposta de dissertagdo: em
2004, uma escola da rede municipal de Canoas, das 30 pesquisadas, era organizada por etapas, enquanto que
vinte e nove eram seriadas, sendo que seis destas dividiam as séries referentes a alfabetizagdo em duas classes ou
etapas, e as demais possuiam a 1* série.



116

A linguagem é uma forma de acéo interindividual orientada por uma finalidade especifica;
um processo de interlocucdo que se realiza nas praticas sociais existentes nos diferentes
grupos de uma sociedade, nos distintos momentos da sua histéria. (BRASIL, 1997b, p. 23-
24)

Os PCNs — Lingua Portuguesa (1997b) abordam a linguagem como
um fendmeno produzido em diferentes situacdes sociais, ressaltando as
diferentes caracteristicas que marcam uma mesma pratica social em
contextos historicos distintos: uma conversa de bar entre professores ndo é
a mesma que entre economistas, do mesmo modo que a escrita de uma carta
difere da escrita de uma lista de compras, por exemplo.

Esse carater historico e social que ¢ dado a linguagem, nos PCNs,
fundamenta-se nos estudos de Bakhtin® (1992, p. 301) sobre a lingua:

A lingua materna — a composicao de seu léxico e sua estrutura gramatical — ,
ndo a aprendemos nos diciondrios e nas gramaticas, nés a adquirimos mediante
enunciados concretos que ouvimos e reproduzimos durante a comunicacao
verbal viva que se efetua com os individuos que nos rodeiam.

A situacdo concreta de producado caracteriza a interacdo verbal,
realizada por seus interlocutores, que selecionam o género que servira para
determinado discurso. De acordo com os PCNs - Lingua Portuguesa
(1997D, p. 25): “Produzir linguagem significa produzir discursos”.

Conforme nota de rodapé (BRASIL, 1997b, p. 26), o termo géneros €
proposto também fundamentado em Bakhtin, definindo como formas
relativamente estaveis de enunciados, marcadas por trés elementos:
conteudo tematico, estilo e construcdo composicional.

Pode-se ainda afirmar que a nocao de géneros refere-se a “familias” de textos que
compartilham algumas caracteristicas comuns, embora heterogéneas, como visao geral da
acao a qual o texto se articula, tipo de suporte comunicativo, extensao, grau de literariedade,
por exemplo, existindo em numero quase ilimitado. (BRASIL, 1997b, p. 26)

O discurso se manifesta a partir de textos, considerados produtos de
atividades discursivas orais ou escritas. A textualidade € garantida atraves
das relacdes de coesdo e coeréncia que sustentam a sequéncia verbal.

A producdo de discursos esta vinculada a outros discursos que ja
foram produzidos. “A esta relacdo entre o texto produzido e o0s outros
textos é que se tem chamado intertextualidade” (BRASIL, 1997b, p. 26).

Nesse sentido, outro aspecto trazido pelos PCNs é a aprendizagem da
lingua através da diversidade de textos. Conforme este documento, 0s usos
da lingua sé@o definidos pela historia, de acordo com as demandas sociais de

5% Este autor é tomado como referéncia com relagdo a alguns aspectos, relativos & linguagem, nos PCNs — Lingua
Portuguesa (1997).
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cada momento. Cabe a escola tentar atender a essas demandas, haja vista o
momento de intensa informacdo e producdo de conhecimentos em que
vivemos, 0 que exige competéncias diversas, e cada vez mais complexas, de
leitura e escrita.

No que diz respeito as constantes mudancas nas sociedades atuais,
Pagano (2001, p. 98) comenta que

FAIRCLOUGH (1995) também aponta para a especificidade do momento
histérico atual, que ele caracteriza como sendo um periodo de “intensas
mudancas sociais e culturais, o que talvez explique a repercussdo atual de
teorias que enfatizam a intertextualidade e a heterogeneidade”.

Nesse contexto, os PCNs — Lingua Portuguesa (1997b) comprometem
a escola no sentido de “viabilizar o acesso do aluno ao universo dos textos
que circulam socialmente, ensinar a produzi-los e a interpreta-los” (p.30).
Incluem, também, a idéia de interdisciplinaridade ao destacar a
importancia de se trabalhar, nas aulas de Lingua Portuguesa, com textos
das demais disciplinas, bem como destas explorarem a interpretacao e a
producdo textual na sua prépria area de conhecimento. Nesse sentido, a
Escola 4 aponta a leitura e a producdo de textos de variados géneros ao
caracterizar a metodologia adotada em cada area de conhecimento, na
classe de Alfabetizacdo 2. Seguem abaixo alguns exemplos sobre a area de
Ciéncias, Educacéo Religiosa e Matematica respectivamente:

METODOLOGIA:

Trabalhos em grupos, exploracdo de material escrito, construcdo de textos
coletivos, escrita e leitura de textos produzidos em aula e literérios.
Confecccédo de cartazes sobre o meio ambiente.

[...]

Relatério.

Gréficos e listagem.

Producao de relatorios.

Confecccéo de livros.

Painéis.

Album.

[...]

METODOLOGIA:

Interpretacdo de imagens: propaganda, anuncios, musicas...
Cartazes.

[...]

Musicas.

[...]

Textos com mensagens.

Oragdes e mensagens de amor.

Confecccdo de painéis e cartazes.

[...]

METODOLOGIA:

Utilizac&o de jornais e revistas.

Trabalho com encartes de loja, mercados, farmacias.

[...] (ESCOLA 4, 2004)
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Ja na classe de Alfabetizacdo 1, a Escola 4 privilegia 0s géneros
literarios:

OBJETIVOS:

Desenvolver o gosto pela literatura infantil e poesia, interpretando oralmente;
[...]

Desenvolver o gosto por rimas;

[..]
(ESCOLA 4, 2004)

Considero interessante apontar, ainda, alguns objetivos gerais de
Lingua Portuguesa, propostos pelos PCNs, para o ensino fundamental:

- expandir o uso da linguagem em instancias privadas e utilizad-la com eficacia em
instancias publicas, sabendo assumir a palavra e produzir textos — tanto orais como
escritos — coerentes, coesos, adequados a seus destinatarios, aos objetivos a que se
propdem e aos assuntos tratados; [...]

- compreender os textos orais e escritos com os quais se defrontam em diferentes situagbes
de participagao social, interpretando-os corretamente e inferindo as intengdes de quem os
produz; [...] (BRASIL, 1997b, p. 41)

A Escola 2 trata a aprendizagem de diferentes géneros textuais como habilidade, conforme pode-se ver

na caracterizagdo referente ao terceiro trimestre letivo:

PORTUGUES:

HABILIDADES:

[...]

Reconhecer os diferentes tipos de textos e identifica-los através da escrita, leitura e
interpretagao.

(ESCOLA 2, 2004)

Ainda em relacdo aos objetivos gerais de Lingua Portuguesa,
apontados pelos PCNs e citados anteriormente, cabe destacar um trecho
sobre as Consideracdes a respeito do trabalho de alfabetizacdo, item descrito
no plano de estudos da Escola 16. Esta contempla a idéia daqueles objetivos
ao caracterizar algumas situagdes cotidianas mediadas pela escrita,
enfatizando os seus diferentes usos e formas, conforme as caracteristicas do
préprio texto:

Sao variadas as situagdes de comunicagdo que necessitam da mediacdo pela escrita.
Isso acontece, por exemplo, quando se recorre a uma instrugcédo escrita de uma regra de
jogo, quando se I& uma noticia de jornal de interesse das criangas, quando se informa
sobre o dia e o horario de uma festa em um convite de aniversario, quando se anota
uma idéia para nao esquecé-la ou quando o professor envia um bilhete para os pais e
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Dentre o0s objetivos especificos do ensino de Lingua Portuguesa para o
primeiro ciclo, correspondente a primeira e segunda séries do Ensino
Fundamental, estdo:

- ler textos dos géneros previstos para o ciclo, combinando estratégias de decifracao
com estratégias de selecdo, antecipacao, inferéncia e verificacéao; [...]

- produzir textos escritos coesos e coerentes, considerando o leitor e o objeto da
mensagem, comecando a identificar o género e o suporte que melhor atendem a
intencdo comunicativa;

- escrever textos dos géneros previstos para o ciclo, utilizando a escrita alfabética e
preocupando-se com a forma ortografica; [...] (BRASIL, 1997b, p. 103-104)

Considerando os estudos sobre a linguagem, como fora discutido na sec¢do anterior deste capitulo, pode-
se observar que ha uma heterogeneidade de discursos tanto nos planos de estudos como nos proprios PCNs —
Lingua Portuguesa (1997b). No excerto apresentado acima, o primeiro objetivo citado nos mostra uma
abordagem cognitivista de leitura. Ao fazerem referéncia as estratégias de leitura, os PCNs remetem aos estudos
desenvolvidos por Goodman (1990), sob o enfoque da psicolingiiistica. De acordo com Dalla Zen (1997), este
campo de agdo da lingiiistica possibilitou pensar a leitura aliando a construgdo e a decodificagdo do codigo
escrito com a busca pelo significado, considerando esses dois processos como interdependentes. A autora

enfatiza que

Com o avango da Psicolingiiistica, foi possivel pensar a aquisi¢do da leitura sem
dissociar o aprender a ler do ler para aprender. A decodificagdo e a construg@o dos
significados ocorrem paralelamente. Os significados ndo sdo obtidos apenas através
de palavras, frases, paragrafos ou mesmo textos. Os indices visuais devem ser
enriquecidos na medida em que ocorre a interacdo deste com o conhecimento de
mundo do leitor. (DALLA ZEN, 1997, p. 51)

Goodman (1990, p. 11), um dos representantes desse campo de estudos, considera a leitura um “jogo de
adivinhagdes psicolingiiistico”, tratando-a como um processo que envolve interagdes entre 0 pensamento € a
linguagem na busca pelo sentido do texto. O autor comenta que a investigacdo dessas interagdes era o proposito
de estudo da psicolingiiistica, ao surgir como um elo interdisciplinar entre a psicologia cognitiva e a lingiiistica.
Passa-se, entdo, a tratar do tema da competéncia lingiiistica.

Nessa perspectiva, a interagdo entre o/a leitor/a e o texto estd envolvida no processo de leitura, sendo
que “toda leitura ¢ interpretagdo, e o que o leitor ¢ capaz de compreender ¢ de aprender através da leitura
depende fortemente daquilo que o leitor conhece e acredita a priori, ou seja, antes da leitura” (GOODMAN,

1990, p. 15). Dessa forma, Goodman delineia estratégias envolvidas na leitura, as quais auxiliam o/a leitor/a na
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compreensdo do seu proprio processo. Segundo o autor, “uma estratégia ¢ um amplo esquema para obter, avaliar
e utilizar informagdo” (GOODMAN, 1990, p.16). Assim, ele propde as seguintes estratégias utilizadas pelos/as
leitores/as: selecdo (escolha dos indices mais relevantes do texto, para nao sobrecarregar o aparato perceptivo);
predicdo (capacidade de antecipar o texto e o seu significado, a partir do conhecimento disponivel e da sele¢ao
de indices); inferéncia (complementagdo da informagdo disponivel através da inferéncia de aspectos ndo
explicitos ou que ainda se fardo explicitos no texto); confirmagdo (estratégia que confirma ou nega as predi¢des
anteriores); autocorrecdo (reconsideragdo das informagdes obtidas e busca de outras, no caso da ndo
confirmagio das expectativas). E possivel notar que essas estratégias aparecem no objetivo especifico para o
primeiro ciclo do Ensino Fundamental: ler textos dos géneros previstos para o ciclo, combinando estratégias de
decifracdo com estratégias de selecdo, antecipacdo, inferéncia e verificacdo. Contudo, a tltima estratégia
proposta por Goodman — a autocorre¢do — ndo aparece citada em tal objetivo, nem mesmo a referéncia ao autor

estd expressa nos PCNs — Lingua Portuguesa (1997b).

Uma outra observacédo sobre os PCNs de Lingua Portuguesa, bem
como sobre os documentos das demais areas de conhecimento, € que estes
sdo materiais marcados por uma forte estrutura didatica para o proéprio
professor, recheados de exemplificacbes e esquemas graficos de definicdes,
como a indicacdo de géneros discursivos previstos para cada ciclo, por
exemplo, listagens estas que sdo incorporadas quase que na integra nos
planos de estudos aqui analisados.

Dessa forma, a Escola 3 incorpora ao seu plano de estudos aquele
objetivo especifico que abrange as estratégias de leitura, apresentado nos
PCNs — Lingua Portuguesa (1997b), destacando também alguns géneros
textuais previstos para a serie:

Objetivos Especificos Conteudo 18s. 2%s. 3%s.4%s. | Observagdes

[ [] [

Ler textos dos géneros|Tipos de leitura:| x x x x |Géneros previstos:

previstos, combinando | interpretativa, Contos (de fada, de

estratégias cognitivas para |informativa, assombracao);

a leitura: selecao, |critica e para Mitos, fabulas e lendas

antecipacgao, inferéncia e |entretenimento. populares;

verificagao. Poemas e cancgoes;
Quadrinhas, piadas,
parlendas, adivinhas,

trava-linguas, provérbios;

]

Ler atribuindo significado ao | Leitura X X X X Literatura infantil
texto a partir de seus|indissociada da contemporanea;
conhecimentos, de seus|construcdo do|[...] Historias em quadrinhos;
objetivos e levando em |significado do Instrucdes e  relatos
consideracao as|que é lido (nao (receitas, bulas,
caracteristicas do mesmo e | considerada manuais);

as possiveis intencées do|como Entrevistas, noticias e
autor. decodificagao anuncios (jornal, revista,
[...] de sons). radio e televisao);

Seminarios e palestras;
Textos informativos/
enciclopédias;

Verbetes de dicionario.
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Ademais, o segundo objetivo destacado acima, bem como a
caracterizacdo do seu conteddo, mostra as marcas dos estudos da
psicolingiistica, apontando para uma concepcao de leitura que vai além do
decifrado, enfatizando principalmente a busca do sentido do texto. Essa
concepgdo vem ao encontro do que argumenta Goodman (1990, p.21) sobre
a aquisicao da leitura: “aprender a ler comeca com o desenvolvimento do
sentido das funcdes da linguagem escrita. Ler € buscar significado, e o leitor

deve ter um propdsito para buscar significado no texto”.

A Escola 5 também elenca os géneros textuais selecionados para a
aprendizagem, tanto nas classe de Pré como na 12 Série. E interessante

notar que nesta Gltima classe a quantidade de tipos de textos diminui:

PRE
CONTEUDOS
[...]

Tipos de textos:
Poesia

Musica

Trava lingua
Historias infantis
Lenda

Receita

Bula
Propaganda
Encartes
Literatura infantil, poesias, dramatizacgéo, teatro.

[.]

12 SERIE

CONTEUDOS

[...]

Textos: fabula, receita, noticia, didlogo, bilhete, convites, cartazes.
(ESCOLA 5, 2004)

-

o}

como conteudo de 1% a 42 Série, atribuindo de certa forma uma
categorizacdo — informativos, persuasivos, recreativos — também menciona a

possibilidade de hibridizar os mesmos:

- Leitura e compreensao de diferentes tipos de textos: textos informativos (carta,
bilhete, anuncios, manual de instrugao, bulas, dicionarios, placas, curiosidades,
textos cientificos, rotulos); textos persuasivos (propaganda, panfletos); textos
recreativos (literarios: fabulas, contos, lendas, crénicas, histdrias infantis; ludicos:
piadas, adivinhacdes, parlendas, histérias em quadrinhos, charges, musicas;

[...]

- Reprodugao e/ou reescrita de um género de texto para outro (poesia p/ noticia,
noticia p/ propaganda, etc.);

[-]
(ESCOLA 7, 2004)
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Alguns autores do meio académico ja analisaram e discutiram 0s
PCNs, tecendo algumas criticas em relacdo ao seu contetdo e a sua
proposta de busca de uma homogeneizagdo curricular. Por exemplo, Silva
(2001) discute as possiveis contribui¢bes dos PCNs para a formacédo do/da
professor/a alfabetizador/a. Desse modo, através de uma pesquisa realizada
com professoras alfabetizadoras do Estado de S&o Paulo, ela destaca que 0s
PCNs assumiram um papel importante na préatica docente, sendo que lhe
foi atribuido uma funcédo orientadora do trabalho pedagdgico, que auxiliava
a decidir sobre o que e como ensinar®®, o que muitas educadoras
consideraram necessario e produtivo. Conforme ja apontei no segundo
capitulo desta dissertacdo, a propria legislacdo que dispde sobre a
implementacdo das Diretrizes Curriculares do ensino fundamental e do
ensino médio, para o Sistema Estadual de Ensino — Parecer do Conselho
Estadual de Educacéo do Rio Grande do Sul n° 323/99 — indica a consulta
aos PCNs para a elaboracéo dos curriculos escolares e, conseqlientemente,
dos planos de estudos. A partir de tudo isso, percebo a busca pela
prescricdo tanto nesses documentos como nos proprios discursos que
circulam entre as professoras pesquisadas, o que de certa forma € uma
marca da Pedagogia moderna.

Uma das criticas desenvolvidas por Silva (2001) refere-se a linguagem
utilizada nos PCNs para tratar das areas de conhecimento, no caso, a
Lingua Portuguesa. A autora argumenta que o texto dos PCNs — Lingua
Portuguesa (1997b) tem como interlocutores os académicos da area da
linguagem, pois muitos conceitos especificos (como letramento, géneros
discursivos) sdo apresentados com uma certa superficialidade, ao mesmo
tempo que fazem parte de discursos que circulam principalmente na
academia, distanciando-se das praticas discursivas que envolvem as
professoras de séries iniciais. Nesse sentido, para Silva (2001, p. 102), “sem
a compreensao de conceitos como linguagem, lingua, texto, discurso, género
do discurso, letramento, 0 documento pode ndo passar de mera ‘lista’ de
itens que se deve trabalhar em sala”. Com relacdo aos estudos sobre
letramento, a autora ainda pontua que

O conceito de letramento, fundamental para a compreensdo da proposta que faz
referéncia a responsabilidade da escola em garantir o acesso aos saberes
lingiiisticos, ¢ usado pressupondo seu conhecimento pelo leitor. H4 uma nota que
traz uma defini¢do; no entanto, para tomar conhecimento do conceito, o leitor deve

% E o pensamento curricular de ordenagio e sele¢io dos conhecimentos, que ja se fazia presente em Comenius,
na sua Didatica Magna, que discuti no capitulo anterior.
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interromper a leitura do corpo do texto, o que provoca um corte, uma interrup¢ao
no desenvolvimento do raciocinio que esta sendo discutido. Para o leitor, essa
interrupgdo pode funcionar como um obsticulo a compreensdo. (SILVA, 2001,
p-103)

Nessa sua critica, é evidente a preocupacdo da autora com a
compreensao do significado dos conceitos que sdo apresentados nos PCNs —
Lingua Portuguesa (1997b), pois, para ela, s6 assim poder-se-a concretizar
0 que esta sendo proposto: a escola como lugar de acesso aos saberes
lingtisticos. Ela demonstra o interesse, também, pela construcdo desses
conhecimentos por parte das professoras alfabetizadoras, enfatizando o
carater epistemologico de sua analise.

Com toda essa discussdo, o que pretendo colocar em questdo, aqui, €
como esses discursos vao sendo incorporados pelas escolas em seus
curriculos, na medida em que os mesmos sdo divulgados, legitimados e
assumidos por sujeitos que ocupam diferentes posi¢6es na relagdes de poder
gue sdo estabelecidas através dessas praticas. Costa (2002) comenta que as
descrigdes e explicacdes, feitas pelos sujeitos sobre as coisas, funcionam
como narrativas que produzem “realidades”. Assim, os PCNs — Lingua
Portuguesa (1997b), ao trazerem conceitos considerados como importantes,
instituem um projeto de ensino que visa a formacdo de determinados
sujeitos e de determinadas formas de se pensar a propria linguagem, ou
seja, criam representac6es sobre essa area do conhecimento. Dessa forma,
as proprias criticas feitas por Silva (2001) sdo narrativas feitas a partir de
discursos que considera como verdades em um determinado momento: o
gue esta sendo proposto para um novo ensino da lingua materna. Com
relacdo a esse fendbmeno de significacao, Hall (1997, p. 29) menciona que “o
significado surge ndo das coisas em si — a “realidade” — mas a partir dos
jogos da linguagem e dos sistemas de classificacdo nos quais as coisas sao
inseridas. O que consideramos fatos naturais sdo, portanto, também
fendmenos discursivos”.

Nessa perspectiva, o ensino da Lingua Portuguesa, proposto nos
PCNSs, ndo pode ser visto como uma nova solucédo a que se chegou a partir
de um jeito definitivo e, portanto, “mais adequado”, de ensinar a
linguagem. Deve ser visto, entdo, como produto da cultura, como resultado
dos efeitos que vém sendo produzidos pelos estudos académicos nessa area,
bem como pelas praticas escolares que sdo instituidas por estes. Em suma,
nao se trata de “novas descobertas”, mas de “reinvencdes”. Como salienta
Hall (1997), a existéncia das praticas sociais estd atrelada a condigdes
discursivas ou culturais, ou seja, se localizam dentro do discurso.

Outro autor, Moreira (1996), também discute os PCNs a partir de uma teorizagdo critica, apontando

questionamentos que buscam investigar o porqué de determinados aspectos levantados sobre esses documentos:
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Deve tal iniciativa ser deixada a cargo de uma equipe selecionada pelas
autoridades do MEC? Por que essa equipe foi composta basicamente por
professores da Escola da Vila, situada em S&o Paulo, deixando-se de considerar
os trabalhos e as experiéncias de outros excelentes professores de outros estados
do pais™? Por que ndo se procurou garantir a participagdo de um ndmero
significativo de professores e professoras de diferentes sistemas escolares do
pais? Por que as instituicBes cientificas e as universidades ndo foram chamadas
a participar dos momentos iniciais do trabalho? Por que a experiéncia do GT
de Curriculo da ANPEd néo foi aproveitada, dado que o Grupo vem ha tanto
tempo discutindo a questao? (MOREIRA, 1996, p.16)

Acredito que as criticas tecidas pelo autor buscam questionar algumas evidéncias de
ndo participacdo, a auséncia de algumas vozes nesse exercicio de poder: quem, em que
momento e lugar pode falar?

Aqui, vale ressaltar novamente que minha preocupagdo ¢ delinear que discursos
permeiam os PCNs (no caso, o de Lingua Portuguesa), a fim de compreender os planos de
estudos construidos pelas escolas da rede municipal de ensino de Canoas, j& que tais
Parametros serviram de referéncia para a elaboragcdo desses planos. Contudo, considero
pertinente trazer as criticas feitas por Silva (2001) e Moreira (1996), pois as mesmas, assim
como outras discussdes feitas por outros autores, também constituiram o que atualmente se

pensa e se fala sobre curriculo e os proprios PCNs.

4.3 CAMINHOS TRILHADOS: DOS DISCURSOS SOBRE A ALFABETIZACAO

Estabelecendo uma ponte com o primeiro capitulo desta dissertacdo, contemplo, nesta
secdo final, a segunda questdo de pesquisa por mim vislumbrada, referente aos discursos
sobre a alfabetizagdo, com o intuito de aprofunda-la e de visibilizar algumas regularidades

entre os planos de estudos. Para rememoré-la, cito-a novamente:

=  De que modo os discursos sobre alfabetizag@o estdo presentes nos planos de estudos das escolas municipais de

Canoas?

70 Moreira (1996) contextualiza a produgdo dos PCNs, informando que, em 1995, iniciou-se a sua elaboragio
através de uma equipe formada por professores/as de escolas, primordialmente aqueles/as ligados/as a citada
Escola da Vila, de Sao Paulo. Em 1996, num segundo momento, essa primeira versdo foi encaminhada, para ser
examinada, a 400 professores/as das diferentes areas do conhecimento e especialistas em educacdo, os/as quais
emitiram pareceres. Nesse mesmo ano, promoveu-se discussdes com professores/as de varios estados do pais, a
fim de se proporcionar a reformulagido e a melhoria dos PCNs. O autor menciona ainda que a inspiragdo para a
organizacao dos nossos Parametros Curriculares Nacionais foi a experiéncia espanhola, sendo que o consultor do
trabalho, desenvolvido aqui no Brasil, foi o professor César Coll, da Universidade de Barcelona.
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Centralizo, entdo, minha andlise na parte dos planos de estudos que se refere a area de Lingua

Portuguesa, na qual aparecem as questdes ligadas a alfabetizagdo.

De modo geral, posso afirmar que os documentos analisados expressam discursos que
circulam nos Parametros Curriculares Nacionais (1997) e na propria Secretaria Municipal de
Educacdo e Cultura (SMEC) de Canoas, através de suas atividades de formacdo docente
continuada, revelando a caracteristica intertextual e interdiscursiva dos referidos planos.
Assim, ¢ necessario considerar que a produ¢do de discursos estd vinculada a outros discursos
que ja foram produzidos, de modo que a essa ligacdo entre o texto produzido (o plano de
estudos) e os outros textos (PCNs, orientacdes da SMEC/Canoas) vem-se denominando
intertextualidade. Nesse sentido, cabe destacar que considero os planos de estudos como
textos culturais, na medida em que resultam de praticas sociais, “o local onde o significado ¢
negociado e fixado, em que a diferenca e a identidade sdo produzidas e fixadas, em que a
desigualdade ¢ gestada” (COSTA, 2002, p. 138)"".

Com relag@o aos discursos que norteiam as proposi¢des da SMEC/Canoas, para o
ensino da lingua materna, cabe salientar que aquelas se baseiam nas teorizagdes
construtivistas e socio-interacionistas da linguagem, bem como nos recentes estudos sobre
letramento’%. Por isso, julgo pertinente discutir, a seguir, essas teorizagdes.

Em meados dos anos 80 do século XX, os estudos sobre a Psicogénese da Lingua
Escrita (1985)”, desenvolvidos por Emilia Ferreiro ¢ Ana Teberosky, chegam ao Brasil
provocando mudangas nas concepgdes sobre a alfabetizacdo. Dessa forma, a perspectiva
psicogenética da alfabetizacdo, que buscou sua fundamentagdo na epistemologia genética do
suico Jean Piaget (1886-1980), procurou romper com os métodos de alfabetizacao,
focalizando sua ateng¢do no processo de aprendizagem da lingua escrita pela crianga. Essa
perspectiva de compreensao da aquisicao da lingua escrita foi divulgada como construtivismo,
denominacdo esta questionada por alguns autores, como Soares (2005). Nesse contexto

discursivo, a crianga passa a ser vista como “agente” ativo no seu processo de aquisi¢ao do

' A autora aprofunda essa defini¢do, argumentando que “nas anélises culturais de inspiragdo pos-estruturalista,
que dao grande importancia a linguagem, a expressdo textos culturais ¢ utilizada para referir-se a uma variada e
ampla gama de artefatos que nos ‘contam’ coisas sobre si e sobre o contexto em que circulam e em que foram
produzidos”(COSTA, 2002, p. 138).

72 Esses discursos circulavam, principalmente, através da Coordenagio da 4rea de Lingua Portuguesa do Servigo
de Estudo e Pesquisa do Ensino Fundamental da SMEC/Canoas, que realizava a formagdo continuada dos/das
professores/as da rede. Tais discursos foram institucionalizados na Proposta Politico-Pedagdégica da SMEC,
elaborada no segundo semestre de 2004, de cuja discussdo participei como membro de sua comissdo de
planejamento.

73 Data da primeira edigdo publicada no Brasil. Utilizarei a edi¢do comemorativa dos 20 anos de publicagdo, que
data de 1999.
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conhecimento sobre a escrita, elaborando hipdteses sobre a mesma. Em sua obra, Ferreiro e
Teberosky (1999, p. 29), fazem referéncia a teoria piagetiana, a fim de fundamentar o sujeito

que estdo narrando:

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. Nao ¢ um sujeito o qual espera que alguém que possui um
conhecimento o transmita a ele por um ato de benevoléncia. E um sujeito que
aprende basicamente através de suas proprias agdes sobre os objetos do mundo e que
constroi suas proprias categorias de pensamento ao mesmo tempo que organiza seu
mundo.

Segundo as autoras, a teoria de Jean Piaget permite tratar a escrita como objeto de
conhecimento, que ¢ construido pelo sujeito no seu processo de aprendizagem, o qual ndo
depende de métodos, mas da propria atividade. Assim, equivocos na aprendizagem sao
nomeados “erros construtivos”, sendo que as autoras fazem questdo de salientar que “para
uma psicologia piagetiana, ¢ chave o poder distinguir entre os erros aqueles que constituem
pré-requisitos necessarios para a obtencao da resposta correta” (FERREIRO; TEBEROSKY,
1999, p.33). Assim, outra condi¢do de aprendizagem, inventada nesse discurso, ¢ o “conflito
cognitivo” que se refere a uma “perturbacdo” que provoca a mudanga das estruturas internas
do sujeito. No capitulo final de sua obra, Ferreiro e Teberosky (1999) apontam as trés
“precaugoes basicas”, que citaram no capitulo introdutério, como afirmagdes teoricas, apos
considerarem os resultados obtidos em seus estudos: ndo identificar leitura com decifrado;
ndo identificar escrita com copia de um modelo externo; ndo identificar progressos na lecto-
escrita com avangos no decifrado e na exatidao da copia grafica. Em uma andlise inspirada
pelos Estudos Culturais, Dalla Zen e Trindade (2002, p. 128) argumentam que tais enunciados
“posicionam, localizam, definem e, em alguns casos, regulam leitores e ouvintes”. Fazendo
mengdo aos “tradicionais” métodos de alfabetizacdo, os quais sdo criticados por Ferreiro e
Teberosky (1999), as autoras ainda complementam que “esses enunciados visibilizam de certo
modo o deslocamento de um discurso — comportamentalista — para outro — cognitivista (ou
‘inatamente criativo’)”’(DALLA ZEN; TRINDADE, 2002, p. 128).

Podemos visibilizar essa perspectiva psicogenética da alfabetizacdo no plano de

estudos da Escola 2 que, ao descrever a metodologia utilizada na area de Lingua Portuguesa

na 1° série, indica os niveis de aprendizagem inspirados’* nos estudos de Ferreiro ¢ Teberosky

[ Digo “inspirados”, porque a nomenclatura dos niveis ndo é a mesma apresentada por Ferreiro e Teberosky
(1999), a qual ¢ a seguinte: nivel 1, nivel 2, nivel 3, nivel 4, nivel 5.
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(1999) ¢ ampliados por seus/suas seguidores/as’”: pré-silabico 1, pré-silabico 2, intermediario
1, silébico, intermediario 2, silabico-alfabético, alfabético, intermediario 3, alfabético-
ortografico, ortografico. A questao da atividade e da elaboragdo de hipodteses pela propria

crianga também se mostra ao definir o trabalho com a escrita:

A escrita: é importante fazer com que a pratica espontanea da linguagem oral trazida
pela crianga seja aproveitada no aprendizado da escrita. A producao da escrita deve ser
sempre acompanhada de um trabalho de reflexdo e de operacao sobre a linguagem que
propicie ao aluno a consciéncia dos processos envolvidos no ato de escrever. Uso da
escrita de palavras de acordo com as préprias hipéteses a respeito da mesma (auto-
ditado). (ESCOLA 2, 2004)

O discurso socio-interacionista sobre a linguagem, que permeia também as discussoes
especificas sobre a alfabetizacdo, busca sua fundamentacdo principalmente na teorizagdo do
russo Lev S. Vygotsky (1896-1934). Essa perspectiva enfatiza a importancia do outro — a
mediagdo por alguém ou pela palavra — na constru¢do do conhecimento lingiiistico pela
crianga, considerando o carater sdcio-historico da linguagem e a natureza social da atividade
mental. “Vygotsky procura identificar e analisar, no movimento das interacdes e agdes
conjuntas, o processo de internalizacdo, isto ¢, a transformacdo de um processo de
interpessoal num processo intrapessoal” (SMOLKA, 1993, p. 66). Nesse contexto discursivo,
a escrita ¢ um instrumental criado pelos homens que, através da sua utilizacdo, modifica as
estruturas psicossociais deles proprios. Em outras palavras, leitura, escrita e sujeitos se
influenciam mutuamente. Proximo a esse contexto discursivo, a Escola 16 aponta o seguinte

objetivo para a classe de Alfabetizacéo I, com relagdo ao conhecimento lingtistico:

Ampliar gradativamente suas possibilidades de comunicagédo e expressao, interessando-
se por conhecer varios géneros orais e escritos e participando de diversas situagbes de
intercambio social nas quais possa contar suas vivéncias, ouvir as de outras pessoas,
elaborar e responder perguntas. (ESCOLA 16, 2004)

E como conteudo relativo a linguagem oral, a mesma escola aponta:

Interacdo através da linguagem (conversas informais, transmissdo de avisos e recados, relatos de
experiéncias, verbalizagao de idéias). (ESCOLA 16, 2004)

® Essa classificacdo se aproxima da elaborada pelo GEEMPA — Grupo de Estudos sobre Educacdo e
Metodologia de Porto Alegre, porém esta informago néo ¢ citada no documento.
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Os efeitos dos discursos cognitivistas e sdcio-interacionistas na alfabetizacao
mostraram-se efetivamente no tratamento didatico da aprendizagem da leitura e da escrita. Ao
tracar e discutir o estado da arte dos estudos sobre a alfabetizacdo, Trindade (2004, p. 31)

destaca que

Com a valorizagdo de uma concepgdo psicolingiiistica (Ferreiro; Teberosky, 1985),
discursiva (Smolka, 1988) e sociopsicolingiiistica (Braggio, 1992) da alfabetizagdo,
as cartilhas perderam por fim o “status” que possuiam na didatica da alfabetizacao e
que ja vinha sendo posto em xeque por influéncia das pedagogias ativas e pelas
interpretacdes sociolingiiisticas.

Quanto aos estudos sobre letramento, Soares (2005; 1996) comenta que ¢ em meados
dos anos 80 do século XX que se da a invencdo desse termo no Brasil, que surgiu da
necessidade de se considerar a competéncia ¢ a habilidade nos usos sociais da leitura e da
escrita, ndo se limitando apenas a aquisi¢ao do codigo escrito. E € nesse contexto que a autora

diferencia letramento e alfabetizacao:

Nesse sentido, define-se alfabetizacdo [...] como o processo de aquisicdo da
“tecnologia da escrita”, isto €, do conjunto de técnicas — procedimentos, habilidades
— necessarias para a pratica da leitura e da escrita [...]

Ao exercicio efetivo e competente da tecnologia da escrita denomina-se letramento,
que implica habilidades varias, tais como: capacidade de ler ou escrever para atingir
diferentes objetivos [...] habilidades de interpretar e produzir diferentes tipos e
géneros de textos [...] (SOARES, 2003b, p. 91-92)

Dalla Zen e Trindade (2002) salientam que essas diferenciacdes e os deslocamentos
nos discursos sobre a aprendizagem da leitura e da escrita ndo implicam uma seqiiéncia, ou
seja, primeiro aprender a ler e a escrever e, depois, fazer uso dessas tecnologias. Para elas, “a
propria manipulacdo de tais artefatos poderia, inclusive, favorecer a aquisi¢do e o dominio
dessas tecnologias” (DALLA ZEN; TRINDADE, 2002, p. 128). Indo além da questdo da
aprendizagem da leitura e da escrita, ao discutirem sobre letramento, as mesmas autoras
destacam o papel constitutivo do discurso social na construcao desse conceito, dependendo do
contexto historico. Em outras palavras, numa perspectiva cultural de andlise, ¢ possivel
questionar, a respeito do letramento, “para que o mesmo serve em contextos e épocas
diversas. Com isso, passariamos a nos preocupar com o modo como discursos sobre o0s
diversos tipos de letramento funcionam na sociedade” (DALLA ZEN; TRINDADE, 2002, p.
128-129).
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Com relacdo ao uso do termo letramento no discurso académico, Soares (1996)
comenta que, a partir da segunda metade da década de 1980, varias autoras brasileiras
comegam a incorporar essa palavra em seus escritos, como Mary Kato (1986)’°, Leda
Verdiani Tfouni (1988)"” ¢ Angela Kleiman (1995)"®, sendo que esta ultima organiza um
conjunto de textos de diversas estudiosas sobre o tema. Trindade (2004, p. 32) observa que na
década de 90 tais estudos sobre “literacy (alfabetiza¢io/alfabetismo’*/letramento)” ganham
grandes proporg¢des, sendo muito divulgados em congressos e também através de publicagdes.
Esses estudos, segundo ela, “passam a discutir o que chamam os ‘mitos da alfabetizacao’,
como o de esta ser alavanca para progresso ¢ eqliidade social, dentro de uma concepgao
moderna” (TRINDADE, 2004, p. 32).

De acordo com Kleiman (1995), o uso desse conceito, no contexto académico, partiu
da necessidade de se diferenciar os estudos relativos a alfabetizacdo daqueles sobre os

impactos sociais da escrita.

Podemos definir hoje o letramento como um conjunto de praticas sociais que usam a
escrita, enquanto sistema simboélico e enquanto tecnologia, em contextos especificos,
para objetivos especificos (cf. Scribner e Cole, 1981). As préticas especificas da
escola [...] passam a ser, em fungéo dessa definicao, apenas um tipo de pratica® —
de fato, dominante — que desenvolve alguns tipos de habilidades mas nio outros, e
que determina uma forma de utilizar o conhecimento sobre a escrita. (KLEIMAN,
1995, p. 19)

Considerando o que esta grifado na segunda frase da citacao acima, podemos perceber
nos planos de estudos de algumas escolas do municipio de Canoas a valoriza¢do da escola
como principal “agéncia de letramento” (KLEIMAN, 1995). Assim, a Escola 3 coloca como

objetivo geral do ensino de Lingua Portuguesa, de 1* a 4* série,

Proporcionar ao aluno o acesso aos saberes lingUisticos necessarios para o exercicio da
cidadania, trabalhando com a linguagem de maneira inclusiva, priorizando que no ensino o
uso da lingua, tanto na modalidade oral quanto na escrita, € encontrar o equilibrio da
aceitabilidade e da adequabilidade. (ESCOLA 3, 2004)

7 KATO, Mary A. No mundo da escrita: uma perspectiva psicolingiiistica. Sao Paulo: Atica, 1986.

"7 TFOUNI, Leda Verdiani. Adultos ndo alfabetizados: o avesso do avesso. Sdo Paulo: Pontes, 1988.

® KLEIMAN, Angela B.(org.). Os significados do letramento: uma nova perspectiva sobre a préatica social
da escrita. Campinas, SP: Mercado de Letras, 1995.

PTrindade (2004) justifica a sua preferéncia pelo termo alfabetismo em lugar de letramento, pois aquele
estabelece relacdes mais diretas com a propria alfabetizacdo e o analfabetismo. Na sua obra, resultante da sua
tese de doutorado, Trindade (2004, p. 32-33) aponta que “literacy sera, entdo, traduzida como alfabetismo para
referir as praticas sociais da leitura e da escrita quando do processo emergente de alfabetizacdo”.

% Grifo meu.
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Nesse objetivo, a escola aparece como um espaco privilegiado onde
o/a aluno/a vai “conhecer” e “utilizar” a linguagem, no qual tera acesso aos
saberes linglisticos que irdo proporcionar o exercicio da cidadania. Esses
saberes sdo considerados necessarios, entdo, para tornar-se cidaddo/a, o que
pressupde, conforme os objetivos especificos da area, utilizar a linguagem
para a expressdo oral e escrita de suas idéias, enfatizando-se a producéao,
leitura e interpretacdo de textos orais e escritos. A Escola 1 também faz
referéncia a esse discurso da cidadania no objetivo geral da Lingua
Portuguesa, na 1% série:

Que o aluno seja capaz de ler, escrever, interpretar e expressar-se com clareza e
objetividade de forma oral e escrita, formando-se um cidadao critico e participativo
(ESCOLA 1, 2004).

Se analisarmos esses objetivos a partir da perspectiva dos estudos
psicolingliisticos que, desde as décadas de 60 e 70 do século passado,
provocaram alteracbes nas formas de se compreender 0s processos de
aquisicdo da lingua oral na crianga, veremos que Chomsky (1971) nos
mostra que antes mesmo de ingressar na escola as criancas ja possuem um
largo conhecimento sobre a linguagem, o qual se centra inicialmente na
lingua oral. Privilegiando o componente sintatico na analise da oralidade
das criancas, Chomsky prop0e a “gramatica generativa” para dar destaque
as regularizacdes feitas por elas durante a fala, 0 que nas perspectivas
condutistas e associacionistas eram tidas como erros ou enganos. Assim, na
perspectiva chomskyana, a crianca € tratada como um sujeito ativo, que
procura compreender a natureza da linguagem em que esta inserida,
buscando regularidades e formulando hipéteses. Para Chomsky (1971, p.
38), a questdo basica no estudo sobre a linguagem seria “especificar 0s
mecanismos que operam sobre os dados dos sentidos e produzem o
conhecimento da linguagem, a competéncia linglistica”. Esta se refere ao
conhecimento da lingua que todo locutor possui, “um sistema abstrato
subjacente ao comportamento, sistema constituido de regras que
interatuam para determinar a forma e o significado intrinseco de um
namero potencialmente infinito de sentencas” (CHOMSKY, 1971, p. 93). O
autor introduziu também, nos estudos psicolingdisticos sobre a linguagem,
a distincdo entre competéncia e desempenho (performance), salientando as
diferencas entre o saber do sujeito sobre um dominio particular e seu
desempenho efetivo numa situacdo particular. Chomsky considera um
progresso no campo da linguagem o estudo sobre seus mecanismos e
principios que tornaram possivel visibilizar seu aspecto criador. Como ele
mesmo destaca, “a lingua € ‘reinventada’ cada vez que € aprendida e o
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problema empirico que a teoria do aprendizado tem de enfrentar € saber
como pode ter lugar esta invencdo da gramatica” (CHOMSKY, 1971, p.
112).

Considerando os estudos sobre letramento, percebo que os objetivos
gerais de Lingua Portuguesa estdo marcados pelo mito da escolarizagio
como, também, pelos mitos da alfabetizacdo e do letramento que, tomando
como referéncia o que observa Kleiman (2001, p. 219), é “o discurso sobre 0
saber escolar, a educacéo e a superioridade desses saberes e, por extensao, a
dos escolarizados [...]”. E ainda, de acordo com Soares (2003b, p. 89),

[...] considera-se que é a escola e a escolarizacdo que cabem tanto a
aprendizagem das habilidades basicas de leitura e escrita, ou seja, a
alfabetizacdo, quanto o desenvolvimento, para além dessa aprendizagem basica,
das habilidades, conhecimentos e atitudes necessarios ao uso efetivo e
competente da leitura e da escrita nas praticas sociais que envolvem a lingua
escrita, ou seja, o letramento.

Além dos mitos da escolarizagdo, da alfabetizagdo e do letramento, no objetivo geral de Lingua
Portuguesa da Escola 3, é possivel perceber a presencga do discurso relativo a inclusdo. E preciso destacar aqui
que a SMEC/Canoas possui a Assessoria de Politicas de Inclusdo, que visa integrar os/as alunos/as com
“necessidades especiais” as escolas regulares de ensino fundamental da rede. Nesse sentido, novamente se

mostra a interdiscursividade que permeia os textos dos planos de estudos em analise.

Analisando 0s objetivos especificos e os conteudos de Lingua
Portuguesa, observo que a Escola 3 pretende ir além da alfabetizacéo, se
considerarmos a diferenciacdo conceitual proposta por Soares (2003b).
Assim, a escola enfatiza ndo somente a lingua escrita, mas também a
oralidade, levando em conta, de certa forma, ndo apenas a aquisicdo do
cddigo escrito — a alfabetizacdo — mas seus usos e situacdes de producgdo — o
letramento. Dentre esses objetivos, julgo pertinente destacar os seguintes:

= Expressar-se oralmente em diversas situacfes, de diversas formas, escutando e
respeitando as variedades linguisticas da palavra falada.

= Utilizar os diferentes tipos de linguagem para expressar suas idéias de forma oral e
escrita.

® Produzir textos coerentes, considerando o leitor e o objeto da mensagem,
comecando a identificar o género e o suporte que melhor atendem a intencéao
comunicativa. (ESCOLA 3, 2004)

Na segunda metade da década de 90, época que coincide com a publicagdo dos PCNs, Silveira (2001)"
nos alerta sobre a auséncia da oralidade nos curriculos escolares. Em outras palavras, a oralidade dos/as
alunos/as ndo era tomada como um conhecimento escolarmente valido. A autora vale-se das contribui¢des de

Jean-Claude Fourquin para argumentar sobre a variedade de praticas sociais que poderiam fazer parte dos

1 Este artigo foi publicado primeiramente em 1997, no NH na Escola — Jornal NH.
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curriculos, dentre as quais destaca as de comunicacdo e sociabilidade, que nos faz remeter imediatamente a

questdo da oralidade. De acordo com Klein (2004, p. 3), principalmente na década de 1990,

a oralidade emergiu, entdo, como um discurso que possibilitaria o exercicio
democratico em sala de aula. Aparecia, ainda, como modelo de uma pratica
inovadora nas escolas. Pretendia-se romper com a pedagogia tradicional que ndo
permitia a fala do aluno em sala de aula. Por isso, este novo modelo pretendia
devolver aos alunos a sua voz, pautando-se numa pedagogia considerada critica.

Com relacdo ao ultimo objetivo citado acima, ¢ notdvel a marca dos PCNs — Lingua Portuguesa no
plano de estudos analisado, considerando-se a listagem de géneros textuais®> indicada de 1* a 4° séries e o

objetivo expresso sobre 0s mesmos:

Ler textos dos géneros previstos, combinando estratégias cognitivas para a leitura: selegao,
antecipacgao, inferéncia e verificagdo. (ESCOLA 3, 2004)

Os géneros discursivos adequados para cada série ou ciclo sdo apontados pelos PCNs — Lingua
Portuguesa (1997b). De acordo com esse referencial curricular, “os géneros sdo determinados historicamente. As
intencdes comunicativas, como parte das condi¢cdes de producdo dos discursos, geram usos sociais que
determinam os géneros que darfio forma aos textos” (BRASIL, 1997b, p.26). Em nota de rodapé, na mesma
pagina, comenta-se que o conceito de género utilizado foi inspirado em autores como Bakthin, Bronckart e
Schneuwly®.

Mais adiante, os PCNs — Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997b, p. 30)
expressam o papel da escola com relacéo aos géneros discursivos/textuais:

“Cabe, portanto, a escola viabilizar o acesso do aluno ao universo dos textos
gue circulam socialmente, ensinar a produzi-los e a interpreta-los”.

Assim, com a circulacdo dos discursos sobre letramento, no
final do século XX, que vém redirecionando os olhares sobre a
alfabetizacdo, é colocado um novo desafio para a escola: nao
Importa apenas saber ler e escrever, mas principalmente saber
fazer uso das praticas sociais de leitura e de escrita. Nao é
suficiente que o/a aluno/a seja alfabetizado na escola; esta deve
dar continuidade ao seu processo de letramento, visando torna-

lo/la um sujeito letrado, ou seja, que domina 0S usos sociais da

82 por exemplo, cartas, bilhetes, cartoes, convites, didrios, folhetos, postais, cartazes, listas etc.
% Retomo aqui uma das criticas apontadas por Silva (2001), quando a autora comenta que os PCNs — Lingua
Portuguesa citam autores e conceitos como se fossem “velhos conhecidos” dos/das professores/as.
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leitura, da escrita e, também, da oralidade, geralmente negada nos
curriculos ditos tradicionais. Inicia-se, entdo, um processo de
escolarizacdo dos géneros textuais: “é o género que é utilizado
como meio de articulacdo entre as praticas sociais e 0s objetos
escolares — mais particularmente, no dominio do ensino da
producdo de textos orais e escritos” (SCHNEUWLY; DOLZ,
1999, p. 5). Koch (2002, p. 56) comenta também sobre essa
particularidade da escola, argumentando que “nela se opera uma
espécie de desdobramento que faz com que o0 género deixe de ser
apenas ferramenta de comunicacao, passando a ser, a0 mesmo
tempo, objeto de ensino/aprendizagem”. A autora, com base nos
estudos de Schneuwly e Dolz (1999), salienta ainda que a incluséo
de géneros textuais no curriculo escolar é uma “decisao didatica”
(p.58). Essa observacdo me faz reiterar o aspecto seletivo do

curriculo, conforme Popkewitz (1994).

Dessa forma, no plano de estudos da Escola 3, os objetivos especificos, relativos aos géneros textuais,
apontam como metas de aprendizagem a escrita de textos diversificados com a evidéncia de situacOes
comunicativas distintas, a identificacdo do género e do seu suporte adequado para dar conta da intencéo
comunicativa.

A énfase na aprendizagem dos diferentes géneros — pelo menos os previstos — apresentada nos objetivos
especificos do citado plano de estudos, também se mostra nos PCNs — Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997b, p.
68):

Formar escritores competentes supde, portanto, uma pratica continuada de producgao de
textos na sala de aula, situagdes de producao de uma grande variedade de textos de fato
e uma aproximacao das condi¢cdes de producgao as circunstancias nas quais se produzem
esses textos. Diferentes objetivos exigem diferentes géneros e estes, por sua vez, tém
suas formas caracteristicas que precisam ser aprendidas.

leitura, bem como determinados materiais escritos.
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Retomando o que Costa (2002) nos aponta,
aquele/a que narra, no caso os documentos aqui
analisados, conduz o jogo da representacdo, constituindo
identidades sociais (tanto a de escritor/a competente, como
a de incompetente) ao ditar comportamentos, formas,
regras selecionadas nas relagdes de poder. Valendo-me das
palavras de Hall (1997, p. 26), “isto, de todo modo, ¢ o
que significa dizer que devemos pensar as identidades
sociais como construidas no interior da representacao,
através da cultura, ndo fora delas”. Nessa direcao,
especificamente em relagdo a leitura, a escrita e a
oralidade, Dalla Zen e Trindade (2002, p. 125)
exemplificam que

[...] quando dizemos que o aluno escreve e 1€ textos, o fazemos a partir de discursos
que privilegiam representagdes diferenciadas entre si do que ¢ ler e escrever e que
podem ser conhecidas como de carater lingiiistico, psicolingiiistico, sociolingiiistico,
etc. Ou seja, pensamos sobre a aquisi¢do da linguagem e seus usos através de varios
sistemas representacionais e reconhecemos alguns desses sistemas como
“verdadeiros” ou “mais verdadeiros” em determinadas épocas e contextos culturais.
Assim, as representacdes de leitura, escrita e oralidade s@o construidas a partir de
determinadas praticas culturais e estruturas sociais e¢ de acordo com as
demandas/necessidades da escola, etc.

Considerando os estudos realizados por Street (2003), pergunto-me se
aquela selecdo de géneros discursivos/textuais e sua devida aprendizagem
ndo acaba por padronizar o que o autor denomina “literacy”, ou seja, as
praticas de letramento. De acordo com ele, a padronizacdo de “literacies”,
através da escolarizacéo, acaba por marginalizar outras que se evidenciam
nas diferentes comunidades, mas sdo consideradas inferiores se nao
corresponderem & “literacy escolarizada”. [Esse mecanismo de
padronizacdo deve-se, segundo o autor, a “pedagogizacdo da literacy”
(STREET, 1995).

Desse modo, a Escola 3, no seu plano de estudos, ao eleger géneros discursivos/textuais como contos
(de fada, de assombracdo), mitos, fabulas, poemas, histdrias em quadrinhos, entrevistas, andncios, verbetes de
dicionario entre outros para a aprendizagem, pode acabar excluindo outras praticas sociais de leitura e escrita
que estdo inseridas no cotidiano da sua comunidade. Por exemplo, a leitura da Biblia dos familiares para as
criangas ou das criancas para os familiares, pratica essa comum em comunidades religiosas, como a da Escola 3.

Nessa perspectiva, as praticas escolares passam a ser apenas uma das praticas sociais de leitura e escrita,
embora seja uma das mais legitimadas em nossa sociedade, determinando um modo de utilizar os conhecimentos
sobre a escrita ¢ descartando outros (KLEIMAN, 1995).

Agora, centralizando a analise na primeira série, fica evidenciada uma relacdo interdiscursiva entre
alfabetizagdo e letramento. Como comentei anteriormente, Soares (2003a) aborda alfabetizagdo e letramento
como conceitos distintos, porém argumenta que a escola deve ir além da alfabetizacdo, considerando assim esses
dois processos, apesar de diferentes, indissociaveis e interdependentes. Dessa forma, a alfabetizagdo ndo ¢

condicdo prévia para o letramento, pois muitas criancas e adultos, nessa perspectiva, ja sdo “de certa forma”
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letradas, passaram por praticas de letramento, revelando certas experiéncias de leitura e escrita antes mesmo de
ingressarem na escola.

Assim, ao dar destaque, nos planos de estudos, também para a oralidade, considerando seus USOS e
formas em diferentes situagdes, algumas escolas municipais de Canoas procuram valorizar também as praticas de
letramento que dominam boa parte das vivéncias extra-escolares das criangas e que prevaleceram como o seu
maior contato com a lingua antes do ingresso na primeira série. Terzi (1995) comenta que o uso do
conhecimento que as criancas apresentam sobre a lingua oral pode ser utilizado como suporte para que elas
compreendam melhor o funcionamento da escrita. De acordo com Ferreiro e Teberosky (1999), a competéncia
lingiiistica oral da crianga muito influi na aprendizagem da leitura e da escrita, pois esta Gltima seria uma
maneira particular de transcrever a linguagem. Tais interpretacdes me levariam a concordar com Klein (2004),
uma vez que, no campo pedagogico, os discursos sobre a oralidade discutem principalmente sobre sua utilizagdo
e relevancia na aquisi¢do da lingua escrita ¢ na producédo de textos.

Cabe destacar também que, quando as escolas ressaltam os usos e formas da lingua oral, demonstram

aqui novamente os efeitos dos PCNs - Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997b, p.31-32):

A questéo nao é falar certo ou errado, mas saber qual forma de fala utilizar, considerando as
caracteristicas do contexto de comunicagao, ou seja, saber adequar o registro as diferentes
situagdes comunicativas.

Nesse contexto discursivo, a Escola 3 cita, como primeiro objetivo especifico: Expressar-se oralmente
em diversas situacdes, de diversas formas, escutando e respeitando as variedades linguisticas da palavra falada.
A partir de uma analise pos-critica da linguagem, em relagdo as condi¢des de producdo de discursos orais e

escritos, Dalla Zen e Trindade (2002, p.129) argumentam que

Nao falamos sempre da mesma forma, ndo escrevemos adotando sempre o mesmo
estilo. As condigdes de produgdo do discurso — o contexto de uso da linguagem, o
lugar do qual falamos, o interlocutor — interferem na sele¢ao do conteudo (o que
dizer) e das estratégias do dizer (como dizer).

As autoras citadas acima também destacam que essa flexibilidade — linguagem formal e informal —
também vale para a escrita, dependendo das condi¢des de sua produgdo. Assim, elas exemplificam que a escrita
de um bilhete para alguém intimo, assim como um telefonema, ndo exigem um maior planejamento.

A Escola 10 também procura incorporar esse discurso a favor da oralidade, incluindo-a nos conteudos

da classe de pré-alfabetizagao:

= Uso da linguagem oral para comunicar-se e relatar suas vivéncias nas diversas
situacdes de interagao presentes no cotidiano.

= Elaboragdo de perguntas e respostas de acordo com os contextos de que participa.

= Relato de experiéncias vividas e narragao de fatos em seqiiéncia temporal e causal.

= Conhecimento e reproducdo de histérias conhecidas, descricdo de personagens.

= Quvir leituras de diferentes tipos de textos. (ESCOLA 10, 2004)
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Considerando as proposigdes curriculares em ambito nacional, os PCNs — Lingua Portuguesa (1997b),
ao incorporarem as contribui¢des dos estudos sobre a valorizagdo da competéncia lingiiistica da crianga, abrem
caminho para a insercdo da oralidade nos curriculos brasileiros, legitimando-a, entdo, como um saber escolar.
Esse movimento de valorizacdo da oralidade vem deslocando o olhar pedagogico sobre a alfabetizacdo, que
estritamente centrava-se na lingua escrita. Klein (2004) lembra que foi com o advento da escrita e sua
popularizagdo que ocorreu o desprestigio da cultura oral, deixando esta de ser considerada como saber valido. E

interessante destacar o que Silveira (2001, p. 118) expde a esse respeito:

Embora em nossas vidas os eventos de oralidade sejam muitissimo mais freqiientes
do que os de leitura e escrita, a lingua escrita ¢ mais privilegiada, mais digna de
“fé”, tem o status de dado legitimo de tal forma que ela vem a representar — em
termos de modalidade lingiiistica — aquilo que deve ser trabalho da escola.
Complementar a essa idéia vem a imagem de que — afinal — todos nos falamos e a
escola ndo precisa se preocupar com isso...

De certa forma, os conteudos descritos anteriormente, referentes a classe de Pré-alfabetizagéo da Escola
10, poderiam colaborar para a aprendizagem daquilo que Silveira (2001) denominou de “oralidade cuidada” ou
“oralidade formal”. Para a autora, esta se refere aquele dominio da linguagem oral necessario quando expomos
uma idéia a um grupo, numa situa¢do mais formal. Assim, “um planejamento maior, uma monitora¢do mais
atenta da forma (das palavras), além do contetido, uma sensibilidade ao ‘auditério’ (grupo de pessoas que se quer
informar/persuadir) seriam alguns dos tragos dessa ‘oralidade formal’” (SILVEIRA, 2001, p. 120).

As escolas da rede municipal de ensino de Canoas apresentam, em seus planos de estudos, diferentes
formas de transformar a oralidade dos/as alunos/as em um saber escolarizado. Geralmente, esta pratica esta
atrelada ao trabalho pedagdgico de temas, assuntos considerados relevantes pela escola, como as datas

comemorativas, por exemplo. A Escola 4 propoe essa articulagdo, na classe de Alfabetizacao 1:

OBJETIVOS CONTEUDOS/PROGRAMAS

Levar o aluno a perceber as diferentes | Rodinha com conversas sobre o significado
formas de comemorarmos a Pascoa, |da Pascoa, relatos sobre as experiéncias de
valorizar a importdncia da mae em|cada um, reconhecendo o seu nome, o0 da
nossas vidas; mae no alfabeto;

[...] [...]
(ESCOLA 4, 2004)

Nesse mesmo plano, a pratica da oralidade também aparece atrelada a discussdo dos Temas

Transversais:

METODOLOGIA:

Organizar com os alunos um passeio ao Jardim Botanico, procurando, através do
mesmo, despertar nos mesmos interesses em cuidar e preservar 0 meio ambiente
(observacéo e relatos orais e através de desenhos);[...]

(ESCOLA 4, 2004)
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No excerto acima, pode-se perceber que a oralidade ¢ tratada também como um meio para aferir
aprendizagens — através dos relatos orais sobre o passeio. Dessa forma, a oralidade é entendida, no plano
analisado, ndo apenas como contetido ou conhecimento, mas também como recurso metodologico. Essa idéia

também esta presente no plano da Escola 2:

Responder oralmente perguntas sobre o texto em relagdo a seqliéncia légica dos fatos,
ao fato principal, as personagens, as conclusdes.
(ESCOLA 2, 2004)

No caso acima, pode-se dizer que se propde a realizagdo de um exercicio escolar comumente escrito
através da fala, ou seja, entende-se a oralidade como um outro meio de se verificar a compreensdo de textos. De
acordo com Klein (2004), a pratica da oralidade como recurso pedagdgico tem um carater historico, ndo ¢é

recente, e remonta a Antigiiidade. Nesse sentido, Barbosa (1994, p. 97) comenta que

na Antigiiidade, o conhecimento era transmitido basicamente através do oral —
embora na Grécia e em Roma, por exemplo, boa parte da populacdo dominasse as
técnicas da leitura. A énfase no oral, na Antigiiidade, ¢ revelada pelo espetacular
desenvolvimento da arte oratdria e pela importincia do ensino através do didlogo
entre mestre e aprendiz.

O didlogo como ferramenta pedagdgica emerge em meio a um movimento de
democratizagdo, o qual no campo educacional foi sustentado principalmente pelas teorizagdes
criticas, que localizavam na escola a possibilidade de transformagdo social através da
participacdo e da conscientizacdo dos/as alunos/as. Esses discursos se mostram presentes em

muitos dos planos analisados, dentre os quais cito trés exemplos:

Exercitar senso de cooperagdo, diadlogo, respeito mutuo, assumindo uma atitude de
respeito ao que o outro fala e esperando sua vez de falar. (ESCOLA 7, 2004)

Participar de diferentes situagdes de comunicagdo oral, ouvindo outras opinides.
(ESCOLA 10, 2004)

Adotar atitudes de respeito mutuo, dignidade e solidariedade na pratica de jogos e dos
esportes, buscando encaminhar os conflitos de forma néo violenta, pelo dialogo. (ESCOLA
9, 2004)

Ha escolas que apresentam objetivos que causam um certo estranhamento, se considerarmos que a
crianga, ao ingressar na escola, ja é competente lingiiisticamente através da sua pratica oral, ou seja, usa a lingua
para se comunicar, trocar idéias, brincar, nomear pessoas ¢ objetos. E o caso da Escola 5, por exemplo, que no
Pré descreve como objetivos especificos: estimular a comunicagdo oral; nomear colegas e professoras;
expressar-se oralmente com clareza. A perspectiva de aproximagdo entre lingua oral ¢ lingua escrita, sendo esta
ultima considerada como algo mais complexo, esta entre as competéncias apontadas pela Escola 6: passar,

gradativamente, do discurso oral para o escrito.
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Ha ainda escolas que incluem a oralidade nos critérios de avaliacdo das classes de alfabetizacgdo,
evidenciando uma certa coeréncia entre estes e os objetivos e conteidos apresentados, como ¢ o caso das que sdo

citadas a seguir:

A avaliacdo do desempenho do aluno no desenvolvimento da expresséo oral e escrita se
da de forma continua e sistematica, individual e coletiva, [...]

Os critérios estabelecidos para cada série sdo os seguintes:

12 SERIE

Ler e produzir textos tendo dominio do alfabeto e expressando sua opinido pessoal tanto
na escrita como oralmente. (ESCOLA 7, 2004)

O processo de avaliagdo na primeira série firma-se nos avangos alcancados pelo
educando durante todo o processo de aprendizagem. E realizado através de
observacdes diarias, trabalho coletivo e individual, expressdo oral e escrita e
interpretacdo de palavras e frases. (ESCOLA 23, 2004)

12 Série

PRE-REQUISITOS:

Ler e escrever de modo alfabético pequenos textos.

Compreender pequenos textos de forma oral e escrita.

Produzir pequenos textos de forma oral e escrita. (ESCOLA 18, 2004)

P b4 | t=} > [=] > 5

como aspecto relevante (ou mais importante) para a aprendizagem nas classes de alfabetizagdo:

O aluno progredira de série quando estiver lendo e escrevendo alfabeticamente,
produzindo suas proéprias histérias, a partir de suas vivéncias, utilizando todos os tipos
de letras (cursiva e script). (ESCOLA 26, 2004)

Ao final da 12 série, o aluno devera ter desenvolvido as seguintes habilidades:
Ler e compreender pequenas frases e textos;

Escrita alfabética;

Nocao da adicao e da subtracdo. (ESCOLA 24, 2004)

E importante relembrar que o item avaliagdo ndo é considerado obrigatério na elaboragio dos planos de
estudos, mas algumas escolas abrangem esse aspecto. Nesse sentido, os planos de estudos funcionam ndo
somente como um registro da organizagao curricular da escola, mas também como uma forma de controle sobre
os conhecimentos que valem ser “ensinados”.

Quanto aos discursos sobre a alfabetizacdo especificamente, pdde-se perceber, em se tratando do seu
sentido estrito, ou seja, a aquisi¢do do codigo escrito, que prevalece a perspectiva do processo de construgdo da
escrita pela crianca, principalmente no que diz respeito a forma como os conhecimentos foram selecionados, a
sua verificagdo na aprendizagem (avaliagdo) e as metodologias indicadas, perspectiva essa aliada aos estudos
socio-interacionistas.

Dessa forma, no plano de estudos da Escola 3, com relagdo aos discursos sobre a alfabetizagdo, na parte
que refere-se a analise e reflexdo sobre a lingua, aparecem aspectos ligados ao processo de como se aprende, ou
seja, influenciados pela psicogénese da lingua escrita e pelo sdcio-interacionismo, como trabalhar com todas as
unidades linglisticas (texto, frase, palavra, letra...) ao mesmo tempo e incentivar a leitura que va além da

decodificag@o de sons, ou seja, a leitura como busca de significado(s). A Escola 20 também incorpora essas duas



139

perspectivas, que se valem também das contribui¢cdes dos estudos da psico e da sociolingiiistica, como se pode

observar, a seguir, no quadro de conteidos e habilidades de 12 série:

ESCRITA Compreender a escrita como um processo
de comunicacéo.

Escrever com compreensao silabas,
palavras, frases e pequenos textos.
Perceber as diferencas entre a fala e a
escrita.

[...]

LEITURA Ler e compreender em diversos materiais
escritos, silabas, palavras, frases e
pequenos textos.

[..]
(ESCOLA 20, 2004)

Ao apresentar os conteudos da ETapa 1 de AlTabetiZzacao, a Escola 30 mcorpora as coniribuigoes da

psicogénese da lingua escrita, categorizando tais conhecimentos como referentes a area cognitiva:

[...]
- Contato com material escrito que tenha significado para a crianca, favorecendo a
sua percepg¢ao em relagdo ao cddigo escrito;
- Apresentacgao do alfabeto;
- Reconhecer seu nome entre outros;
- Diferenciar letras e nimeros;
- ldentificar a letra inicial do seu nome;
- Saber escrever seu nome.
(ESCOLA 30, 2004)

Em relacdo ao primeiro item citado acima, Ferreiro (1985), ao discutir sobre a polémica da idade 6tima
para a alfabetiza¢io, a qual permeava (e ainda permeia)®* as discussdes sobre a aprendizagem da leitura e da
escrita antes da primeira série, aponta para a necessidade de se proporcionar as criangas, ndo importando a idade
ou série, um ambiente alfabetizador, que lhes ofereca a oportunidade de construir o sentido social da escrita.
Nessa perspectiva discursiva, ao apontar alguns caminhos para o trabalho com criangas que ndo convivem com

adultos alfabetizados, Ferreiro (1985, p. 100) ja indicava que se deveria

permitir as criangas, que ndo cresceram em um meio urbano com multiplos
exemplos de escrita ao seu redor, experimentar livremente com essas marcas
graficas, num ambiente rico em escritas diversas. Permitir a todos compreenderem

8 Atualmente, as discussdes sobre o momento escolar em que deve acontecer a alfabetizagdo estdo sendo
retomadas e provocadas pela inclusdo das criangas de seis anos no ensino fundamental, o qual passa a ser
organizado em nove anos, a partir de 2006 (Leis 11.114/05 e 11.274/06). As redes de ensino tém um prazo de
cinco anos para fazer essa adaptacdo. A rede municipal de ensino de Canoas ja aderiu a essa proposta, sendo que
37 das 42 escolas ja matricularam criangas de seis anos no 1° ano do ensino fundamental de 9 anos. A primeira
série continuou existindo, em 2006, atendendo as criangas de sete anos que ingressaram neste ano no ensino
fundamental, sendo posterior aquele 1° ano. A partir de 2007, comegara a reorganizagdo gradativa dos curriculos
na rede municipal de ensino de Canoas, sendo que a 1° série passara a ser o 2° ano do ensino fundamental de 9
anos.
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que a escrita ndo serve apenas “para passar de ano”. Devolver a todos a
possibilidade de escrever sem estarem necessariamente copiando um modelo.

Essa idéia de que a crianga, interagindo com diferentes materiais escritos, vai construindo seu
conhecimento sobre a linguagem escrita, desde sua fungdo social até a aquisi¢do do codigo alfabético, sustenta-
se através dos discursos que percebem essa crianga como um sujeito ativo, capaz de alcangar a autonomia nas
suas acdes € um pensamento critico, caso tenha sido respeitado o seu processo de desenvolvimento. Essa
perspectiva situa-se no ambito discursivo das pedagogias centradas na crianga, as quais emergiram a partir das
condigdes historicas provocadas pela escolarizagdo de massa, que ocorreu na Europa na segunda metade do
século XIX. Essa nova populacdo escolar leva a criagdo de estratégias governamentais de contencgdo e controle,
para as quais a psicologizacdo da pedagogia assume uma relevante contribuicdo, naturalizando o
desenvolvimento da crianca e propondo, assim, uma educagdo libertadora, que levasse o individuo a assumir
uma postura docil e civilizada. Dessa forma, nesse contexto discursivo, “a pedagogia torna-se a observagdo e o
registro do desenvolvimento naturalizado; o conhecimento, naturalizado como estrutura ou processo, deixa de
ser uma categoria social para tornar-se uma produg¢ao individual e uma competéncia” (WALKERDINE, 1984, p.
185).

O excerto destacado anteriormente, retirado do plano de estudos da Escola 30, aponta ainda para outros
aspectos privilegiados pelas abordagens cognitivistas da aquisicdo da escrita, especialmente em relacdo aos
estudos apresentados por Ferreiro e Teberosky na Psicogénese da lingua escrita (1999). Nesta obra, as autoras
dedicam um capitulo® para a discussdo da diferenciagio entre letras e numeros (e também sinais de pontuagdo) a
partir da concepgao das criangas, apresentando uma evolugdo por niveis desse processo de diferenciagdo, que vai
desde a falta de consisténcia para reconhecer ¢ nomear letras e numeros até a total distingdo e reconhecimento
dos ntimeros e letras (seus nomes e respectivos fonemas). Assim, a Escola 30 aponta também como relevante a
apresentacdo do alfabeto e a diferenciacdo entre letras e numeros.

Outro aspecto interessante do excerto destacado, que se aproxima dos estudos de Ferreiro e Teberosky
(1999), ¢ a relevancia dada ao proprio nome no trabalho pedagodgico da alfabetizagdo. De acordo com as autoras,
“o nome proprio como modelo de escrita, como a primeira forma escrita dotada de estabilidade, como o
protétipo de toda escrita posterior, em muitos casos, cumpre uma fun¢do muito especial na psicogénese que
estamos estudando” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 221). Assim, estda muito presente, nos planos
analisados, o proprio nome como foco tanto nos objetivos como nos contetidos das classes de alfabetizagao,
principalmente no inicio do ano letivo. Parece-me que foi incorporada a idéia de que o préprio nome, assim
como o alfabeto, seria o ponto de partida no planejamento das praticas de alfabetizacdo. Os excertos
apresentados abaixo, retirados dos planos de estudos de algumas escolas, se referem ao primeiro trimestre do ano

letivo:

Reconhecer o alfabeto, através de jogos com letras, exploragdo de materiais escritos e
do proprio nome, a fim de construir seu universo de experiéncias e conhecimentos para
dominar e compreender o processo da leitura e da escrita. (ESCOLA 29, 2004)

Reconhecimento e escrita do seu nome, dos colegas e de algumas palavras
contextualizadas. (ESCOLA 21, 2004)

Escrever seu préprio nome.

Reconhecer seu nome por escrito.

Reconhecer a letra inicial do seu nome.

Agrupar o nome dos colegas através da letra inicial. (ESCOLA 10, 2004)
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Kato e Moreira (1998, p. 27), ao tragar algumas trajetorias dos estudos psicolingiiisticos na
alfabetizag¢do, comentam que “Teberosky propde o nome proprio como ponto de partida para a iniciagdo da
leitura”. Mesmo sem fazer men¢do a um método especifico (pelo contrario, coloca-o em questionamento,
considerando o seu sentido tradicional), os estudos construtivistas sobre a alfabetiza¢do, representados
principalmente por Ferreiro e Teberosky (1999), acabaram gerando formas de ordenar os conhecimentos e
planejar a organizacdo didatica do processo de aquisigdo da leitura e da escrita. Silva (1993, p.4), em sua critica
ao construtivismo, argumenta que este “fornece uma direcdo relativamente clara para a pratica pedagogica, além
de ter como base uma teoria de aprendizagem e do desenvolvimento humano com forte prestigio cientifico”. E,
ainda, Pinheiro (2005, p. 82) observa que o construtivismo “¢ um discurso legitimado e valorizado, que carrega
em si a direcdo a ser percorrida (através das pesquisas de Ferreiro e Teberosky ou da didatica Geempiana), o
como fazer”.

Soares (2003a) coloca em pauta a discussdo sobre a busca de um método na alfabetizagdo, apresentando
diferentes posicdes sobre essa questio, as quais se referem a propria trajetoria historica dos estudos produzidos

naquela area. Dessa forma, ela explica que

uma concep¢do associacionista do processo de aquisi¢do da escrita considera o
método fator determinante da aprendizagem, ja que seria por intermédio da
exercitagdo de habilidades hierarquicamente ordenadas que a crianca aprenderia a
ler e a escrever, uma concepgdo psicogenética, ao contrario, considera ser o
aprendiz o centro do processo, ja que o vé como sujeito ativo que define seus
proprios problemas e constroi, ele mesmo, hipdteses e estratégias para resolvé-los.
Nessa segunda perspectiva, o método de ensino, em sua concep¢do tradicional,
pode mesmo ser prejudicial, na medida em que bloqueie ou dificulte os processos
de aprendizagem da crianga. (SOARES, 2003a, p. 89)

Para a autora, a resposta a pergunta “alfabetizacdo: em busca de um método?” deveria
ser positiva, na medida em que a existéncia da escola se pauta na organizagdo dos
conhecimentos que devem ser ensinados e aprendidos, o que faz através da sele¢do e
distribuicao dos conteudos, do controle da apropriagdo dos mesmos ¢ do enquadramento do
tempo. A tarefa mais importante, segundo ela, seria conciliar a perspectiva do processo de
quem aprende com uma possibilidade metodolédgica, para que ndo se caia no espontaneismo,
gerado por uma compreensdo ingénua da propria perspectiva psicogenética. Soares justifica

sua resposta da seguinte forma:

Ora, método, na area do ensino, ¢ um conceito genérico sob o qual podem ser
abrigadas tantas alternativas quanto quadros conceituais existirem ou vierem a
existir. Particularmente no campo do ensino das linguas (materna ou estrangeira,
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oral ou escrita), um “método” ¢ a soma de acdes baseadas em um conjunto coerente
de principios ou de hipoteses psicologicas, lingiiisticas, pedagdgicas, que
respondem a objetivos determinados. Um método de alfabetizag@o sera, pois, o
resultado da determinagdo dos objetivos a atingir (que conceitos, habilidades,
atitudes caracterizardo a pessoa alfabetizada?), da opgdo por certos paradigmas
conceituais (psicolégico, lingtistico, pedagdgico), da definigdo, enfim, de a¢des,
procedimentos, técnicas compativeis com os objetivos visados e as opgdes tedricas
assumidas. (SOARES, 2003a, p. 93)

Morais (2006) também argumenta sobre a urgéncia de se debater sobre metodologias (no sentido mais
amplo do termo, e ndo na perspectiva de métodos de alfabetizac¢@o) para se efetivar o ensino da leitura e da
escrita, analisando-se conjunturas e contextos especificos, como a questdo da formagdo continuada dos/as
professores/as ¢ a ampliagdo do ensino fundamental para nove anos (Leis n° 11.114/05 e n°® 11.274/06).

Posicionamentos extremistas, segundo esses/as autores/as, ndo iriam além da “curvatura da vara”, do
salto “do oito para oitenta”. Dessa maneira, Morais (2006) alerta que os opositores aos “tradicionais” métodos de
alfabetizagdo, que se intitulam construtivistas, colaborariam, nesse sentido, para a incompreensdo das questdes
tocantes ao “como alfabetizar com eficacia”. Isso ocorreria porque sua postura geralmente nega contribuigdes de

outros estudos, como os relativos a notacao alfabética da linguagem. Morais ressalta que:

a partir da divulgagéo da teoria da psicogénese da escrita nossas pesquisas na
area se diversificaram: a um progressivo “desinvestimento” no estudo de
métodos de ensino, correspondeu um crescente interesse por investigar
processos de aprendizagem, interacdes na sala de aula de alfabetizagdo e
outros temas correlatos. (MORAIS, 2006, p. 2)

Para Soares (2005), os estudos construtivistas na area da alfabetizacdo, representados pela psicogénese
da lingua escrita, de certa forma provocaram a propria desinvencdo da alfabetizacdo, na medida em que
priorizaram a faceta psicologica desta, obscurecendo-se, entdo, a faceta lingiiistica (fonética e fonoldgica). A
autora argumenta que se foi apagando uma das especificidades da alfabetizagfo, caracterizada pelas relagdes

entre os sistemas fonologico e grafico. Soares (2005, p. 13) sugere entdo uma reinvengdo da alfabetizacgo, que

numa afirmac@o apenas aparentemente contraditoria, é , a0 mesmo tempo, perigosa
— se representar um retrocesso a paradigmas anteriores, com perda dos avangos e
conquistas feitos nas Gltimas décadas — e necessaria® — se representar a
recuperacdo de uma faceta fundamental do processo de ensino e de aprendizagem
da lingua escrita.

Morais (2006) aponta que as propostas didaticas brasileiras de
alfabetizagdo conjugam os efeitos do construtivismo, através da psicogénese
da lingua escrita, com contribuicbes dos estudos sobre consciéncia
fonologica e evidéncias do campo do letramento. Este predomina no
movimento discursivo que amplia o ensino fundamental e inclui as criancas
de seis anos de idade no primeiro ano das séries iniciais. Ademais, a pouca
participacdo em eventos e praticas de letramento das criancas de classes

8 Grifos da autora.
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mais populares é colocada como justificativa da antecipacdo da idade
cronologica para o ingresso no ensino fundamental.

Em relacdo a toda essa discussdo (re)instaurada sobre os estudos na area da alfabetizacdo, é preciso
levar em conta o que nos expde Veiga-Neto (1994, p. 2): “[...] temos que considerar ndo s6 que as mudangas
educacionais ndo podem ser reduzidas a mudangas de métodos de ensino, como, ainda, que as mudangas sociais
nao sdo funcao estrita das mudangas educacionais”.

Mesmo contrapondo-se a uma hierarquia de habilidades, proposta tanto pelo método sintético®’ como
pelo método analitico®™ de alfabetizagdo, os estudos construtivistas sobre a aquisi¢io da leitura e da escrita
engendraram formas também peculiares de organizagdo didatica dos conhecimentos, como, por exemplo, o
proprio nome como ponto de partida do trabalho pedagdgico, conforme foi comentado anteriormente. Isso ocorre
porque os curriculos, mesmo aqueles que se intitulam emancipatoérios, sdo um espaco de controle e subjetivacao
orientada, que visam determinadas formas de ser e agir (COSTA, 2001).

Nesse sentido, os objetivos especificos da primeira série, apresentados no plano de estudos da Escola
23, evidenciam tanto o que ¢ esperado dos/as alunos/as como aquilo que ¢ atribuido as professoras no seu
trabalho de alfabetizag@o. Assim, no mesmo texto, aparecem objetivos sobre a aprendizagem dos/as alunos/as ¢

sobre a postura didatica da alfabetizadora:

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

- Produzir textos usando a linguagem oral e escrita, familiarizando-se com a escrita
alfabética.

- Manifestar através da linguagem escrita e oral semelhangas e diferencas em
desenhos e palavras.

- Motivar a leitura através de contos, dramatizagdo e materiais acessiveis expostos
em sala de aula.

- Expressar a sua opinidao através da leitura de textos impressos e produzi-los
coletivamente, individual ou em pequenos grupos.

- Propiciar a escrita aos alunos mesmo que nao o fagam convencionalmente,
intervindo junto a este para a construgdo da escrita convencional.

- Refletir sobre a escrita alfabética em todos os niveis da psicogénese e desafiando
esta escrita de forma que se torne alfabética. (ESCOLA 23, 2004)

Os objetivos citados expressam a relevancia atribuida pela escola a perspectiva do processo de quem
aprende, incorporando os discursos forjados pela Psicogénese da lingua escrita (FERREIRO;TEBEROSKY,
1999). Marzola (1995) comenta que os discursos construtivistas, ao descreverem como o/as alunos/as aprendem,

acabam sugerindo formas de organizar a pratica alfabetizadora. Para a autora,

%70 método sintético considera a escrita um objeto de conhecimento externo ao sujeito. Nesse método, se
procede do “simples para o complexo”: primeiro se aprende as letras, depois as silabas, as palavras, as frases até
chegar ao texto (BARBOSA, 1994). Uma das principais criticas a esse método € a de que o mesmo estaria
centrado numa l6gica adulta e ndo na compreensdo da crianga.

% De acordo com Barbosa (1994), Decroly, na década de 1930, elabora as bases do método ideovisual ou global,
o qual enfatiza principalmente o sentido do texto lido, focalizando muito mais a compreensdo da leitura do que a
decodificag@o. A escrita passa a ser um ato de comunicagdo. Parte-se do todo (palavra, frase ou texto) para as
partes (letra, silaba ou fonema). A abordagem analitica abrange trés tipos de métodos: palavracdo, sentenciacdo ¢
conto.
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ndo ha divida de que esta possibilidade de operacionalizagdo pedagogica dos
principios do construtivismo — alias, uma teoria de reconhecido prestigio cientifico
— foi um dos motivos, talvez o mais decisivo, para o predominio do construtivismo
pedagodgico no meio educacional brasileiro, no final dos anos 80. (MARZOLA,
1995, p. 26)

Com a naturalizagdo do desenvolvimento psicologico da crianga, foi possivel delinear as fases de uma
progressdo pedagdgica, no caso os niveis psicogenéticos da escrita, procurando-se romper, entdo, com uma
pratica moldada a partir do contetido escolar. “Tudo se passa, portanto, como se a constru¢do do conhecimento
pela evolugdo progressiva das estruturas da inteligéncia fosse natural” (MARZOLA, 1995, p. 53). A critica da
autora, sustentada pela perspectiva pos-estruturalista, se pauta em relagdo a essa universaliza¢do da construgdo
dos conhecimentos, cujo processo se coloca como independente das condi¢des sociais ¢ historicas. Em relagdo a

adesdo dos/as professores/as a essa perspectiva discursiva, Coll (apud MARZOLA, 1995, p. 54) comenta que

aquele “marco conceitual basico”, atribuido a psicologia genética de Piaget, vem
ao encontro do que geralmente “os profissionais da Educagdo, em especial os
professores e os responsaveis pela politica educacional esperam encontrar na
Psicologia: um marco de referéncia global que os oriente e os guie em sua
atividade”.

A Escola 2, por exemplo, descreve os niveis de aquisi¢cdo da escrita em seu plano de
estudos, o qual ¢ um documento orientador para a elaboracdo do plano de trabalho das

professoras:

NIVEIS DE APRENDIZAGEM:
1. Pré-silabico 1: Usa desenhos e garatujas para escrever.
2. Pré-silabico 2: Pode usar letras, numeros ou sinais graficos quaisquer para
escrever.
3. Intermediario 1: Sabe que deve usar letras para escrever palavras, mas nao sabe
quais.
4. Silabico: Usa um sinal grafico para cada silaba da palavra; pode usar letras com
valor sonoro ou ndo, vogais ou consoantes.
Intermediario 2: Comega a usar letras com valor sonoro para cada silaba.
Silabico-alfabético: Pode escrever como fala ou usar uma letra para cada som da
palavra.
7. Alfabético: Escreve como fala e ouve.
8. Intermediario 3: Comeca a se dar conta das diferencas ortograficas para cada
palavra.
9. Alfabético-ortografico: Comeca a se preocupar em escrever corretamente.
Pergunta com que letra deve escrever.
10. Ortogréfico: Procura usar a grafia correta das palavras. (ESCOLA 2, 2004) ,

oo

ja que ¢ possivel perceber a evolucdo psicogenética exposta por Ferreiro e Teberosky (1999) e as interpretagdes

e/ou ampliagdes propostas pelo GEEMPA — Grupo de Estudos sobre Educagdo e Metodologia de Porto Alegre™.

% Na década de 1990, a SMEC/Canoas promoveu um trabalho de formacio continuada para as professoras da
Educagdo de Jovens e Adultos em parceria com o GEEMPA. Também na mesma época, a SMEC/Canoas
financiava cursos, em diferentes areas, para as professoras participarem na propria sede do GEEMPA. Na década
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Dessa forma, além da presenga dos cinco niveis instituidos por Ferreiro e Teberosky (1985), podemos visibilizar
os intermediarios e, também, o alfabético-ortografico e o ortografico, os quais foram legitimados pelo
GEEMPA. Os niveis intermediarios ji constam na obra Didatica da Alfabetizacdo (GROSSI, 1990), composta
por trés volumes: v. 1 Didatica do Nivel Pré-silabico; v. 2 Didatica do Nivel Silabico; v. 3 Didatica do Nivel
Alfabético. Conforme Pinheiro (20053, p. 72), a proposta didatica do GEEMPA

incorpora o nivel intermedidrio 1, entre o pré-silabico 1 e o pré-silabico 2. Também
acrescenta o intermedidrio 2 entre o pré-silabico 2 e o sildbico, inclui um
intermediario 3 entre os niveis silabico e silabico-alfabético acrescendo, ainda, um
nivel intermediario 4 e um nivel ortografico apds o nivel alfabético.

Ferreiro e Teberosky (1999) apresentam cinco niveis do processo de aquisi¢do da escrita, assim
caracterizados: nivel 1 — escrita como reprodugio de tragos tipicos da mesma, sendo que a intengdo subjetiva do
escritor prevalece sobre o resultado objetivo da escrita, impedindo a transmissdo de informagdes; nivel 2 — surge
a necessidade de diferengas objetivas na escrita, sendo a quantidade e a variedade de grafismos os dois critérios
basicos para que algo possa ser lido; nivel 3 — surgimento da hipotese silabica, marcada pela tentativa de atribuir
valor sonoro a cada uma das letras que formam uma escrita; nivel 4 — necessidade de uma analise além da silaba,
pelo conflito entre a hipdtese silabica e o critério de quantidade minima de grafismos e, também, pela
comparagdo entre as formas graficas apresentadas pelo meio e a leitura das mesmas na hipoétese silabica; nivel 5
— cada um dos grafismos corresponde a valores sonoros menores que a silaba, sendo possivel também a analise
sonora dos fonemas para a escrita das palavras, constituindo entio a escrita alfabética, ponto final desse
processo, segundo as autoras.

Marzola (1995) salienta que o respeito a psicogénese implica o reconhecimento da atividade singular do
sujeito que aprende, sendo atribuida ao mesmo a iniciativa de “resolver o problema”. Em relacdo a essa
perspectiva libertadora do construtivismo, a autora ainda argumenta que

0 seu requisito basico de “respeito a psicogénese” de cada aluno(a), implica, de
fato, na observancia da seqiiéncia normalizada do desenvolvimento psicologico do
individuo. De modo que o(a) professor(a) facilitador(a), na verdade, encobre o(a)
psicopedagogo(a) que controla ¢ monitoriza o processo de aprendizagem. Também
encobre a “feliz sala de aula”, livre de coergdes, dividida em pequenos grupos, onde
as relagdes “democratizadoras” ficam circunscritas a aprendizagem.

A Escola 2, na caracterizagdo da avaliacdo da aprendizagem da lingua materna na primeira série,
apresenta a incorporagdo desses discursos veiculados pelo construtivismo, posicionando tanto as professoras
como os/as alunos/as, narrando o que cabe a cada um deles, sua organizacdo em sala de aula, bem como as

estratégias pedagogicas para ensinar/aprender e verificar o conhecimento “construido”:

AVALIACAO:

Deve ser continua e diagnéstica para que o professor possa avaliar o andamento do
processo, avaliar o desenvolvimento do aluno (ndo esquecendo as diferencas
individuais), corrigir pequenos desvios (se necessario), auto-avaliar-se. E importante
saber acolher e incentivar as iniciativas e a criatividade, estimulando e valorizando toda
contribuicdo nova de um aluno (ou de um grupo), que favorega o aprendizado dos
demais. Quando a crianga atinge a hipétese alfabética (o segmento fénico representado
pelas letras e o fonema) acontece a alfabetizagdo com sucesso. b
Esta avaliagdo cognitiva deve ocorrer regularmente (muitas vezes) durante o ano letivo,
para detectar o avanco do aluno no nivel da psicogénese em que se encontra.

O acompanhamento é dado a partir da aplicagdo da prova das 4 palavras e uma frase
(elaborada pelo professor de 12 série).[...]

Cada aluno tem uma forma prépria de aprender, que deve ser observada, conhecida e
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No excerto acima ¢é possivel entrever aspectos caros ao projeto de sujeito que o construtivismo
inventou: a valorizagdo do processo individual de aprendizagem bem como as possibilidades de crescimento
cognitivo no grupo, a busca da autonomia de cada aluno/a (no caso acima expressa por meio da auto-avaliacdo),
o incentivo a iniciativa e a criatividade, legitimando a maximizacdo das potencialidades singulares de cada
um/uma.

O final do século XIX marca o inicio de um periodo em que a psicologizagdo da pedagogia instituiu
uma ordem “natural” para a evolugdo infantil, sendo considerada a melhor base para a estruturacao da instrugdo
escolar. Popkewitz (1994, p. 193) destaca que “com a introducdo da Psicologia na escolarizagcdo de massas
adveio uma reestrutura¢do da forma como os individuos deviam ser vistos, definidos e avaliados”. Em relagdo a
este ultimo aspecto, ou seja, a avaliagdo, Pinheiro (2005, p. 49-50), ao investigar os discursos que permeiam essa
pratica em uma escola da rede municipal de ensino de Canoas, aponta que tanto as legislagdes quanto a
bibliografia utilizada “atribuem, de forma diferenciada, valorizagdo a observacdo e aos registros, produzindo,
assim, a pratica avaliativa dos Pareceres Descritivos”. A partir da analise dos planos de estudos, podemos dizer
que, quando estes abordam o item opcional avaliacdo, é o parecer descritivo que é colocado como melhor forma
de expressar qualitativamente o processo de desenvolvimento dos/as alunos/as.

Para finalizar as analises deste capitulo, no qual propus explicitar a heterogeneidade de discursos sobre
o ensino da Lingua Portuguesa e a alfabetizacdo, retomarei o quadro 4 ja apresentado no segundo capitulo desta
dissertagdo, referente a objetivos especificos apontados pela Escola 10, para salientar a recorréncia do carater
interdiscursivo dos planos de estudos e, também, olhar com certo estranhamento para alguns conhecimentos

incluidos nesses curriculos.

Operario, ambas localizadas em Canoas.
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8 OBJETIVOS ESPECIFICOS

[
(=]

- Estabelecer didlogo com a prof* e colegas.

- Ouvir histérias atentamente.

- Contar fatos do seu dia-dia.

- Escrever seu proprio nome.

- Reconhecer seu nome por escrito.

- Reconhecer a letra inicial do seu nome.

- Agrupar o nome dos colegas através da letra inicial.

- Ordenar historias em seqiiéncia.

- Identificar palavras com a mesma inicial.

- Conhecer o alfabeto.

- Construir oralmente histéria partindo de gravuras em seqiiéncia.
- Contar historias conhecidas.

- Descrever personagens oralmente.

- Manusear tipos diferentes de material escrito.

- Ler material escrito mesmo que de forma ndo convencional.
- Comunicar-se com os colegas usando a linguagem oral.

- Reproduzir oralmente historias, musicas e poemas.

- Manusear alfabetos com tamanhos e matérias diferentes.

- Identificar a escrita do nome dos colegas.

- Reconhecer por escrito o nome dos objetos que compdem a sala de aula.
- Criar histdrias oralmente.

- Produzir textos coletivos e individuais.

- Reconhecer o alfabeto.

- Identificar a escrita de palavras do seu cotidiano.

- Escrever o alfabeto.

- Escrever a letra inicial de objetos do seu cotidiano.

- Montar jogos com histéria em seqiiéncia.

- Ter acesso a material escrito variado.

- Ler rotulos.

- Manusear jogos ortograficos.

0
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uadro
4 — Objetivos especificos da Classe de Pré-alfabetizacdo — Escola 10

Como ja havia comentado no segundo capitulo, podemos visualizar nesse quadro uma certa gradacdo
sob varios aspectos, a partir de uma logica do que € considerado simples para o mais complexo, do ponto de
vista das alfabetizadoras. Dessa forma, ¢ possivel perceber, por exemplo, tanto o alfabeto como o nome proprio
como ponto de partida do trabalho pedagdgico, conhecimentos estes que predominam, no quadro acima,

principalmente no primeiro trimestre. Observa-se, entdo, marcas dos estudos relativos & Psicogénese da lingua
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escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999), que embora nio tenha proposto uma hierarquizagdo didatica, acabou
gerando também formas de ordenar os conhecimentos, segundo as interpretagdes de outros/a pesquisadores/as e
das proprias alfabetizadoras. Isso ocorre principalmente porque ndo ha como fugir do carater ordenador do
curriculo (VEIGA-NETO, 1996a; 1997; 2002), o qual seleciona e categoriza os conhecimentos (POPKEWITZ,
1994).

Assim sendo, no primeiro trimestre, as palavras as quais se escreve e 1€ (ou melhor, reconhece) sdo os
nomes dos/as alunos/as, como se pode observar nestes dois objetivos: escrever seu proprio nome; reconhecer
seu nome por escrito. Além disso, di-se um destaque especial a letra inicial do nome, o que também esta
atrelado ao proprio conhecimento do alfabeto. Em relagdo a este tltimo contetdo, € curioso que no primeiro
trimestre o objetivo é conhecer o alfabeto e, no terceiro, é reconhecé-lo, atribuindo a este ultimo uma maior
complexidade que ao primeiro, como se ambas a¢des ndo pudessem ser feitas a0 mesmo tempo. Além disso, no
primeiro trimestre, se o enfoque no proprio nome e em outras palavras centrava-se principalmente na letra
inicial, no segundo e terceiro trimestres a énfase predominante estd em toda a palavra: identificar a escrita do
nome dos colegas; reconhecer por escrito o nome dos objetos que compdem a sala de aula; identificar a escrita
de palavras do seu cotidiano. No terceiro trimestre, quando se menciona sobre a letra inicial, ja ndo basta mais
reconhecer ou identificar, mas € necessario também escrever. O mesmo ocorre em relagdo ao alfabeto: escrever
o0 alfabeto; escrever a letra inicial de objetos do seu cotidiano. Nesse caso, a escrita seria uma agdo mais
complexa.

O trabalho com todo o alfabeto ao mesmo tempo, durante o ano letivo, ¢ ndo com cada letra sendo
apresentada separadamente, nos mostra os efeitos dos estudos psicolingiiisticos e construtivistas da
alfabetizago, sendo que Ferreiro e Teberosky (1999) apontam que o conhecimento das letras, bem como sua
distingdo dos numeros e dos sinais de pontuacdo, fazem parte do conjunto de conhecimentos socialmente
transmitidos e altamente convencionais, que, portanto, precisam de condi¢des especificas para serem aprendidos,
com objetos e informantes a disposicao.

Assim, a Escola 10 também aponta como objetivo especifico manusear alfabetos com tamanhos e
matérias diferentes. E importante observar que essa relevancia dada a manipulagio de objetos, ao uso de
material concreto, lembra os discursos que circularam principalmente a partir da Escola Nova”, num contexto
em que a Psicologia da Forma ou Gestalt marcou contundentemente as mudangas na forma de se conceber a
propria escola, que passa a ser vista, entdo, ndo mais como auditdrio, mas como laboratoério: o aprender fazendo
(XAVIER, 2000). Nesse sentido, manusear jogos ortograficos também é um dos objetivos citados que remetem
a essa perspectiva. Reiterando o que comenta Trindade (2004), os discursos produzidos por esse movimento
renovador ou escolanovista tiveram sua hegemonia no Brasil nas décadas de 1920 ¢1930, propondo uma nova
concepgdo de curriculo, de métodos de ensino, de organizagdo escolar e, principalmente, de infancia.

E interessante que se fala em identificagdo e reconhecimento de nomes e de outras palavras, mas no em
leitura. Esta aparece em relag@o aos diferentes materiais escritos, como os rétulos, por exemplo. De certa forma,
a propria leitura de rotulos seria um ato de reconhecimento, se considerarmos que as criangas ou os adultos nao-

alfabetizados, quando 1€em esses materiais, estdo lendo a imagem associada a palavra que compde o rétulo, e

% f caracteristica dessa perspectiva de escola o desenvolvimento da autonomia, da individualidade, da atividade,
da intuicdo e da globalizagao.
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ndo a palavra estritamente na sua notagio alfabética’’. Assim, nio percebo coeréncia entre o uso ora de um verbo
ora de outro — reconhecer e ler.

Penso que essa questdo da leitura de palavras supostamente conhecidas pelas criangas, como as de
rotulos de produtos, nos remete a abordagem analitica da alfabetizag@o. Barbosa (1994) comenta que estudiosos
como Block, em 1880, j& havia proposto o uso de palavras conhecidas pelas criangas como ponto de partida para
o ensino da leitura. Mesmo que Ferreiro e Teberosky (1999) tenham afirmado teoricamente que “ler ndo ¢é
decifrar”, antes disso a abordagem analitica da alfabetizagdo, representada principalmente por Decroly com seu
método ideovisual, ja havia deslocado a idéia de leitura como decodificagdo da escrita para a busca do sentido do
texto (BARBOSA, 1994). Dessa forma, a oralizagdo da leitura perde importancia para o seu significado.

Em meio a tantas tramas interdiscursivas que podemos ler num unico quadro de objetivos especificos,
como os apresentados pela Escola 10, é possivel vislumbrar também a presenga dos discursos sobre letramento
em alguns desses objetivos: manusear tipos diferentes de material escrito; ler material escrito mesmo que de
forma n&o convencional; ter acesso a material escrito variado. Tais objetivos contemplam, de certa forma, o que

comenta Soares a respeito da inser¢do das criangas em um ambiente letrado:

a crianca que ainda ndo se alfabetizou, mas ja folheia livros, finge 1é-los, brinca de
escrever, ouve histdrias que lhe sdo lidas, esta rodeada de material escrito e percebe
seu uso ¢ fun¢do, esta crianga ¢ ainda “analfabeta”, porque ndo aprendeu a ler ¢ a
escrever, mas ja penetrou no mundo do letramento®, ja é, de certa forma, letrada.
(SOARES, 1996, p. 89)
10
Quanto a leitura de histdrias para as criangas, como a propria autora destaca na citagcdo acima, a Escola
10 atribui também certa relevancia a essa pratica e ao género textual em questdo, como podemos observar nos
seguintes objetivos: ouvir histdrias atentamente; ordenar histérias em sequéncia; construir oralmente histéria
partindo de gravuras em sequéncia; contar histérias conhecidas; criar histérias oralmente; montar jogos com
historia em seqiiéncia.
Kato ¢ Moreira (1998) apontam que estudos psicolingiiisticos sobre a leitura de historias para criangas,
desenvolvidos na década de 1970, apresentaram resultados positivos de tal pratica em relagdo ao
desenvolvimento do vocabulario, & motivagdo para a leitura e ao sucesso da aprendizagem desta. Destaco a

seguir uma das conclusdes desses estudos, apontada pelas autoras, que remete aos discursos presentes nos

objetivos especificos da Escola 10:

A leitura de livros ainda ndo convencional realizada por criangas pequenas surge a
partir de leituras interativas e provoca avango no desenvolvimento da leitura e
escrita. Criangas expostas a leitura repetida dos mesmos livros, “lendo” esses livros
espontaneamente apresentam uma evolucdo no conhecimento das caracteristicas da
linguagem escrita. (KATO; MOREIRA, 1998, p. 38)

Trindade (2005) discute a pedagogizacdo dos livros de historias da literatura infanto-juvenil e de outros

géneros e suportes textuais como uma forma de produgdo da propria escolariza¢do da alfabetizacao e da infancia.

?! Incorporo a expressdo notacdo alfabética dos estudos produzidos por Morais (2005), que entende a escrita
como um sistema simboélico com propriedades proprias e ndo como um codigo.
%2 Grifos em negrito da autora.
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Segundo a autora, “encartilhamos” diferentes portadores de texto, como os livros de historias, cartas, receitas,
jornais, anuncios, para tornar as criangas cada vez mais letradas. A autora argumenta que o movimento
discursivo sobre o letramento, que emerge a partir de 1990, veio apontar para a necessidade de olhar para além

do processo de quem aprende a leitura e a escrita, pois

nao bastava mais que as criangas interagissem com todo o alfabeto de uma s6 vez,
produzissem e lessem textos “do seu jeito”. Elas passaram de sujeitos que
aprendiam, na exploragdo dos objetos de leitura e escrita, com menor ou maior
intervencao de professores(as) e colegas, a sujeitos menos ou mais letrados, pelo
conhecimento que possuiam de diversos portadores de textos quanto aos seus
atributos, estrutura, conteudo e fun¢des, antes de ter iniciado a alfabetizac¢do escolar
[...] (TRINDADE, 2005, p. 126)

Outra marca dos estudos sobre letramento, no plano de estudos da Escola 10, refere-se ao destaque a
oralidade. Todavia os objetivos apontados, que envolvem a questdo oral, parecem pedagogizar praticas das quais
as criangas ja participam antes mesmo de entrar na escola, como a conversa com amigos e adultos: estabelecer
dialogo com a professora e colegas; contar fatos do seu dia-a-dia; descrever personagens oralmente;
comunicar-se com os colegas usando a linguagem oral; reproduzir oralmente histérias, misicas e poemas.
Silveira (2001) comenta que as aulas sdo acontecimentos marcados pela fala, porém, especialmente, pela fala
do/a professor/a, que organiza quem pode falar, sobre o qué e quando falar. Dessa forma, no caso dos planos de
estudos, vemos algo tdo comum como o didlogo entre colegas tornar-se um objetivo escolar e a propria fala
sendo enquadrada dentro de determinadas possibilidades: descricdo de personagens, reproducdo de historias e
outros géneros textuais. A narrativa de fatos cotidianos, algo comum para muitas criangas no ambiente familiar,
¢ transformada também em conteudo escolar. Dessa maneira, acredito que se pode dizer que os discursos que
permeiam as praticas de alfabetizacdo orientam nio somente formas de ser leitor e escritor, mas também de ser
falante de sua propria lingua.

As escolas da rede municipal de ensino de Canoas, quando registram as suas propostas através da
escrita dos planos de estudos, incorporam os diferentes discursos produzidos historicamente na area da
linguagem e da alfabetizago, estabelecendo formas e principios para ensinar as especificidades da lingua
materna. Em relagdo a essa multiplicidade de discursos, que atribui aos planos de estudos investigados um
carater heterogéneo, considero pertinente trazer o que comenta Trindade, justamente para salientar a

impossibilidade de um olhar homogéneo sobre tais documentos:

Conhecer o alfabeto, diferenciar tipos de letras, ler, oralizar e produzir textos pode
ser interpretado de formas diversas, quando nos referimos aos métodos de
alfabetizag@o, ao processo de aquisicdo da leitura e da escrita ou ao processo e
dominio da leitura e da escrita de forma mais alfabetizada e letrada ou menos
alfabetizada e letrada. Nuangas nessas interpretagdes ndo nos permitem categorizar
tais praticas como proprias de um tnico discurso. (TRINDADE, 2005, p. 129)

Enfim, os discursos sobre a alfabetizagdo, presentes nos planos de estudos analisados, sdo producdes
culturais, marcadas pela interdiscursividade que constitui todo o seu processo de elaboracao, sendo resultado do

encontro de multiplas vozes, a fim de definir e legitimar a pratica do ensino da leitura, da escrita e da oralidade.
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A IMPOSSIBILIDADE DE UM FIM: O REINICIO DA CONVERSA

Os fluidos se movem facilmente. Eles “fluem”, “escorrem”, “esvaem-se”,

“respingam”, “transbordam”, “vazam”,
sdo “filtrados”, “destilados™; diferentemente dos sélidos, ndo sdo facilmente
contidos — contornam certos obstaculos, dissolvem outros e invadem ou
inundam seu caminho. [...] A extraordinaria mobilidade dos fluidos é o que os
associa a idéia de “leveza”. (BAUMAN, 2001, p. 8)

A condicdo poés-moderna de vida, que nos absorve na
contemporaneidade, faz com que as verdades sejam percebidas
ndao mais como blocos solidos, imutaveis, mas como verdadeiros
caleidoscopios mutantes, liquidos que penetram e se
interpenetram, provocando fissuras em fronteiras antes
consideradas intransponiveis. Assim podemos encarar 0 mundo
atual, uma Modernidade pés ou liguidamente leve, como nos
demonstra Bauman (2001).

A velocidade de como os liquidos se movem nos remete as
constantes e velozes mudancas que estdao nos interpelando
cotidianamente. Nado ha como prever o tempo de duracédo e a
extensao de certas verdades, formas de pensamento que se tornam
legitimadas nas relagGes sociais. 1sso ocorre porque tais relacoes,
mobilizadas pelo poder, também se transformam cotidianamente.
E, de repente, 0 que era importante e caro ha pouco, pode tornar-
se subitamente desprezivel e negativo, seja em funcéo de alguma
grande novidade seja em decorréncia de um saudosismo
instantaneo, do tipo “antes era melhor”.

O campo da educacdo escolarizada nédo esta livre dessa

situacdo, como procurei discutir e problematizar nesta
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dissertacdo. Do mesmo modo, os discursos sobre a alfabetizacao
foram constituindo-se num interessante e produtivo movimento de
contraposicao e incorporacao de verdades.

No segundo capitulo desta dissertacdo, procurei colocar em
suspeita as atuais verdades que estdo sendo disseminadas sobre o
curriculo, enfatizando que as velozes mudancas da
contemporaneidade vém produzindo rupturas nesse campo. Dessa
forma, pensei a questao da flexibilidade atrelada a discursos como
0 da globalizacéo e da democratizacdo crescente em outras esferas
sociais, sendo que tal flexibilizacdo, conforme as legislacdes
educacionais analisadas, refere-se a descentralizacdo das decisdes
e, por conseguinte, a uma maior “autonomia” da comunidade
escolar. Muitas das escolas, cujos planos foram examinados,
incorporaram esses discursos aos seus planejamentos, realizando
pesquisas junto a comunidade, elaborando projetos e buscando
temas geradores. Em virtude desse contexto discursivo, busquei
olhar  criticamente o movimento pedagogico pela
interdisciplinaridade, questionando-o como uma solucdo para a
patologia do saber fragmentado, mas ressaltando a produtividade
de uma tensao entre as disciplinas (VEIGA-NETO, 1994; 2005).
Por outro lado, inicialmente salientei uma certa continuidade do
pensamento curricular de Comenius nos planos investigados,
destacando que a ordem ainda se mostra produtiva ao enquadrar,

definir e delimitar conhecimentos e tempos escolares, tornando-se
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entdo necessaria para a efetivagdo do projeto da sociedade
moderna.

No terceiro capitulo, ao analisar os sentidos que a escola, o
curriculo e alfabetizacdo ganham nas praticas culturais geradas
pela Modernidade, foi possivel visibilizar a mudanca educacional
como mecanismo criado para a efetivacao do progresso social, téo
sonhado nesse periodo histérico. A escola, o curriculo e a
alfabetizacdo escolar sado invencbes da Modernidade, forjadas
para tornar a humanidade mais civilizada, racional e objetiva. A
escolarizacdo visou disciplinar as aprendizagens e 0s usos da
alfabetizacdo, que ocorriam de formas maultiplas, antes mesmo da
invencdo da escola moderna. A escola, entdo, é produto das
mudancas geradas tanto pela Modernidade como, agora, pela Pos-
modernidade, o que se mostra no curriculo, principalmente,
através da incorporacdo dos discursos de flexibilidade e
transversalidade. Tais mudancas fazem-se presentes nos planos de
estudos analisados, os quais enfatizam nos curriculos escolares a
guestdo da coletividade, da cidadania, do desenvolvimento de
habilidades e competéncias, da participacdo, do pensamento
critico. Assim, efeitos poderosos sdo atribuidos a escola e a
propria alfabetizacdo, os quais acabaram criando o chamado mito
do alfabetismo, o qual atrelava a aquisi¢cao da leitura e da escrita e
suas praticas sociais ao crescimento social e a evolucdo cultural.
Além disso, para a efetivacéo de tais efeitos, 0 método emerge em

Comenius, nos principios da Modernidade, como possibilidade
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segura para garantir as aprendizagens. Em sentido semelhante, as
metodologias sdo descritas nos planos de estudos como
indispensaveis para 0 processo de ensino-aprendizagem,
legitimando a necessidade do planejamento escolar. Na
perspectiva de analise empreendida nesta dissertacdo de
mestrado, pode-se considerar que mudancas metodoldgicas nao
implicam em mudancas educacionais e estas, por sua vez, nao
garantem transformacdes na sociedade.

Em relacdo aos discursos sobre a alfabetizacdo, os quais
foram analisados no capitulo quarto desta dissertacao, foi possivel
visibilizar marcas dos estudos da area da lingua materna nos
planos de estudos analisados. Desse modo, uma abordagem mais
ampla e profunda dos discursos sobre linguagem e alfabetizacéo,
circulantes nos PCNs — Lingua Portuguesa (1997b) e nos planos de
estudos, possibilitou-me observar o carater interdiscursivo de tais
documentos. Dessa forma, continuidades do “movimento
renovador” na area da linguagem em nosso pais, gerado na
década de 1980, mostram-se presentes nos documentos citados
acima, tais como: concepcao de lingua como forma de interacao;
ruptura com o carater fechado do trabalho didatico com a lingua;
valorizacdo da producdo de textos; importancia dada as
atividades significativas e contextualizadas; escola como espaco de
expansao do uso da linguagem. Ademais, a Lingua Portuguesa é
caracterizada, por algumas escolas, como ferramenta para a

aquisicdo de outros conhecimentos. A leitura e a producéo de
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textos variados, bem como a énfase nos diferentes usos e formas
da lingua, enfatizam a incorporacédo dos discursos circulantes nos
PCNs — Lingua Portuguesa (1997b). Numa analise especifica em
relacdo a primeira série, percebi relacdes interdiscursivas entre
alfabetizacao e letramento, sendo que, em relacdo a aquisicdo do
cédigo escrito, notei a predomindncia da perspectiva
construtivista aliada aos estudos socio-interacionistas da
linguagem, bem como a presenca das abordagens cognitivistas da
leitura e das teorizac0es variacionistas, principalmente em relacao

a oralidade.

No decorrer das anadlises, foi possivel e necessario considerar as marcas de
multiplos discursos nos planos de estudos, o que os caracteriza como interdiscursivos, pois
sdo varias as vozes (das legislagbées, dos PCNs, da SMEC, das equipes diretivas, dos/das
professores/as e dos/das alunos/as e seus responsaveis) que atravessam o seu
planejamento. Os estudos sobre a alfabetizacdo também sdo marcados pela
interdiscursividade, pois emergiram numa cadeia de produgdo cultural engendrada pelos
discursos da Modernidade.

Passados oito anos da institucionalizacdo das ultimas
Diretrizes Curriculares para o ensino fundamental (Parecer CNE
n° 4/98; Resolucdo CNE n° 2/98), neste ano, em virtude da criacao
de mais um ano nas séries iniciais, 0 Ministério da Educacéo vem
promovendo debates e produzindo materiais sobre uma “nova”
organizacdo dos curriculos. Como esta transformacdo atinge
principalmente o inicio da escolarizacdo, com a inclusdo das
criancas de seis anos no primeiro ano do ensino fundamental de
nove anos, debates inflamados acerca da alfabetizacdo estao se

desencadeando.

A Secretaria Municipal de Educagdo ¢ Cultura de Canoas (SMEC) implantou, em 37 das 42 escolas da
sua rede, o primeiro ano do ensino fundamental, o qual antecede a primeira série que, pelo menos em 2006,

continuou existindo. Esta permaneceu atendendo as criangas de sete anos. Em virtude disso, o Departamento de
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Ensino Fundamental da SMEC/Canoas instituiu o Projeto de Assessoria Pedagdgica na Alfabetizacdo:
(re)significando praticas, construindo caminhos..., elaborado e coordenado por mim, desde abril deste ano. Uma
das agOes desse projeto é a promogdo da formacdo continuada das professoras alfabetizadoras da rede. Dessa
forma, nos encontros mensais de cada alfagrupo®, sio colocados em debate os estudos produzidos
historicamente na area da alfabetiza¢do, bem como os discursos que estdo sendo veiculados sobre os mesmos ¢
as orientagdes para a “nova” organiza¢do do ensino fundamental.

De acordo com o que foi informado pela Folha Online (11 fev., 2006), em virtude das alteragdes no
ensino fundamental, o Ministério da Educagdo estd propondo uma revisdo do processo de alfabetizacdo, o que,
de certa forma, estaria sendo encarado de forma polémica por especialistas e professores/as. Assim, a
reportagem menciona que “o ponto mais discutido desse debate divide educadores da linha construtivista,
predominante na maioria das escolas publicas e privadas do pais, ¢ defensores do método fonico, priorizado hoje
em varios paises desenvolvidos” (Folha Onling, 11 fev., 2006, p. 1).

Assim, nesse embate de discursos para a produgdo de uma “novamente nova’” proposta curricular para o
ensino fundamental, verdades estdo sendo gestadas e incorporadas aos planos de estudos de uma “nova” série ou

ano, a fim de reestruturar a propria escolarizagao e a alfabetizacao.

No decorrer desta investigacao, deparei-me com um movimento intenso de busca por
mudangas no campo da educagdo, o qual vem sendo provocado pela Modernidade e, mais
recentemente, por uma condi¢do pés-moderna de vida. Dessa forma, os discursos sobre o
curriculo, que circulam nas legislagcdes educacionais brasileiras e se mostram nos planos
analisados, incorporaram esse mito da mudanca, assumindo o prdprio carater instavel da
contemporaneidade. A partir dos seus planos de estudos, pude observar que as escolas em
foco esbocam tentativas de um ensino globalizado, interdisciplinar, flexivel, mantendo ao
mesmo tempo a ordem como principio, a fim de permitir que os/as alunos/as estabelecam
relagcdes por si mesmos/as entre os conhecimentos e tornem-se cidaddos/as, o que nao ¢
pretensdo apenas do mundo escolarizado, mas também de outras esferas do social.

Em relacdo aos discursos sobre a alfabetizagdo, gostaria de enfatizar mais uma vez que
os planos de estudos das escolas municipais de Canoas constituem-se num espaco de
interdiscursividade, que procura dar significado e produz sentidos sobre o que deve ser
ensinado e aprendido com relacdo a leitura, a escrita e a oralidade. A aquisicdo desses
conhecimentos mostra-se bastante atrelada a uma “melhor” condi¢ao de vida, uma condi¢ao
indispensavel para fazer parte da sociedade que, segundo a escola e outras esferas do social,

9594

nomeia-se “cidadania””. Essas expectativas em relacdo a escola e a propria alfabetizacao

% Nomenclatura atribuida para os grupos de formacgéo das alfabetizadoras. O projeto conta com dez
alfagrupos, quatro de primeiro ano (que atende criangas de seis anos) e seis de primeira série
S4criangas a partir de sete anos).

A grande quantidade de vezes que aparece as palavras cidaddo (no masculino mesmo) e
cidadania, nos planos de estudos analisados, instiga a incursdo em uma nova e produtiva
investigacéo.
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engendram a busca incessante por “novas” e “melhores” formas de organizar o curriculo e
pedagogizar as alfabetizacdes e os alfabetismos, como podemos visibilizar neste momento

atual de discussao do ensino fundamental de nove anos.

E sob essa enxurrada de novas possibilidades que tento” encerrar aquilo que ndo tem (e nunca tera!)

fim: a discussdo sobre os discursos que tratam do curriculo e da alfabetizacdo em nosso pais.

% Nota da professora-alfabetizadora: analisar planos com os quais trabalhei, enquanto professora, e
trabalho como formadora docente, colocar em suspenso verdades caras para quem exerce o lugar de
ensinar a leitura e a escrita, posicdo a qual ja ocupei, foram agdes que colocaram-me em constante
tensdo. Olhar com estranhamento para verdades que sustentaram minha prépria pratica, enquanto
alfabetizadora, consideravelmente fissurou-me, desestabilizou-me. Fico a vontade para dizer que me
sinto, agora, uma pesquisadora de vertente pds-estruturalista.
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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