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Com a possibilidade dessa formacgéo, me despi dos ‘preconceitos’ em relagéo a
BNCC por conta da promessa de analise critica a ser realizada. De inicio, ja gostei
dos artigos sugeridos! Me detive, nessas primeiras leituras, a estrutura da BNCC e

penso que, se bem estudada, questionando seu processo de constituicdo, podemos
conseguir realizar um trabalho interessante em sala de aula. — A. C.

O estudo da BNCC como se configura nesse curso é uma novidade para mim.
Sempre tive desconfianca em relacdo ao documento, por ter se processado em um
governo ilegitimo. Nao havia pensado que poderia utilizar o documento de forma
critica, embora, em minhas aulas tenha seguido sempre a perspectiva critica. — V.R.

E muito bom ter a oportunidade de discutir a BNCC de uma maneira critica e com a
possibilidade de trocar opinides e visdes sobre esse documento. [...] ja fiz um curso
sobre o tema, que foi disponibilizado pela plataforma do MEC. Assim, a visao que eu
tinha da BNCC era bem diferente da que esta sendo trabalhada agora, o que faz
com gque minha reflexdo sobre o0 norteamento do ensino brasileiro amplie-se. — B.C.

(Depoimentos de professores participantes do curso remoto Multiletramentos na BNCC do
Ensino Fundamental: possibilidades para o ensino de Lingua Portuguesa, que resultou
desta pesquisa e de estudos realizados em parceria com integrantes do NEPELIN)
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RESUMO

BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR: ANALISE CRITICA DE DISCURSOS
SOBRE ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

AUTORA: Rosana Maria Schmitt
ORIENTADORA: Francieli Matzenbacher Pinton

A Base Nacional Comum Curricular € um documento de carater normativo, que objetiva
determinar as praticas pedagdgicas desenvolvidas nas trés etapas da educacdo basica a
partir de um conjunto de aprendizagens consideradas essenciais aos estudantes brasileiros.
No ambito do componente curricular Lingua Portuguesa, o documento objetiva proporcionar
experiéncias que contribuam para a ampliacdo dos letramentos, de forma a possibilitar a
participacao significativa e critica dos estudantes nas diversas praticas sociais permeadas
pela linguagem (BRASIL, 2018, p. 67-68). Assim, diante da importancia da investigacdo desse
documento e da proposi¢do de uma reflex&o critica frente as novas orienta¢des pedagogicas
preconizadas, analisamos criticamente os discursos sobre ensino de Lingua Portuguesa
recorrentes nos anos finais da etapa Ensino Fundamental do documento. Para isso, 0s
corpora compreendem a fundamentagéo pedagodgica do componente e a amostragem de
habilidades selecionadas do campo de atuacdo jornalistico-midiatico e do grupo de
habilidades destinadas a todos os campos de atuacdo. Como aporte tedrico-metodoldgico,
ancoramo-nos na Analise Critica do Discurso (FAIRCLOUGH, 1989, 2001, 2003), na
Gramatica Sistémico-Funcional (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2004, 2014; FUZER; CABRAL,
2014) e nas perspectivas tedrico-metodoldgicas para o ensino de Lingua Portuguesa no
Brasil, denominadas por nds prescritivo-normativa, linguistico-textual e textual-discursiva
(SAVIOLI, 2014; SOARES, 2002; ROJO, 2009; TRAVAGLIA, 1996). Os resultados da analise
apontam para a existéncia de um discurso central, alinhado a perspectiva textual-discursiva
de ensino, que sustenta o componente Lingua Portuguesa na etapa Ensino Fundamental da
BNCC. Esse discurso, recorrente na fundamentacao pedagdgica e nas habilidades do campo
de atuacao jornalistico-midiatico, tem como foco o ensino pautado em género(s) e nos novos
(multi)letramentos, o qual considera contextos situados e diversos, focaliza o desenvolvimento
de praticas de usos de lingua(gem) e a reflexdo sobre esses usos, a compreensao critica
acerca dos textos e discursos que circulam nas diferentes esferas da sociedade, o
desenvolvimento de praticas de leitura e producao textual articuladas pela pratica de analise
linguistica e o trabalho com a multiplicidade semiética, cultural e linguistica. No entanto,
constatamos que esse discurso é fluido e, especialmente nas habilidades do grupo todos os
campos de atuacao, alinha-se a uma perspectiva de ensino prescritivo-normativa, que é
manifestada, de modo geral, por discursos centrados na norma-padrdo, que contemplam
apenas os letramentos j& consagrados no contexto escolar, focalizam a palavra e a frase
como unidade de analise ou tomam 0 texto apenas como pretexto para o ensino de regras
gramaticais, sem relaciona-lo a contextos especificos de uso. O processo de producgdo do
documento, nesse sentido, evidencia as tensdes identificadas no texto e reflete os conflitos
decorrentes de diferentes olhares e objetivos para a educacdo brasileira envolvidos nesse
contexto. Desse modo, considerando que os discursos manifestados pelo documento ecoam
no contexto escolar e influenciam diretamente a pratica docente, buscamos desvelar relacdes
de poder que estdo por trds do documento e, assim, contribuir para a formacgéo inicial e
continuada de professores, minimizando possiveis impactos no processo de implementacao
e recontextualizacdo pedagdgica das propostas preconizadas.

Palavras-chave: Analise Critica de Discursos. Base Nacional Comum Curricular. Ensino de
Lingua Portuguesa.






ABSTRACT

NATIONAL COMMON CURRICULAR BASE: CRITICAL ANALYSIS OF
DISCOURSES ON PORTUGUESE LANGUAGE TEACHING

AUTHOR: Rosana Maria Schmitt
ADVISOR: Francieli Matzenbacher Pinton

The National Common Curricular Base (BNCC) is a document of normative character, which
aims to determine the pedagogical practices developed in the three stages of basic education
from a learning set considered essential to Brazilian students. Within the scope of the
Portuguese Language curricular component, the document aims to provide experiences that
contribute to the expansion of literacies, in order to enable a significant and critical participation
of students in the various social practices permeated by language (BRASIL, 2018, p. 67-68).
Thus, in view of the importance of investigating this document and proposing a critical reflection
in the face of the new pedagogical orientations recommended, we critically analyze the
discourses on Portuguese language teaching recurring in the final years of the Elementary
school stage of the document. For this, the analysis corpora comprise the pedagogical
foundation of the component and the sampling of selected skills from the journalistic-media
field and the group of skills aimed at all fields of activity. As a theoretical-methodological
contribution, we are anchored in the Critical Discourse Analysis (FAIRCLOUGH, 1989, 2001,
2003), in the Systemic-Functional Grammar (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2004, 2014;
FUZER; CABRAL, 2014) and in the theoretical-methodological perspectives for the teaching
of Portuguese in Brazil, which we call prescriptive-normative, linguistic-textual, and textual-
discursive (SAVIOLI, 2014; SOARES, 2002; ROJO, 2009; TRAVAGLIA, 1996). The results of
the analysis point to the existence of a central discourse, aligned with the perspective of
textual-discursive teaching, which supports the Portuguese language component in the BNCC
Elementary stage. This discourse, recurring in the pedagogical basis and in the skills of the
journalistic-media field, has its focus on teaching based on gender(s) and new (multi)literacies,
which considers situated and diverse contexts, focuses on the development of practices of
uses of idiom and language and reflection on those uses, the critical understanding of texts
and discourses that circulate in different spheres of society, the development of reading
practices and textual production articulated by the practice of linguistic analysis, and the work
with semiotic, cultural and linguistic multiplicity. However, we found that this discourse is fluid
and, especially in the skills of the group all fields of activity, it is aligned with a perspective of
prescriptive-normative teaching, which is manifested, in general, by discourses centered on
the standard norm, which only contemplate the literacies already established in the school
context, focus the word and phrase as a unit of analysis or take the text only as a pretext for
teaching grammatical rules, without relating it to specific contexts of use. The document
production process, in this sense, highlights the tensions identified in the text and reflects the
conflicts arising from different perspectives and objectives for Brazilian education involved in
this context. Therefore, considering that the discourses expressed by the document echo in
the school context and directly influence the teaching practice, we seek to unveil power
relations that are behind the document and, thus, contribute to the initial and continuing
teachers training, minimizing possible impacts on the implementation process and pedagogical
recontextualization of the recommended proposals.

Keywords: Critical Discourse Analysis. National Common Curricular Base. Portuguese
Language Teaching.
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INTRODUCAO

Ha muitas décadas, a histéria da educacao brasileira vem sendo marcada por
praticas pedagodgicas e curriculos escolares regidos e orientados por documentos
oficiais. Na Educacdo Béasica, os documentos norteadores sugerem caminhos para
que a formacdo comum e a progressdo para o mundo do trabalho e estudos
posteriores sejam asseguradas a todos os estudantes. Nesse sentido, foi pensando
no carater fundamental de documentos oficiais da educacdo e, sobretudo, na
importancia de analisa-los criticamente, que eu, enquanto professora em formacao,
deparei-me com algumas inquietacdes acerca da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), atual documento normativo em fase de implementacédo na Educacéo Basica.

Essas inquietacdes comecaram a surgir até mesmo antes de meu ingresso no
curso de Licenciatura em Letras — Portugués da Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM). Ainda no Ensino Médio, ao ser convidada, em 2014, para representar a
escola em que estudei por 12 anos na 22 Conferéncia Nacional pela Educacao
(CONAE), participei, como delegada, de discussdes e deliberacdes que resultaram
em um importante documento que serviu de insumo para o processo de elaboracao
de uma Base Nacional para a educac¢ao. Ao ingressar no curso de Letras, em 2015, a
primeira versdo da BNCC foi apresentada pelo Ministério da Educacédo (MEC) para
consulta publica. Embora amparada pelos Parametros Nacionais Curriculares (PCN),
acompanhei, ao longo de toda a graduacao, o processo de discussao e elaboracao
do documento, suas diversas versdes e, principalmente, as propostas voltadas para a
area de Linguagens. Por fim, no final de 2018, quando aprovada e homologada a
Gltima versédo do documento (compreendendo todas as etapas da Educacéo Basica),
efetivou-se a possibilidade de contribuir para a pratica e formacao inicial e continuada
de professores de Lingua Portuguesa a partir da analise desse importante documento.

Posto isso, para iniciarmos a discussdo acerca desta proposta de pesquisa e
apresentarmos os objetivos que orientam a analise, consideramos o percurso historico
dos documentos oficiais da educacéao, até chegarmos ao nosso objeto de estudo.

Inicialmente, em dezembro de 1961, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases
(LDB), seguida por outra versao em 1971, decretada no periodo do regime militar.
Tempo depois, em 1996, foi promulgada a atual LDB 9.394/96, que estabelece os
principios e deveres do Estado em relacdo a educacado escolar publica e reafirma

nosso direito a educacdo béasica obrigatdria e gratuita, garantido pela Constituicdo



24

Federal de 1988. E importante destacar que a LDB, em seu Artigo 26 (redigido a partir
da Lei 12.796/2013), configura-se como marco legal da BNCC, porque determina a
necessidade de uma base nacional comum para a Educacdo Basica a ser
complementada, em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por
uma parte diversificada em funcao das caracteristicas regionais e locais da sociedade,
da cultura, da economia e dos educandos (BRASIL, 1996). Ainda, adequando-se as
mudancas ocorridas no contexto educacional brasileiro, a mais recente alteragéo da
LDB ocorreu em 2017, a partir da lei 13.415, que impds a Reforma do Ensino Médio.

Em 1997 e 1998 foram consolidados os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) para o Ensino Fundamental (1° a 5° ano, em 1997; 6° a 9° ano, em 1998) e, em
2000, os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) — que
foram reformulados e surgiram, em 2006, com a denominagdo de Orientacdes
Curriculares para o Ensino Médio (OCEM). Esses parametros e orientacdes sao
apontados como referenciais de qualidade para a educacdo, elaborados com a
finalidade de auxiliar professores na execucdo de seus trabalhos e no
desenvolvimento de curriculos escolares e projetos politico pedagodgicos (PPP).
Durante duas décadas, serviram de orientacdo as praticas pedagodgicas de
professores de todo o pais e exerceram fundamental importancia, também, na
formacdo inicial e continuada de professores, que, assim como eu, buscaram nos
documentos orientacdes para o planejamento de aulas, elaboracdo de materiais
didaticos e reflex6es sobre a pratica docente.

Anos apos a consolidacdo dos PCN e OCEM, um novo documento oficial da
educacdo — A BNCC — vem sendo instituido. Esse documento normativo, orientado
pelos principios tracados nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacédo Basica
(DCN), afirma seguir “principios éticos, politicos e estéticos que visam a formagao
humana integral e a construgdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva”
(BRASIL, 2018, p. 7). Para isso, a BNCC estabelece conceitos, competéncias e
habilidades que devem orientar, obrigatoriamente, a elaboracdo e adequacédo de
curriculos e PPP dos sistemas e redes de ensino, a producao de livros e materiais
didaticos, a formacdo de professores e, principalmente, as praticas docentes
desenvolvidas nas trés etapas da Educacéo Bésica.

Nesse sentido, com o0 objetivo de garantir o conjunto de aprendizagens
essenciais aos estudantes brasileiros e seu desenvolvimento integral por meio de

competéncias gerais para a Educagédo Bésica (BRASIL, 2018, p. 5), o processo de
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discussédo para a elaboragdo da BNCC iniciou?!, efetivamente, em junho de 2014, a
partir da regulamentacdo do Plano Nacional de Educacédo (PNE), em que, de vinte
metas estabelecidas para a melhoria da qualidade da Educacgéo Basica, quatro delas
relacionam-se a necessidade da elaboracdo e implementacdo da Base. Pouco mais
de um ano depois, em setembro de 2015, foi disponibilizada a primeira versdo do
documento para consulta publica em plataforma on-line. Em maio de 2016, a segunda
versdo foi disponibilizada e debatida em diversos seminarios estaduais, por
professores, gestores e especialistas em educacgédo. Em agosto de 2016, comecou a
ser redigida a terceira versdo da BNCC em um processo colaborativo com base na
segunda versdo. Por fim, em abril de 2017, o MEC entregou a versao final do
documento (etapas Educacéo Infantil e Ensino Fundamental) ao Conselho Nacional
de Educacédo (CNE) para aprovacédo. Apos esse processo de discussédo e elaboracao,
as etapas Educacao Infantil e Ensino Fundamental foram homologadas pelo Ministro
da Educacédo, Mendonca Filho, em dezembro de 2017. Em virtude da imposicao da
Reforma do Ensino Médio, somente um ano depois (dezembro de 2018) o entdo
Ministro da Educacédo, Rossieli Soares, homologou a etapa Ensino Médio. A partir
desse processo de producdo, a BNCC, em sua terceira versédo, passou a ser 0 novo
documento oficial de carater normativo que indica os caminhos a serem percorridos
pela Educacéo Basica em todo o pais.

Focalizando especialmente nosso universo de analise — componente curricular
Lingua Portuguesa, etapa Ensino Fundamental —, de acordo com o documento
(BRASIL, 2018, p. 67), as préticas pedagogicas seguem amparadas por pressupostos
ja defendidos nos PCN (BRASIL, 1998), como a perspectiva enunciativo-discursiva de
linguagem. Em consonancia com essa perspectiva, focaliza-se o texto como unidade
de trabalho, objetivando relaciona-lo aos seus contextos de producdo e desenvolver
habilidades relacionadas ao “uso significativo da linguagem em atividades de leitura,
escuta e produgao de textos em varias midias e semioses” (BRASIL, 2018, p. 67).
Dessa forma, as aprendizagens de Lingua Portuguesa sao divididas em quatro
praticas de linguagem, Oralidade, Analise Linguistica/Semiética, Leitura/Escuta e
Producdo de Textos, para que elas sejam desenvolvidas de forma integrada,

relacionando o0s eixos entre si e com as demais areas do conhecimento. Essa

1 Informacdes coletadas no histérico da BNCC (http://basenacionalcomum.mec.gov.br/historico),
embora entendamos que o processo de elaboragdo do documento ndo tenha sido “pouco conturbado”
como veiculado no site oficial do MEC.
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organizacdo também objetiva que sejam contempladas as competéncias especificas
da éarea de Linguagens, as competéncias especificas do componente Lingua
Portuguesa para a etapa Ensino Fundamental e as competéncias gerais propostas
pela BNCC para todas as etapas da Educagdo Basica, entendidas como
imprescindiveis para a progresséo e o desenvolvimento integral dos alunos.

Ao indicar a continuidade do trabalho com géneros textuais/discursivos? ja
previsto nos PCN (BRASIL, 1998), a BNCC propde, no componente curricular Lingua
Portuguesa, diferentes campos de atuacédo para orientar o desenvolvimento das
aprendizagens em contextos situados. Além disso, ao se preocupar com o surgimento
de novas praticas discursivas que envolvem textos cada vez mais multissemidticos e
multimidiaticos, é destacada a importancia de promover o protagonismo dos alunos e
proporcionar “experiéncias que contribuam para a ampliacdo dos letramentos, de
forma a possibilitar a participacéo significativa e critica nas diversas praticas sociais
permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras linguagens” (BRASIL,
2018, p. 67-68).

Ainda que o discurso em torno da BNCC sobreleve a nocéo de que ela e os
curriculos “tém papéis complementares para assegurar as aprendizagens essenciais
definidas para cada etapa da Educagao Basica” (BRASIL, 2018, p. 16), concordarmos
com a posicéao de Lino de Araujo e Lourenco (2019) de que propostas curriculares séo
curriculos, e a BNCC, em especifico, pode ser entendida como curriculo normativo, ja
que “ela funcionara como curriculo prescrito e norteador da avaliagao, segundo o INEP
e o proprio documento” (MACEDO, 2017, p. 31). Assim, considerando que o0s
discursos manifestados pelo documento ecoam no contexto escolar e influenciam
diretamente a pratica docente, visto que sdo uma forma de pratica social por meio da
gual as pessoas podem agir sobre o mundo e sobre os outros (FAIRCLOUGH, 2001,
p. 91), verificamos a importancia da analise aqui proposta e entendemos que uma
investigacgao critica desses discursos manifestados na BNCC pode desvelar relagbes
de poder que estao por tras do documento.

Nesse contexto, diante da importancia da investigacdo desse documento e da
proposicédo de uma reflexdo critica frente as novas orientacdes tedrico-metodologicas

preconizadas para o ensino de Lingua Portuguesa, realizamos buscas no Catalogo

2 Em consonancia com o documento, que faz uso de “géneros textuais” e/ou “géneros discursivos”
arbitrariamente, optamos por usar a nomenclatura “géneros textuais/discursivos” para contemplar os
diferentes usos.
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de Teses e Dissertacfes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) com o objetivo de identificar estudos prévios sobre o tema. A partir
da busca por teses e dissertacOes publicadas a partir de 2018 (em razéo de a etapa
Ensino Fundamental ter sido homologada em dezembro de 2017), por meio de
palavras-chave como “Base Nacional Comum Curricular’, “ensino de lingua
portuguesa” e “ensino fundamental”, constatamos que havia, até 0 momento da escrita
desta Introdug&o, um numero reduzido de pesquisas com foco no ensino de Lingua
Portuguesa, considerando os anos finais do Ensino Fundamental da BNCC, sendo
todas elas em nivel de mestrado.

Inicialmente, encontramos duas pesquisas publicadas em 2018, ambas
vinculadas ao Programa de Pds-Graduacao em Linguagem e Ensino da Universidade
Federal de Campina Grande. A dissertacdo de Nascimento (2018), intitulada “O
conceito e a proposta de ensino de leitura na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC): desvelando processos de transposi¢cao didatica externa”, focaliza o ensino
de escrita segundo a BNCC e investiga as orienta¢gdes do documento com base na
concepcao de transposicao didatica. Sua andlise contempla apenas a pratica de
linguagem Producdo de Textos e os campos de atuacdo jornalistico-midiatico e
praticas de estudo e pesquisa. A dissertagao de Peixoto (2018), intitulada “O ensino
de escrita segundo a BNCC: transposicao didatica e proposta curricular para o Ensino
Fundamental”, por sua vez, focaliza o ensino de Leitura proposto pela BNCC, também
com base na concepcado de transposicdo didatica, analisando o critério de
programabilidade. Essa andlise contempla apenas a pratica de linguagem Leitura e o
campo de atuacao artistico-literario.

Em sequéncia, identificamos quatro pesquisas publicadas no ano de 2019. A
dissertacdo de Rocha (2019), vinculada ao Programa de Pés-Graduacdo em Estudos
da Linguagem da Universidade Estadual de Ponta Grossa, intitulada “A Base Nacional
Comum Curricular (BNCC): ensino de lingua e politica linguistica”, tem como objetivo
problematizar o papel que a BNCC possibilita ao professor exercer como agente de
politicas linguisticas. Para isso, a autora busca: destacar o posicionamento politico-
linguistico que orienta o0 componente curricular Lingua Portuguesa no documento;
observar o modo como a Lingua Portuguesa é gerida por ele e se tal abordagem de
lingua(gem) aponta (ou ndo) para a manutencdo dos discursos hegemdonicos sobre
lingua no Brasil; relacionar as politicas linguisticas presentes em tal documento com

os discursos hegemonicos. A dissertagéo de Lourenco (2019), vinculada ao Programa
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de Po6s-Graduacdo em Linguagem e Ensino da Universidade Federal de Campina
Grande, tem como titulo “O eixo analise linguistica/semidtica na BNCC: a natureza
dos objetos de conhecimento para os anos finais do ensino fundamental” e objetiva
abordar, no componente curricular Lingua Portuguesa da BNCC, a pratica de
linguagem Analise linguistica/semiotica a partir dos objetos de conhecimento e suas
respectivas habilidades. A pesquisa de dissertacdo de Salatiel (2019), vinculada ao
Programa de Pds-Graduacéo em Linguistica Aplicada da Universidade do Vale do Rio
dos Sinos e intitulada “O trabalho prescrito pela Base Nacional Comum Curricular no
Eixo de Analise Linguistica sob a visdo Sociointeracionista”, discute o trabalho
prescrito pela BNCC no que concerne ao ensino e pratica de analise linguistica nos
anos finais do Ensino Fundamental, identificando as caracteristicas textuais-
discursivas que configuram a textualizacdo desse agir prescritivo. Por fim, a
dissertagao “BNCC para o Ensino Fundamental e praticas leitoras: géneros digitais na
sala de aula”, desenvolvida por Siqueira (2019) junto ao Programa de Pés-Graduacéo
em Letras da Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missdes (URI),
discute especialmente a concepcéo de leitura subjacente ao documento, focalizando
a abordagem sobre novos géneros digitais para elaboracao de propostas de praticas
leitoras, com o intuito de contribuir com pesquisas voltadas a inovacdo do ensino de
préaticas de linguagem.

A partir dos resultados do mapeamento realizado, verificamos que as seis
dissertacbes de mestrado, ainda que focalizem o mesmo objeto de estudo,
apresentam propostas de pesquisa distintas da nossa em termos de objetivos e aporte
tedrico-metodoldgico. Assim, levando em conta o carater integrador das praticas de
linguagem e a relevancia de uma analise que contemple tanto as habilidades quanto
os fundamentos pedagogicos do componente curricular, propomo-nos, neste trabalho,
a analisar criticamente discursos sobre 0 ensino de Lingua Portuguesa na etapa
Ensino Fundamental (anos finais) da BNCC, com a finalidade de contribuir para a
préatica e formacéo inicial e continuada de professores de Lingua Portuguesa e com
estudos da area de Linguistica Aplicada (LA) que, nas ultimas décadas, tém se voltado
a diversos objetos comuns a nossa proposta de pesquisa, tais como os letramentos
escolares e ndo escolares, os referenciais e propostas curriculares, 0os processos de
formacédo de professores, as praticas e discursos de sala de aula e os materiais

didaticos impressos de diferentes tipos presentes nessas praticas (ROJO, 2013).



29

Esta proposta de analise da BNCC, em um sentido de (re)conhecer
criticamente discursos sobre ensino de Lingua Portuguesa, esta vinculada ao projeto
guarda-chuva “Praticas de Letramento(s) em diferentes comunidades disciplinares:
descrigao, analise e recontextualizagdo pedagogica na educagao basica”, que busca
sistematizar saberes sobre ensino de linguagem no contexto escolar/académico com
vistas ao fortalecimento tedrico e pedagogico na perspectiva dos letramentos. Além
disso, também esté alinhada aos objetivos do Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre
Ensino de Linguagem (NEPELIN), grupo de estudos do qual fago parte desde 2016,
frente ao ensino de Lingua Portuguesa.

Desse modo, a pergunta de pesquisa que orienta este trabalho, “Como se
configuram os discursos sobre ensino de Lingua Portuguesa materializados na etapa
Ensino Fundamental (anos finais) da Base Nacional Comum Curricular?”, foi definida,
também, com a finalidade de contribuir com estudos sobre ensino de linguagem e
acOes pedagdgicas que ja vém sendo realizadas pelo grupo, além das pesquisas
vinculadas ao projeto guarda-chuva ja concluidas, como as dissertagdes “Mapeando
a Escrita de Estudantes do Ensino Fundamental: em foco o Artigo de Opiniao” (SILVA,
2019) e “Analise Critica de Discursos sobre Produgao de Textos Argumentativos em
Livros Didaticos de Lingua Portuguesa” (STEFANELLO, 2019), e em andamento,
como as pesquisas de mestrado, “Por uma Pedagogia de Multiletramentos:
Possibilidades e Desafios no Contexto do Ensino Fundamental Publico”, “Professores
em Formacao inicial e Préatica de Analise Linguistica no Contexto Escolar: uma Analise

Critica de Discursos”, “Descricao e Analise de Praticas e Eventos de Letramentos: em
perspectiva do Curso Técnico em Mecanica Integrado ao Ensino Médio”, “Da teoria a
pratica: a andlise linguistica e o processo de producéo de atividades didaticas para
ensino de lingua portuguesa por professores em formacao inicial” e “Professores de
Lingua Portuguesa em formacéo inicial e a préatica de analise linguistica: uma analise
critica de atividades didaticas”, e de doutorado, “Pedagogia dos Letramentos: Analise
Critica de Préaticas de Leitura e Producdo textual de estudantes do Ensino
Fundamental em uma comunidade escolar rural”.

Para dar conta dessa pergunta de pesquisa, que parte do objetivo geral
“analisar criticamente discursos sobre ensino de Lingua Portuguesa nos anos finais
da etapa Ensino Fundamental da BNCC”, elaboramos os seguintes objetivos
especificos: i) descrever criticamente o contexto de producdo do documento

normativo; ii) identificar e analisar os objetivos educacionais relacionados as
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operacfes mentais requeridas em habilidades do campo de atuacao jornalistico-
midiatico e do grupo destinado a todos os campos de atuacdo do componente
curricular Lingua Portuguesa, a luz do sistema de transitividade da Gramética
Sistémico-Funcional; iii) comparar niveis de complexidade exigidos nas habilidades
de Lingua Portuguesa selecionadas, propostas para os anos finais do Ensino
Fundamental; iv) verificar em que medida ha convergéncia entre fundamentos
pedagdgicos de Lingua Portuguesa e as habilidades focalizadas; v) sintetizar os
discursos sobre ensino de Lingua Portuguesa.

Com base nesses objetivos, esta dissertacdo esta organizada em 6 capitulos,
além desta Introducdo: no Capitulo 1, apresentamos os fundamentos tedrico-
metodoldgicos adotados para analisar criticamente discursos sobre ensino de Lingua
Portuguesa na BNCC; no Capitulo 2, descrevemos 0 universo e os corpora de anélise
textual e contextual, bem como os procedimentos analiticos adotados; no Capitulo 3,
descrevemos o contexto de producdo do documento; no Capitulo 4, analisamos 0s
principais conceitos tedrico-metodoldgicos discutidos na fundamentacao pedagdgica
do componente; no Capitulo 5, analisamos uma amostragem de habilidades do campo
de atuacdo jornalistico-midiatico e do grupo de habilidades destinadas a todos os
campos de atuacéo; no Capitulo 6, verificamos em que medida ha convergéncia entre
fundamentos pedagdgicos e habilidades e sintetizamos os discursos sobre ensino de
Lingua Portuguesa recorrentes no documento. Por fim, expomos as consideragfes
finais, listamos as referéncias bibliograficas da pesquisa e apresentamos 0s anexos e

apéndices.
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CAPITULO 1 - FUNDAMENTACAO TEORICA E METODOLOGICA

Neste capitulo apresentamos, ao longo de trés secdes, os fundamentos tedrico-
metodoldgicos que norteiam esta pesquisa. Na primeira se¢do, discutimos o0s
principais conceitos da Analise Critica do Discurso, abordagem tedrico-metodologica
adotada para investigacdo do documento oficial BNCC, a fim de analisarmos,
sobretudo, os discursos sobre ensino de Lingua Portuguesa de modo critico. Na
segunda secao, revisamos as categorias da Gramética Sistémico-Funcional que
compdem o sistema de transitividade, sistema léxico-gramatical da metafuncéo
ideacional que nos auxiliard enquanto ferramenta de descricdo dos dados linguisticos
no nivel da oracdo. Por fim, na terceira secdo, apresentamos as perspectivas teorico-
metodoldgicas para o ensino de Lingua Portuguesa no Brasil e discutimos 0s avangos
e mudancas no que diz respeito ao objeto de ensino da disciplina curricular focalizado
ao longo dos anos, até chegarmos ao marco atual, que compreende a recente

publicacdo da BNCC, nosso objeto de estudo.

1.1 ANALISE CRITICA DO DISCURSO

A Analise Critica do Discurso (ACD) é uma proposta tedrico-metodologica para
analise de discursos de modo linguisticamente orientado que busca estabelecer um
quadro analitico capaz de subsidiar a investigacdo de contextos sociais especificos e
mudancas sociais. Essa proposta foi cunhada por Norman Fairclough a partir de um
artigo publicado no Journal of Pragmatics em 1985, e, anos depois, apds a publicacéo
de Language and Power (1989), comecou a constituir-se enquanto teoria cientifica.

A abordagem de analise do discurso proposta por Fairclough baseia-se no
pressuposto de que a linguagem € parte irredutivel da sociedade e dialeticamente
interligada a outros elementos da vida social, assim, questdes sociais sdo, em parte,
guestdes do discurso e vice-versa (FAIRCLOUGH, 2003). Logo, qualquer analise de
textos que pretende ser significativa em termos cientificos precisa se conectar com
guestdes tedricas sobre o discurso. No entanto, ndo é possivel compreender de forma
efetiva os efeitos sociais do discurso sem considerar, também, o que acontece quando
as pessoas falam ou escrevem, ou seja, sem levar em conta aspectos linguisticos.
Para isso, o que a ACD propde € uma analise do discurso linguisticamente orientada,

em que as duas faces da analise discursiva — social e linguistica — ndo podem ser
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separadas no trabalho analitico, visto que “o objetivo da analise é justamente mapear
as conexodes entre relagdes de poder e recursos linguisticos utilizados em textos”
(RESENDE; RAMALHO, 2006, p. 9).

Com base nisso, pesquisas em ACD soO se justificam se enquadradas na
perspectiva critica. Essa perspectiva voltada para a criticidade relaciona-se com a
tradicdo da Ciéncia Social Critica que se compromete com a indicacdo de possiveis
caminhos para a superacao de problemas sociais relacionados a poder. Por se ocupar
com efeitos ideolégicos que textos possam ter sobre relagbes sociais, acbes e
interacdes, conhecimentos, crencas, atitudes, valores e identidades, interessam a
ACD investigacfes que relacionem o uso da linguagem a contextos situados, pois o
objetivo da teoria é

analisar relagBes estruturais, transparentes ou veladas, de discriminacéo,
poder e controle manifestas na linguagem. Em outras palavras, a ACD almeja
investigar criticamente como a desigualdade social é expressa, sinalizada,

constituida, legitimada, e assim por diante, através do uso da linguagem (ou
no discurso) (WODAK, 2004 p. 225).

Essa postura assumida pela ACD conversa com uma concepcao de linguagem
como parte da prética social. Isso quer dizer que, diferentemente de outros estudos,
nao ha uma preocupacdo de analise centrada somente na estrutura, ou seja, nas
caracteristicas mais fixas da linguagem, nem somente na acao social dos falantes,
isto €, nos eventos mais flexiveis. A proposta da ACD €, justamente, partir do conceito
de discurso e toma-lo como central, ja que ele se relaciona tanto com a estrutura —
com a linguagem enquanto sistema —, quanto com 0 uso contextualizado desse
sistema. O conceito de discurso é entendido como o "uso de linguagem como forma
de pratica social, [...] um modo de acdo, uma forma em que as pessoas podem agir
sobre o mundo e especialmente sobre os outros” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 91). Desse
modo, como apresentado na Figura 1 — que representa a relagcdo entre os niveis da
vida social —, consideram-se as estruturagdes presentes na sociedade e o uso da

linguagem de modo inter-relacionado e bidirecional.
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Figura 1 - Niveis da vida social

NIVEIS DA VIDA SOCIAL

Estruturas sociais
(mais fixo)

Praticas sociais
DISCURSO #
(intermediario)

Eventos sociais
(mais flexivel) \\ 7

Fonte: elaborada pela autora com base em Fairclough (2003).

Em todos os niveis da vida social a linguagem esta presente e se manifesta de
diferentes modos. De acordo com Fairclough (2003), nas estruturas sociais, a
linguagem figura como potencial abstrato (com opcbes I[éxico-gramaticais,
semanticas, e outras, que ela oferece). Esse sistema linguistico/semiotico, presente
no nivel mais fixo da vida social, constitui-se em uma rede de escolhas que podem
ser efetuadas pelos falantes em situac6es especificas. Nessas situacfes especificas,
ou seja, no nivel dos eventos sociais, a linguagem realiza o sistema, ou algumas
opcOes desse sistema, e se manifesta enquanto textos particulares, produzidos em
contextos especificos, por falantes particulares. Por isso, ela se constitui no nivel mais
flexivel da vida social, que se ajusta de acordo com as escolhas, necessidades e
propdsitos comunicativos de cada usuario.

Por fim, no nivel das préticas sociais, a linguagem se manifesta como discurso
e, portanto, “‘como parte irredutivel das maneiras como agimos e interagimos,
representamos e identificamos a nés mesmos, aos outros e a aspectos do mundo por
meio da linguagem” (RAMALHO; RESENDE, 2011, p. 15). Esse nivel intermediario,
como pode ser observado na Figura 2, € o ponto de conexado entre o potencial abstrato
presente nas estruturas sociais (sistema linguistico/semiotico) e a realizacdo desse
potencial em eventos sociais concretos (textos), referindo-se “as combinagdes
particulares de géneros, discursos e estilos, que constituem o aspecto discursivo de
redes de praticas sociais” (FAIRCLOUGH, 2003, p. 220).
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Figura 2 - Relacédo entre estruturacao social e discursiva

Estrutura social Praticasocial Evento social

A A A
Sistema linguistico/semio6tico = = ——— — — 4 : I
. | I

Ordem do diSCUISO = = = = = = = = = = = = = = = = — — — — = I
I

Text0 — === e e e e e e e e e e e e e e e - = - -

Fonte: elaborada pela autora com base em Ramalho e Resende (2011, p. 15).

Ainda que o principal material analitico com o qual analistas de discurso
trabalham seja o texto, nivel mais concreto dos eventos, o foco de analises criticas
discursivas transita entre os trés niveis da linguagem, visto que o trabalho de
descricao, interpretacéo e explicacdo das relacdes entre linguagem e sociedade nao
pode ser feito, de modo satisfatorio, apenas com base em analises textuais, pois “nao
devemos presumir que a realidade de textos seja exaurida por nosso conhecimento
sobre eles” (FAIRCLOUGH, 2003, p. 14). Desse modo, as analises devem privilegiar
0 espaco das ordens do discurso, a fim de (re)conhecer o funcionamento social da
linguagem, dado que, para a ACD, o objeto de estudo é a linguagem enquanto pratica
social, e ndo simplesmente como estrutura ou texto.

Nessa perspectiva, o conceito de discurso é fundamental para compreender a
concepcao de linguagem enquanto pratica social e instrumento de poder. E importante
destacar que, conforme Fairclough (2001), o uso do discurso ndo esta relacionado a
uma atividade puramente individual, muito mais do que isso, refere-se a uma forma
de significacao, representacao e acao, que contribui para a construgcao de identidades
sociais, posi¢des de sujeitos, relacdes sociais e sistemas de conhecimento e crenca.
Consequentemente, esse uso também contribui para reproduzir a sociedade e
transformé-la. Essa definicdo implica uma relacdo dialética entre discurso e estrutura
social, porque a estrutura social € tanto uma condi¢cdo quanto um efeito do discurso

gue, por sua vez, € moldado e restringido por ela. Ainda,

o discurso contribui para a constituicdo de todas as dimensdes da estrutura
social que, direta ou indiretamente, o moldam e o restringem: suas préprias
normas e convencgdes, como também relagdes, identidades e instituicdes que
Ihe sdo subjacentes. O discurso é uma pratica, ndo apenas de representacao
do mundo, mas de significagdo do mundo, constituindo e construindo o
mundo em significado (FAIRCLOUGH, 2001, p. 91).
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Sabendo que a estrutura social é responsavel por moldar e restringir as praticas
discursivas, isto €, que o discurso sofre acdo da estrutura social, pode-se afirmar,
entdo, que o discurso reproduz ideologias, visto que a ideologia age sobre a estrutura
social na forma de senso comum a ponto de naturalizar-se. Logo, tudo que esta
“‘invisivel” na estrutura social reflete no discurso — que € um dos meios pelos quais a
ideologia se propaga —, e se mantém/reforca por meio dele. Essa relacdo entre
discurso e estrutura social resulta, portanto, em efeitos ideoldgicos que representam
“[...] aspectos do mundo que podem contribuir para estabelecer, manter e modificar
as relacoes sociais de poder, dominacéo e exploragao” (FAIRCLOUGH, 2003, p. 9).3

Discursos sdo considerados ideoldégicos a medida que incorporam
significacdes que auxiliam na manutencdo ou reestruturacédo de relacbes de poder
(FAIRCLOUGH, 2001). Em vista disso, € possivel afirmar que os discursos séo
fundamentados em ideologias que favorecem determinados interesses e estruturas
sociais, porque sado produzidos de modos particulares e em contextos sociais
especificos. Além disso, sdo muito eficazes quando se tornam naturalizados, visto
que, em muitos casos, as pessoas hdo tém consciéncia das dimensdes ideoldgicas
de sua propria pratica discursiva, sdo “convencidas” pelo senso comum e reproduzem
determinados discursos como verdadeiros.

As ideologias sdo significacdes/constru¢cdes da realidade (mundo fisico,
relacbes sociais, identidades sociais) que contribuem para produzir, reproduzir ou
transformar as relagbes de dominacdo (FAIRCLOUGH, 2001) e auxiliam na
sustentagao de poderes e relagbes hegemadnicas, que “sédo produzidas, reproduzidas,
contestadas e transformadas no discurso”. (FAIRCLOUGH, 2001, p. 77). O exercicio
desse “poder ideoldgico” conta com fatores hegemonicos que agem sobre a estrutura
social, a fim de que determinados discursos sejam mantidos e se propaguem. De
acordo com Fairclough (2001), a hegemonia deve ser compreendida como uma
lideranca/dominacdo em diferentes esferas sociais. Essa dominacdo, que age por
meio de grupos sociais com interesses semelhantes, exerce poder sobre a sociedade
em um carater parcial e temporario, constituindo um equilibrio instavel. Em outras
palavras, a hegemonia é um foco de luta sobre pontos de instabilidade entre

classes/grupos para construir, manter ou romper relacdes de dominagao, estabelecer

8 “[...] aspects of the world which can be shown to contribute to establishing, maintaining and changing
social relations of power, domination and exploitation”.
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padrdes e regras sociais. A respeito disso, sdo definidas duas relacdes entre discurso

e hegemonia:

Em primeiro lugar, a hegemonia e a luta hegemonica assumem a forma da
pratica discursiva em interagOes verbais, a partir da dialética entre discurso e
sociedade — hegemonias sdo produzidas, reproduzidas, contestadas e
transformadas no discurso. Em segundo lugar, o proprio discurso apresenta-
se como uma esfera da hegemonia, sendo que a hegemonia de um grupo é
dependente, em parte, de sua capacidade de gerar praticas discursivas e
ordens de discurso que a sustentem (RESENDE; RAMALHO, 2006, p. 43-
44).

Nesse ponto de vista, de acordo com Thompson (2002), a ideologia é negativa
porque se trata de um instrumento de lutas de poder, ou seja, uma das formas de se
assegurar temporariamente a hegemonia pela disseminacédo de uma representacao
particular de mundo como se fosse a Unica possivel e legitima, a partir do dominio
exercido pelo poder de um grupo sobre os demais. Entretanto, por estar sempre em
equilibrio instavel, a dominacdo exercida por um grupo dominante pode ser
contestada a partir da tomada de consciéncia de grupos dominados, a fim de que
discursos hegemaénicos ndo se mantenham.

Para que se inicie uma possivel transformagédo social por meio do discurso, €
necessario enfatizarmos criticamente, enquanto analistas do discurso, 0s processos
ideoldgicos envolvidos em discursos que partem de estruturas sociais abstratas, visto
gue analisar instituicbes e organizacbes em termos de poder diz respeito a
compreensao de praticas discursivas dominantes e, consequentemente, a autonomia
para contesta-las e modifica-las. Dessa forma, propor um estudo que tem a ACD como
base tedrica e metodoldgica contribui, também, “para que as pessoas possam tornar-
se mais conscientes de sua propria pratica e mais criticas de discursos investidos
ideologicamente a que sao submetidos” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 120), ou seja,
analisar criticamente discursos sobre ensino de Lingua Portuguesa na BNCC implica
descrever e analisar aspectos linguisticos relevantes no texto, a fim de orientar a
interpretacdo e explicagdo do discurso: os processos de producdo, consumo e
circulacdo do documento e, consequentemente, as estruturas sociais mais amplas
gue constituem o sistema educacional brasileiro e as ideologias que séo reproduzidas
em orientacdes tedrico-metodologicas na BNCC.

Entendendo que a linguagem configura-se como recurso capaz de ser usado
tanto para estabelecer e sustentar relacées de dominagcédo quanto para contestar e

superar tais problemas, € a partir do estudo da linguagem nas sociedades



37

contemporaneas e da analise ideoldgica que a ACD busca desconstruir naturalizacdes
gue se fundamentam em ideologias que favorecem interesses ou estruturas sociais
especificas. Desse modo, é evidente a forte preocupacdo da teoria com aspectos
sociais, a fim de examinar ndo apenas o papel da linguagem na reproducéo de
praticas e ideologias, mas seu papel fundamental na transformacao social.

Para analistas criticos do discurso nao importa apenas o discurso propriamente
dito, mas todas as questdes sociais imbricadas a ele, uma vez que “o discurso é
socialmente constitutivo” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 91). Assim, sendo a ACD uma
proposta, além de tedrica, também metodoldgica, Fairclough (2001) propde um
meétodo de andlise tridimensional que relne trés tradicbes analiticas, indispensaveis
na analise do discurso: i) a tradicdo textual e linguistica; ii) a tradicdo
macrossocioldgica de analise da préatica social em relagdo as estruturas sociais; iii) a
tradicdo interpretativa ou microssocioldgica de consideracdo da pratica social como
alguma coisa que as pessoas produzem ativamente e entendem com base em
procedimentos partilhados de senso comum.

Esse modelo de andlise tridimensional, representado na Figura 3, a seguir,
compreende trés procedimentos sugeridos pela ACD: descricdo, interpretacdo e
explicacdo, os quais permitem considerar que qualquer evento discursivo seja,
simultaneamente, um texto, um exemplo de pratica discursiva e um exemplo de pratica
social, e “permite[m] avaliar as relagdes entre mudanca discursiva e social e relacionar
sistematicamente propriedades detalhadas de textos as propriedades sociais de
eventos discursivos como instancias de pratica social” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 27).
A dimensao do texto focaliza a andlise linguistica de textos, a dimenséo da pratica
discursiva especifica a natureza dos processos de producao e interpretacao textual e
a dimenséao da pratica social engloba questdes de interesse na analise social, tais

como circunstancias institucionais e organizacionais do evento discursivo.
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Figura 3 - Representacdo do modelo tridimensional de analise da ACD

PRATICAS SOCIAIS (o que as pessoas fazem)

EXPLICACAO
Ideologia
Hegemonia

PRATICAS DISCURSIVAS
(producao, distribuicdo e consumo de textos)

5 INTERPRETAGAQ !
i Forga
| Coeréncia
| Intertextualidade |
i Interdiscursividade !

TEXTO (evento discursivo)

—————————————————————————————————————————————

! DESCRIGCAO
Léxico
Gramatica .
| Coesao |
i Estrutura '

Fonte: adaptado de Meurer (2005, p. 95).

A dimensdo textual trata da anadlise linguistica e focaliza a descricdo de
aspectos linguisticos relevantes que, de acordo com Meurer (2005), visa orientar a
interpretacdo e explicagdo do discurso, procedimentos envolvidos nas demais
dimensbes de andlise. Essa dimensdo do discurso como texto envolve quatro
categorias ascendentes: vocabulario (ou Iéxico), gramatica, coesao e estrutura textual.
O vocabulario trata, principalmente, de palavras individuais; a gramatica refere-se as
palavras organizadas em oracoes e frases; a coesdao trata da ligacdo entre oragbes e
frases; e a estrutura textual diz respeito a arquitetura textual e contempla todas as
caracteristicas organizacionais dos textos (FAIRCLOUGH, 2001).

Além dessas quatro categorias, Fairclough (2001) também apresenta outras

trés que envolvem aspectos formais dos textos e auxiliam a andlise da dimensao da
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pratica discursiva: a forca dos enunciados (tipos de atos de fala), a coeréncia dos
textos e a intertextualidade. Nessa dimensao, focaliza-se a interpretacdo da descri¢ao
textual. Analisam-se, ainda, os processos de producao, distribuicdo e consumo dos
textos, que variam entre diferentes tipos de discurso de acordo com fatores sociais.
Trata-se, por esse motivo, de uma analise interpretativa.

Por fim, a dimensdo das praticas sociais visa a explicacdo da segunda
dimenséo, especificando “a natureza da pratica social da qual a pratica discursiva &
uma parte, constituindo a base para explicar por que a pratica discursiva € como €é; e
os efeitos da pratica discursiva sobre a pratica social” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 289).
Por meio dessa dimenséo, pode-se analisar “o0 que as pessoas efetivamente fazem, e
como as préaticas sociais se imbricam com os textos isolados, isto é, como as
estruturas sociais moldam e determinam os textos e como 0s textos atuam sobre as
estruturas sociais” (MEURER, 2005, p. 83), visto que a pratica social € o ponto de
conexao entre estruturas sociais e eventos.

De acordo com Fairclough (2003), a Linguistica Sistémico-Funcional é o
principal ponto de referéncia para a ACD dentro da literatura existente sobre analise
de textos, visto que ela tem uma preocupacdao muito forte com as relacbes entre
linguagem e outros elementos da vida social, o que a torna um recurso valioso para a
analise critica do discurso (FAIRCLOUGH, 2003, p. 5). Portanto, compreendendo a
ACD como aporte tedrico-metodoldgico para analise de modo linguisticamente
orientado e estabelecendo a importancia da analise linguistica como método para
examinar com criticidade aspectos sociais e estudar o modo como questbes
ideoldgicas perpassam a construcdo de discursos, serdo utilizadas, na dimenséo de
analise textual, categorias linguistico-discursivas construidas com base na Gramatica

Sistémico-Funcional.

1.2 GRAMATICA SISTEMICO-FUNCIONAL

Ancorada em pressupostos gerais da Linguistica Sistémico-Funcional, a
Gramatica Sistémico-Funcional, doravante GSF, € um modelo de andlise linguistica
gue fornece ferramentas tedrico-metodoldgicas para compreender 0s usos da lingua
e seu funcionamento (HALLIDAY, 1985, 1994; HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2004,
2014). Ao enfatizar a importante relacdo entre linguagem e contexto social, a GSF

procura compreender e elucidar os motivos responsaveis pela variacdo de uma lingua
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em relacéo a grupos de falantes nos diferentes contextos de uso. Além disso, também
fornece categorias linguistico-discursivas de descricao textual que auxiliam a analise
critica de aspectos sociais imbricados nos textos.

Para a GSF, de acordo com Fuzer e Cabral (2014), a lingua € reconhecida
como entidade viva presente em situacfes, grupos, eventos e, dessa forma, sofre
influéncias desses e de outros fatores. Ela é variavel, visto que diz respeito a um
potencial de significados a disposicdo dos falantes para estabelecer relagfes,
representar o mundo e, com isso, satisfazer determinadas necessidades em contextos
sociais especificos. Desse modo, a selecado dessas opcdes disponiveis aos falantes
nao parte de uma motivacao arbitraria, mas se da por meio de escolhas em funcéo do
contexto em que os falantes estéo inseridos.

De modo geral, a GSF baseia-se no conceito de uso da lingua para dar forma
ao sistema (sistema em funcionamento). A gramatica pode ser entendida como um
sistema de escolhas potenciais que se dedica ao estudo das funcbes para
compreender a relagdo entre sistema e estrutura. Assim, levar em conta o carater
funcional da linguagem, isto €, considerar as funcdes que a linguagem desempenha
em determinados contextos, € fundamental para compreender o propdsito ou 0 modo
de uso e, também, para analisar a prépria linguagem e os significados intrinsecos a
ela. Portanto, para analisar como determinadas op¢des linguisticas sdo representadas
na construcao de significados, faz-se necessario destacar que a lingua se estrutura
em dois eixos — sintagmatico e paradigmatico —, visto que os significados sao
entendidos como produto da interacdo entre estrutura e sistema.

O eixo sintagmatico diz respeito as estruturas Iéxico-gramaticais que sao
instanciadas por meio de textos, ou seja, refere-se as combinac¢des que fazemos com
elementos que antecedem ou sucedem outro elemento na cadeia linear. E o eixo que
estd mais relacionado a aspectos sintaticos e estruturais, visto que, ao falar ou
escrever, realizamos combinacgdes que fazem com que nosso texto esteja organizado,
produza significacdo e seja compreensivel. O eixo paradigmatico, por sua vez, diz
respeito as escolhas realizadas consciente ou inconscientemente, a partir do sistema
de possibilidades linguisticas disponivel, isto é, as escolhas realizadas ao falar ou
escrever, quando combinamos as palavras que melhor se adequam ao contexto em
gue estamos inseridos e ao proposito comunicativo. As relacdes desse eixo ocorrem,
portanto, fora do discurso, mas se materializam no texto, junto das relactes

sintagmaticas, pois,
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estrutura é a ordem sintagmatica da linguagem: padrdes, ou regularidades,
em o que acompanha o qué. Sistema, por contraste, esta ordenando em outro
eixo: padrBes em o que poderia ir no lugar de o qué. [...] Um texto é o produto
da selegdo continua em uma rede muito grande de sistemas - uma rede de
sistema. A teoria sistémica recebe esse nome pelo fato de a gramatica de
uma lingua ser representada na forma de redes de sistemas, ndo como um
inventario de estruturas. Obviamente, a estrutura € uma parte essencial da
descricdo; mas € interpretada como a forma externa adotada pelas escolhas
sistémicas, ndo como a caracteristica definidora da linguagem. Uma
linguagem é um recurso para dar sentido, e o significado reside nos padrdes
sistémicos de escolha* (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014, p. 22-23).

De acordo com essa perspectiva, a GSF pode ser considerada uma teoria de
descricado gramatical de base paradigmética, uma vez que importa mais “o que se diz
em vez de dizer outra coisa” e ndo “como se diz”, embora seja importante ressaltar
gue os significados sdo produto da interacdo entre ambos 0s eixos e que a base do
funcionamento de uma lingua se sustenta por meio dessa relacdo entre sistema e
estrutura, entre escolhas e combinagodes.

A linguagem é entendida como um sistema sociossemidtico (com varias
possibilidades de escolhas de significados) e, na GSF, caracteriza-se pela
organizacdo em estratos, de acordo com niveis de abstracdo. Nessa organizacao
estratificada, conforme modelo representado na Figura 4 (p. 43), a linguagem é
concebida por meio de dois niveis inter-relacionados: o linguistico e o extralinguistico.
Como pode ser observado na Figura, o nivel mais abstrato, extralinguistico, abrange
0 contexto de situacdo e o contexto de cultura; o nivel mais concreto, linguistico,
compreende 0s estratos semantico, léxico-gramatical e grafolgico/fonolégico.

O contexto de situacdo, conforme Halliday e Matthiessen (2014, p. 33-34) e
Halliday (1985, p. 12), constitui-se pelas variaveis campo, relacdes e modo e refere-
se ao ambiente mais imediato. Qualquer situacdo pode ser caracterizada por meio das
variaveis do registro que tratam, respectivamente, do que esta acontecendo na
situacdo (a natureza da atividade), de quem participa da situacdo (os papéis
desempenhados pelos participantes) e do papel da linguagem na situagéo (o que os

participantes esperam que a linguagem faca por eles).

4 “Structure is the syntagmatic ordering in language: patterns, or regularities, in what goes together with
what. System, by contrast, is ordering on the other axis: patterns in what could go instead of what. This
is the paradigmatic ordering in language. [...] A text is the product of ongoing selection in a very large
network of systems — a system network. Systemic theory gets its name from the fact that the grammar
of alanguage is represented in the form of system networks, not as an inventory of structures. Of course,
structure is an essential part of the description; but it is interpreted as the outward form taken by systemic
choices, not as the defining characteristic of language. A language is a resource for making meaning,
and meaning resides in systemic patterns of choice”.
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De acordo com Halliday (1985), o contexto de situacdo € apenas o ambiente
imediato. H4 também um contexto mais amplo por meio do qual o texto deve ser
interpretado: o contexto de cultura. Qualquer contexto real de situacéo que realiza um
texto ndo é simplesmente uma mistura aleatoria de recursos de uma totalidade: “as
pessoas fazem essas coisas nessas ocasioes e atribuem esses significados e valores
a elas; é isso que é uma cultura” (HALLIDAY, 1985, p. 46)°. Portanto, o contexto de
cultura, associado ao de situacao, é fundamental para a compreensao de um texto,
visto que ele esta ligado a ideologias, convencdes sociais, praticas, valores e crengas

de determinada sociedade, o que interfere diretamente em sua producao. Ainda,

0 contexto de situagdo e o contexto mais amplo, de cultura, compdem o
ambiente ndo verbal de um texto. Nos falamos deles como 'determinando’ o
texto, enfatizando a previsibilidade do texto a partir do contexto; e essa € uma
perspectiva importante, uma vez que nos ajuda a entender como as pessoas
realmente trocam significados e se relacionam. Mas, de fato, a relagéo entre
texto e contexto é dialética: o texto cria 0 contexto tanto quanto o contexto
cria o texto. O "significado" surge do atrito entre os dois (HALLIDAY, 1985, p.
47).6

Desse modo, o nivel linguistico (nosso foco especifico da GSF enquanto
ferramenta de analise da dimensao textual), composto pelos estratos semantico,
léxico-gramatical e grafol6gico/fonologico, sofre influéncia dos estratos contextuais do
nivel extralinguistico. No estrato semantico, cada variavel do contexto de situagéo é
realizada por uma das metafungcbes da linguagem, que sdo organizadas em
significados ideacionais, interpessoais e textuais e concebem a oracdo como
representacdo, interacdo e mensagem, respectivamente. O estrato da Iéxico-
gramatica diz respeito ao sistema de fraseados, envolvendo estruturas gramaticais e
itens lexicais. Nesse estrato, as metafuncbes sdo realizadas pelos sistemas de
transitividade, MODO e Tema-Rema. Por fim, o estrato da fonologia e grafologia diz
respeito aos sistemas de sonoridade e grafia, responsaveis pela realizacdo da Iéxico-
gramatica. Apesar de utilizarmos, da GSF, apenas as categorias do sistema de

transitividade como ferramenta de analise, todos esses sistemas linguisticos sofrem

5 “People do these things on these occasions and attach these meanings and values to them; this is
what a culture is”.

6 “The context of situacion and the wider context of culture make up the non-verbal environment of a
text. We have spoken of these as 'determining’ the text, stressing the predictability of the text from the
context; and this is an important perspective, since it helps us to understand how people actually
exchange meanings and intetact with one another. But in fact the relationship between text and context
is a dialectical one: the text creates the context as much as the context creates the text. 'Meaning' arises
from the friction between the two”.
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influéncia do contexto e, portanto, todos os estratos, de ambos os niveis, séo
responsaveis pela realizacdo da linguagem. Na Figura 4, a seguir, apresentamos a

relacdo entre os niveis extralinguistico e linguistico e seus respectivos estratos.

Figura 4 - Linguagem como sistema de estratos

| CONTEXTO DE CULTURA |

| CONTEXTO DE SITUACAO |

Relacdes

SEMANTICA

Interpessoal

FONOLOGIA E
GRAFOLOGIA

Fonte: adaptado de Fuzer e Cabral (2014, p. 33).

Por ser a linguagem um sistema estratificado, a nocdo de realizacdo é
fundamental para compreendermos sua “arquitetura”, visto que a realizacao
estabelece relacdes entre os niveis e estratos do sistema. Assim, o contexto de cultura
é realizado pelo contexto de situacao, que é realizado pelas metafun¢des do estrato
da semantica. Esses sistemas de significados séo realizados pelos sistemas Iéxico-
gramaticais que, finalmente, séo realizados pelos sistemas grafoldgico e fonoldgico.
Esse conceito é importante porque descreve “a maneira dinamica como a linguagem
realiza propdsitos sociais e contextos como interacfes linguisticas especificas, ao
mesmo tempo em que 0s propodsitos sociais e contextos realizam a linguagem como
acgoes sociais e sentidos especificos” (BAWARSHI; REIFF, 2013, p. 47).

De acordo com Halliday e Matthiessen (2004), no estrato da semantica, a
linguagem desempenha trés fungdes principais, que sdo chamadas de metafungcbes
e subdividem-se em ideacional, interpessoal e textual. Na metafuncéo ideacional, a
oracdo € vista como representagdo, na interpessoal como troca e na textual como

mensagem: referem-se a trés tipos distintos de significado que s&o incorporados na
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estrutura de uma oracdo. Cada uma dessas trés linhas de significado € interpretada
por configuracdes de certas funcdes particulares, no entanto, “é a estrutura como um
todo, a configuracdo total de funcdes, que constrGi ou realiza o significado”
(HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014, p. 83)’. O conceito de metafuncéo é um principio
importante em torno do qual a teoria € construida, adotado para sugerir que a funcao
€ um componente integral dentro da teoria geral e que diz respeito aos trés tipos de
significado que funcionam em todas as linguas (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014).

A metafuncéo ideacional — que se subdivide em funcéo experiencial e l6gica —
€ realizada pela variavel campo do contexto de situacdo, e constitui, em estrutura
linguistica, os fenbmenos de nossa experiéncia no mundo. Na Iéxico-gramatica, €
realizada pelo sistema de transitividade, que entende a ora¢cdo como representacao e
da conta de descrever aspectos léxico-gramaticais capazes de representar
experiéncias por meio da linguagem, ou seja, descrever os significados experienciais
gue sao produzidos a partir da relacao entre processo e participantes (que, juntos,
constituem o centro experiencial da oracdo), além de eventuais circunstancias.

A metafuncéo interpessoal € realizada pela variavel relacdes do contexto de
situacdo e diz respeito as trocas realizadas pelos participantes envolvidos na
interacdo. De acordo com Halliday e Matthiessen (2014), nesse processo interativo, o
falante adota para si mesmo um papel particular de fala e, ao fazer isso, atribui ao
ouvinte um papel complementar. Nesse sentido, a partir dos dois papéis fundamentais
da fala (dar e solicitar), o falante pode trocar bens e servigos ou informac¢des. Em nivel
Iéxico-gramatical, 0 MODO ¢é o sistema responsavel pela realizacdo de propostas e
proposicbes e pela manifestacdo de significados interpessoais (recursos de
polaridade e modalidade), dependendo do papel assumido pelo falante e da natureza
da troca. O estudo dessa metafuncdo propicia a compreensdo dos papeis e
identidades sociais assumidos pelos participantes da interagao no discurso.

Por fim, a metafuncdo textual, realizada pela variavel contextual modo, é
responsavel pela composicdo do texto e pela organizacdo dos significados
experienciais e interpessoais de modo coerente e coesivo. Nessa metafuncao, a
oracao é entendida como mensagem e, no nivel léxico-gramatical, sua realizagéo se
da pelo sistema tema-rema, também conhecido como estrutura tematica. E com base

nesse sistema que descrevemos a organizacao do fluxo de informacgdes (elementos

7 “It is the structure as a whole, the total configuration of functions, that construes, or realizes, the
meaning”.
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Dado e Novo, Tema e Rema) e os significados proeminentes no texto, ou melhor, que
se encontram em posicao tematica.

De acordo com Halliday e Matthiessen (2014), o ponto de partida para a
interpretagdo funcional da estrutura gramatical € a multifuncionalidade. Por essa
perspectiva, 0s componentes linguisticos de uma mesma oracdo podem ser
interpretados sob diferentes enfoques. Dessa forma, tendo em vista nosso interesse
em olhar para a oracdo como representacdo, ou seja, para aspectos experienciais
relacionados com “o que a linguagem estd realizando” e com ‘o que esta
acontecendo”, neste estudo, utilizaremos como ferramenta de analise apenas o
sistema de transitividade, responsavel por realizar, na léxico-gramatica, a funcéo
experiencial da metafuncéo ideacional.

Na metafuncéo ideacional, “a transitividade € o sistema da oracdo que afeta
nao apenas o verbo que serve como processo, mas também os participantes e
circunstancias” (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014, p. 227)%, em vista disso, 0s
significados de nossas experiéncias no mundo constituem uma figura que se
diferencia de acordo com o tipo de processo envolvido (figuras de fazer e acontecer,
de sentir, de ser/estar, de comportar-se, de dizer e de existir), com sua associacao a
determinados participantes (que recebem diferentes denominacdes dependendo do
tipo de processo) e, opcionalmente, com diferentes circunstancias (que podem
aparecer ou ndo na orac¢ao, a fim de indicar tempo, lugar, meio, finalidade etc.).

Esses componentes — processos, participantes e circunstancias — sao
categorias semanticas que explicam, de maneira mais geral, como os fenbmenos de
nossa experiéncia no mundo sdo interpretados como estruturas linguisticas
(HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014, p. 224). No Quadro 1, a seguir, apresentamos as
definicbes de cada componente da figura e os exemplificamos a partir da habilidade

de Andlise Linguistica/Semiotica, #EF08LP06, coletada do corpus:

Quadro 1 - Componentes que constituem a Figura (continua)

Componentes Definicéo Exemplo

Identificar, em textos lidos ou de
producéo propria, 0s termos
constitutivos da oracéo (sujeito e
seus modificadores, verbo e seus
complementos e modificadores).

E o elemento central da
configuracao, indicando a
experiéncia se desdobrando
através do tempo.

Processo

8 “Transitivity is a system of the clause, affecting not only the verb serving as Process but also
participants and circumstances”.
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Sao as entidades envolvidas — Identificar, em textos lidos ou de

pessoas ou coisas, seres producdo propria, 0s termos
Participante animados ou inanimados —, as constitutivos da oracao (sujeito e

guais levam a ocorréncia do seus modificadores, verbo e seus

processo ou sdo afetadas por ele. | complementos e modificadores).

Identificar, em textos lidos ou de
Indica, opcionalmente, o modo, o | producao prépria, os termos
Circunstancia tempo, o lugar, a causa, o &mbito | constitutivos da oracéo (sujeito e
em que o processo se desdobra. | seus modificadores, verbo e seus
complementos e modificadores).

Fonte: adaptado de Fuzer e Cabral (2014, p. 41).

O processo, realizado tipicamente por um verbo, € o elemento central da
oracdo. E o componente da figura responsavel por representar os eventos que
constituem as experiéncias e atividades realizadas no mundo fisico, mental e social
(HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014). Dessa forma, de acordo com a natureza da
atividade e/ou experiéncia realizada, ha trés tipos de processos fundamentais para
representa-la: os materiais, 0s mentais e 0s relacionais. Além desses processos
primarios, h& o0s processos comportamentais, verbais e existenciais que
complementam a “roda” de possibilidades (Figura 5). Esses processos secundarios
localizam-se na fronteira entre os materiais, mentais e relacionais, indicados, na

Figura, pelas cores primérias azul, vermelho e amarelo, respectivamente.

Figura 5 - Sistema de transitividade: tipos de processos

RELACION 4,

TENDO

Y TENDO IDENTIDADE
Y ATRIBUTO

SIMBOLIZANDO

0 MUNDO DAS
RELACOES ABSTRATAS
SEEIARSIRA DIZENDO

SENDO / ESTANDO
ACONTECENDO
(SENDO CRIADO)
0 MUNDO
FISICO O MUNDO DA PENSANDO

CONSCIENCIA
FAZENDO

CRIANDO,

2,
A ALTERANDO
e SENTINDO
%
%

FAZENDO (PARA),
AGINDD
SE
COMPORTANDO

Cq
MPORTAMENTAV

Fonte: Muniz da Silva e Soares (2018, p. 143).
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Como representado na Figura 5 (p. 46) e sintetizado no Quadro 2 (p. 47-48), 0s
processos materiais referem-se a figuras de fazer, criar e acontecer. Esse tipo de
processo é responsavel pela representacdo de experiéncias externas (acdes e
eventos). Os processos mentais representam figuras de sentir, ver, pensar e querer,
isto €, experiéncias internas (lembrancas, reacoes, reflexdes, estados de espirito).
Ainda, os relacionais referem-se a figuras de ter, ser e estar. Esse tipo de processo é
responsavel pela representacdo das relagfes (identificacdo e caracteriza¢do). Entre
0S processos materiais e mentais ha os comportamentais, que representam
comportamentos do ser humano (manifestacdo de atividades psicolégicas ou
fisiologicas). Os processos verbais localizam-se na fronteira entre 0s mentais e
relacionais e referem-se a figuras de dizer. Esse tipo de processo representa dizeres
dos participantes (atividades linguisticas). Por fim, na fronteira entre os processos
relacionais e materiais ha os existenciais, que representam figuras de existir, isto €,
da existéncia de um participante (o “estar no mundo”) (FUZER; CABRAL, 2014, p. 43).

A seguir, no Quadro 2, além de sintetizarmos os tipos de processos,
apresentamos a relacao entre cada processo e seus participantes.

Quadro 2 - Os processos e seus participantes (continua)

TIPOS DE PROCESSOS PARTICIPANTES

o . 3 Ator: quem pratica a acao.
Criativos: o participante é q P ¢

trazido a existéncia no
desenvolvimento do processo.
Ex.: emergir, produzir, escrever,

Meta: quem recebe o impacto.

furar. Atributo: caracteristica atribuida
MATERIAIS a um dos participantes da oracéo
Representam as (Ator ou Meta).

experiéncias externas,
do mundo material. | Transformativos: o resultado é  ESCopo: participante ndo afetado

a mudanca de algum aspecto | Pelo processo.
de um participante ja existente.
Ex.: amolecer, esmagar,
arrancar, aumentar.

Beneficiario: quem se beneficia
do processo, podendo receber
bens materiais (Receptor) ou
servicos prestados.
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MENTAIS
Representam as
experiéncias internas,

Perceptivos: relacionados a
percepcdo do mundo com base nos
sentidos. Ex.: ver, perceber,
experimentar.

Cognitivos: representam o que se
passa na consciéncia. Ex.:
compreender, pensar, refletir, achar.

Experienciador: quem
sente, pensa, percebe e
deseja.

do mundo da Emotivos: representam sentimentos Fendmeno: o que é sentido,
consciéncia. e afeicao. pensado, percebido e

Ex.: amar, odiar, admirar-se, gostar. | desejado.

Desiderativos: representa desejo,

interesse em algo. Ex.: esperar,

ansiar, realizar, projetar.

ibuti - atri Portador: entidade a qual é
RELACIONAIS Atributivos: atribuem a uma

Representam a relagdo
entre duas entidades
diferentes e
representam seres em
termos de suas
caracteristicas e

entidade caracteristicas comuns aos
membros da classe.
Ex.: X é o atributo de A.

atribuida a caracteristica.

Atributo: a caracteristica
atribuida ao Portador.

Identificativos: um dos
participantes tem a identidade
determinada.

Identificado: entidade que
recebe uma identidade.

Identificador: a identidade

identidades. Ty £ .
Ex.: X € aidentidade de A. atribuida ao Identificado.
Atividade: realizacéo de uma Dizente: quem fala.
VERBAIS representacao mais proxima de um

Representam os
processos do dizer
usados para marcar
vozes e falas dos
participantes.

processo material. Ex.: insultar,
xingar, conversar, falar.

Semiose: realizacdo de uma
representacao simbolica. Ex.:
anunciar, contar, perguntar,
ameacar, convencer.

Verbiagem: o que é falado.

Receptor: para quem se
fala.

Alvo: entidade atingida pelo
processo do dizer.

COMPORTAMENTAIS
Representam
comportamentos
psicoldgicos e
fisiolégicos; eventos
gue ocorrem dentro,
mas que se
exteriorizam.

Préximo aos materiais: posturas
corporais e entretenimento. EXx.:
cantar, dancar, levantar.

Préximo aos mentais: processos
da consciéncia representados em
forma de comportamento. Ex.: olhar,
escutar, preocupar-se.

Proximo aos verbais: processos
verbais como formas de
comportamento. Ex.: tagarelar,
murmurar, argumentar.

Comportante: aquele que
realiza os processos
comportamentais
(assemelha-se ao
Experienciador dos
processos mentais).

EXISTENCIAIS
Representam algo que
existe ou acontece.

Verbos tipicos: haver (com sentido
de existir), existir e ser.

Outros verbos caracteristicos:
irromper, sobreviver, surgir,
florescer.

Existente: entidade ou
evento que se diz que existe,
podendo ser de qualquer
natureza.

Fonte: adaptado de Porto (2018, p. 45-46).
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Na oracdo, os participantes sdo gramaticalmente realizados por grupos
nominais e “séo inerentes ao processo: todo tipo de oracdo experimental tem pelo
menos um participante e certos tipos tém até trés participantes - a Unica exce¢ao sao
as oracgOes de certos processos meteoroldgicos” (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014,
221)°. Na figura, o processo é o elemento mais central e os participantes estéo perto
do centro. Os participantes estao diretamente envolvidos no processo, provocam sua
ocorréncia ou sdo afetados por ele de alguma forma. A natureza dos participantes
varia, portanto, de acordo com o tipo de processo (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014).

Além dos processos e participantes, as figuras podem apresentar
circunstancias que, realizadas tipicamente por grupos adverbiais ou preposicionais,
especificam o desenvolvimento do processo quanto ao modo (como?), a causa (por
qué?) ou a extensao e/ou localizagcdo no tempo (quando?) ou no espaco (onde?). Esse
componente adiciona, desse modo, significados a oracéo pela descricdo do contexto
em que o processo se realiza, sendo, quase sempre, “ampliacdes opcionais da
oracdo, e ndo componentes obrigatérios” (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014, p.

221)1°. O Quadro 3, a seguir, apresenta diferentes tipos de circunstancias e exemplos.

Quadro 3 - Tipos de circunstancias (continua)

Circunstancia Exemplos

Caminhar (por) 2km.
Distancia (A que distancia?) Parar a cada cem metros.
Andar léguas.

Ficar (por) duas horas.
Duracéo (Ha quanto tempo?) Sentar a cada dez minutos.
Parar um longo tempo.

1. Extensao

Bater trés vezes.

Frequéncia (Quantas vezes?) Explicar varias vezes

Estudar na biblioteca.

Lugar (Onde?) Chegar perto.

2. Localizacdo . .
Sair ao meio-dia.

Tempo (Quando?) Chegar logo.

Cortar com uma faca.

3. Modo Meio (Como? Com o qué?) Amarrar com arame

9 “[..] are inherent in the process: every experiential type of clause has at least one participant and
certain types have up to three participants — the only exception being, as just noted above, clauses of
certain meteorological processes [...]".

10 “[...] optional augmentations of the clause rather than obligatory components”.
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Qualidade (Como?)

Chegar calmamente / em completo
siléncio.
Sair rapidamente / em velocidade.

3. Modo Comparacao (Como é? Jogar como Pelé.
Com que parece?) Fazer diferentemente dos outros.
Amar profundamente.
2
Grau (Quanto?) Estudar pouco.
Raz&0 (Por qué?) Chorar por causa do Qamorado.
Ser punido por violagdo de regras.
4. Causa Finalidade (Para qué?) Lutar por liberdade.

Trabalhar na expectativa de promocao.

Beneficio/Representacéo
(Por quem?)

Falar por vocé.
Jogar contra a Selegéo.

5. Contingéncia

Condigao (Por qué?)

Acionar o alarme em caso de incéndio.
Falar em condicdo de anonimato.

Falta/omissao

Na falta dos pais chamar os tios.
Sem recursos nao se faz a obra.

Concessao

Correr apesar do cansaco.
Calar-se a despeito das ofensas.

6. Acompanhamento

Companhia (Com que?
Com o qué?)

Viajar com a mée.
Festejar junto dos amigos.

Adicdo (Quem mais? O
que mais?

Cris partiu e Sara também.
Além das roupas, levar os livros.

7. Papel

Estilo (Ser como o qué?)

Vir como amigo.
Falar como presidente da companhia.

Produto (O qué/em qué?)

Voltar como um ingrediente.
Cortar o papel em tiras.

8. Assunto

Sobre o0 qué?

Falar sobre Paris.
Escrever a respeito dos indigenas.

9. Angulo

Fonte

De acordo com o Presidente, o pais
melhorou.

Para Halliday, a linguagem é
multifuncional.

Ponto de vista

E culpado aos olhos da midia.
Na opinido do editor, o texto esta bom.

Fonte: Fuzer e Cabral (2014, p. 52).

Do ponto de vista teédrico, “a visdo da linguagem como um sistema semiético

organizado em diferentes estratos na LSF prové o ponto de apoio necessario a ACD

para 0 exame das relagbes entre praticas sociais e discursivas” (MEURER,;

BALOCCO, 2009, s.p.). Isso pode ser explicado pelo fato de que, para a LSF, o nivel
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linguistico é separado entre o plano do conteudo (nivel seméantico-discursivo, que se
preocupa com a interpretacdo do significado) e o plano da expressao (nivel
fonolégico/grafolégico, que se preocupa com a organizacdo das realizagcdes do
significado na linguagem falada ou escrita) e ambos os niveis estdo diretamente
relacionados com uma dimensdo extralinguistica. Desse modo, como ja destacado
anteriormente, o nivel linguistico do modelo de estratificacdo da linguagem proposto
pela GSF sera utilizado, nesta andlise, como ferramenta de descricdo textual, que, a
partir das categorias de analise fornecidas pelo sistema de transitividade, provera “o
ponto de apoio necessario a ACD” (MEURER; BALOCCO, 2009, s.p.) para orientar a
interpretacdo e explicacdo do discurso, procedimentos envolvidos nas dimensdes de

andlise da pratica social e da prética discursiva.

1.3 PERSPECTIVAS TEORICO-METODOLOGICAS PARA O ENSINO DE
LINGUA PORTUGUESA NO BRASIL

Nesta secdo, revisamos e discutimos diferentes perspectivas teorico-
metodoldgicas para o ensino de Lingua Portuguesa no Brasil, focalizando avancos e
mudancas quanto ao objeto de ensino!! ao longo dos anos. Para isso, organizamos
esta revisdo e discussdo tedrico-metodolégica em trés grandes perspectivas'?,
denominadas por nés: prescritivo-normativa, compreendendo o periodo que teve
inicio antes mesmo da criacdo oficial da disciplina de Lingua Portuguesa no Brasil e
sofreu influéncias do processo de colonizacdo do pais; linguistico-textual, que diz
respeito ao periodo em que houve significativas mudancas no ensino de Lingua
Portuguesa, em funcao, principalmente, da democratiza¢éo do acesso a escola e das
pesquisas cientificas, difundidas na época, com foco na leitura e producao textual;

11 Embora os termos objeto de ensino e objeto de conhecimento sejam, muitas vezes, tomados como
sindnimos, “objetos de ensino apontam para um paradigma como foco no ensino, enquanto contetudo
e objetos de conhecimento apontam para um paradigma como foco na aprendizagem” (LOURENCO;
LINO DE ARAUJO, 2019, p. 94). Nesse sentido, entendemos os objetos de conhecimento como
contelidos de ensino, isto €, o “conjunto de assuntos que compdem determinada matéria ou a relacao
de temas a serem estudados em uma disciplina” (LOURENCO; LINO DE ARAUJO, 2019, p. 92). Esses
objetos de conhecimento ou contelidos de ensino decorrem da selecdo de géneros textuais/discursivos,
gue sdo tomados como objetos de ensino de Lingua Portuguesa.

12 Esses trés grandes momentos (perspectivas tedrico-metodolégicas) ndo devem ser considerados
estanques ou nitidamente delimitados em relagédo ao periodo de anos compreendido; devem, mais do
gue isso, ser entendidos como um continuo que indica avangcos no objeto de ensino de Lingua
Portuguesa focalizado, embora todas as perspectivas sejam fundamentais para a consolidacdo da
disciplina no pais.
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textual-discursiva, que comecou a se manifestar a partir da publicacdo de documentos
oficiais que indicavam o trabalho com foco apenas no texto como insuficiente para o
ensino de lingua portuguesa, sendo, dessa maneira, necessario expandir o objeto de
ensino para o contexto em que os textos estdo inseridos, isto é, para a nocao de
géneros textuais/discursivos. Alinhado a essa Ultima perspectiva, buscamos discultir,
ainda, o avanco do ensino de géneros quanto a preocupacdo com novas demandas
educacionais frente a globalizacdo, as tecnologias e as diversidades (multiplicidade
cultural e semidtica), focalizando, nesse sentido, as nocfes de letramentos e

multiletramentos.

1.3.1 Perspectiva prescritivo-normativa

Com foco em normas e regras da gramatica do portugués e na tradicao do “falar
e escrever corretamente”, a perspectiva prescritivo-normativa apresenta reflexos do
processo de colonizacédo do Brasil, periodo anterior a inclusdo da disciplina de lingua
portuguesa no curriculo escolar. Nesse periodo, a lingua portuguesa, trazida pelos
colonizadores europeus, ndo prevalecia entre a lingua geral e o latim, visto que, além
de ndo estar presente em curriculos escolares da época, também nado era necessaria
para o convivio social.

De acordo com Soares (2002, p. 157), a lingua geral compreendia as varias
linguas indigenas faladas no territério brasileiro, provenientes, em sua maioria, de um
mesmo tronco linguistico: o tupi. O latim, por sua vez, era a lingua em que se fundava
todo o ensino secundario e superior da camada privilegiada da sociedade colonial
brasileira. Desse modo, no convivio social prevalecia a lingua geral, utilizada para
comunicacdo entre portugueses e indigenas, e dos indigenas entre si, e para a
evangelizacao e catequese. Nesse contexto, até o século 18, poucos privilegiados iam
a escola aprender a ler e escrever em portugués, que nao era componente curricular,
“apenas instrumento para a alfabetizacao” (SOARES, 2002, p. 158). Logo apos a
alfabetizacdo, praticada nas chamadas “escolas menores”, passava-se para 0 ensino

secundario e superior para estudar a gramatica latina e retorica.

No Brasil, a determinacdo, que ndo dava lugar a lingua portuguesa no
curriculo, parece ter sido facilmente assimilada, obedecida sem resisténcia
até a primeira metade do século XVIII: em primeiro lugar, 0s poucos que se
escolarizavam durante todo esse periodo pertenciam a camadas
privilegiadas, cujo interesse e objetivo era seguir o modelo educacional da
época [...]; em segundo lugar, o portugués, como se disse acima, ndo era a
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lingua dominante no intercambio social, ndo havendo, por isso, razdo ou
motivacéo para institui-lo em disciplina curricular; e em terceiro lugar, embora
a primeira gramatica da lingua portuguesa tenha sido publicada ja em 1536
(a Gramatica de Fernao de Oliveira), e varias gramaticas e ortografias tenham
sido publicadas no correr do século XVII, o portugués ainda ndo se constituira
em area de conhecimento em condi¢cbes de gerar uma disciplina curricular
(SOARES, 2002, p. 159).

Tempo depois, nos anos 50 do século 18, a partir da Reforma de Estudos,
implantada por Marqués de Pombal em Portugal e suas col6nias, tornou-se obrigatorio
0 uso da lingua portuguesa no Brasil, sendo, além disso, proibido o uso de quaisquer
outras linguas. Assim, tais medidas “contribuiram significativamente para a
consolidacédo da lingua portuguesa no Brasil e para sua inclusdo e valorizagdo na
escola” (SOARES, 2002, p. 160); além do aprender a ler e escrever em portugués,
introduziu-se o estudo da gramatica portuguesa, que passou a ser “‘componente
curricular”; além do latim, persistiu a retérica, que, no inicio, também incluia a poética
(o que hoje chamariamos literatura ou teoria da literatura). Até o final do século 19,
embora sempre disputando espag¢o com o latim, “estudos relativos a lingua se fizeram
nesses dois conteudos, que hoje denominariamos ‘componentes curriculares’:
gramatica e retorica” (SOARES, 2002, p. 161).

Aos poucos, a medida que o latim foi perdendo seu uso e valor social, a
gramatica do portugués foi ganhando autonomia suficiente para, no final do século 19,
finalmente ser incluida oficialmente no curriculo escolar enquanto disciplina. Quando
criado o Colégio Pedro I, no Rio de Janeiro, em 1837, essa inclusdo aconteceu a
partir das disciplinas retérica e poética, sendo que, somente um ano depois, 0
regulamento do Colégio passou a mencionar a gramatica nacional como objeto de
estudo. Destaca-se que “testemunharam a presenca dessas disciplinas no curriculo
das escolas os livros didaticos publicados na segunda metade do século XIX: sédo
gramaticas e manuais de retorica” (SOARES, 2002, p. 163).

O ensino de lingua portuguesa, realizado pelas disciplinas retdrica, poética e
gramatica, passou a compreender, ja no fim do Império, apenas uma Unica disciplina,
denominada Portugués. No entanto, embora reunido em apenas uma disciplina, o
ensino do portugués “[...] manteve, de certa forma, até os anos 40 do século XX, a
tradicdo da gramatica, da retérica e da poética. E manteve essa tradicdo porque,
fundamentalmente, continuavam a ser os mesmos aqueles a quem a escola servia
[...]” (SOARES, 2002, p. 164). Desse modo, conforme Soares (2002, p. 165) eram

Uteis e necessarias essas mesmas aprendizagens, persistindo, portanto, a disciplina
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gramatica para a aprendizagem sobre o sistema da lingua. A retérica e a poética, por
sua vez, assumiram carater de estudos estilisticos, afastando-se dos preceitos sobre
o “falar bem”, que jA ndo era uma exigéncia social, para substitui-los por preceitos
sobre o “escrever bem”.

Ainda que a disciplina se denominasse Portugués, persistiram embutidas nela
as disciplinas anteriores. Até, pelo menos, os anos 50 do século 20, o ensino do
vernaculo focalizava a gramatica, considerando a palavra como elemento de analise
e estabelecendo normas para o “falar e escrever corretamente”. Conforme Savioli
(2014, p. 136), ensinava-se a gramatica pela graméatica; decretavam-se as normas do
falar correto como a Unica forma de bom uso da lingua e supunha-se que, com a
memorizacdo de regras soltas, o aluno conseguiria aplica-las em situacfes concretas
de uso. Nesse contexto, de acordo com Travaglia (1996), a linguagem era encarada
como expressao do pensamento, sendo sua exteriorizacdo apenas uma traducao.
Assim, “presume-se que ha regras a serem seguidas para a organizacao légica do
pensamento e, consequentemente, da linguagem. S&o elas que se constituem nas
normas gramaticais do falar e escrever ‘bem” (TRAVAGLIA, 1996, p. 21). O aspecto
social, portanto, ainda néo era considerado, visto que o0 uso linguistico era entendido
como um ato individual que nao sofre influéncias contextuais.

Ainda, de acordo com Rojo (2009, p. 75-76), pode-se dizer que, no inicio da
segunda metade do século 20, ler era visto, de maneira simplista, apenas como um
processo perceptual e associativo de decodificacao de grafemas (escrita) em fonemas
(fala), com a finalidade de acessar o significado do texto. Nesse contexto, aprender a
ler era necessario para tornar-se alfabetizado. Estando alfabetizado, o aluno “poderia
chegar da letra a silaba e a palavra, e delas, a frase, ao periodo, ao paragrafo e ao
texto, acessando, assim, linear e sucessivamente, seus significados” (ROJO, 2009, p.
76). Nessa perspectiva, as capacidades de leitura focalizavam a decodificacdo do
texto: “portal importante para o acesso a leitura, mas que absolutamente ndo esgotam
as capacidades envolvidas no ato de ler” (ROJO, 2009, p. 76). Acerca da produgao
de textos, Pinton (2012, p. 41) destaca que a énfase recaia apenas sobre o produto
final e o ato de escrever relacionava-se a composicdo de textos, oriundos,
normalmente, de atividades de observacao de gravuras ou de titulos fornecidos pelo
professor. Aléem disso, conforme destaca Rojo (2009, p. 85), havia a crenca de que
escrever € um dom e de que, por esse motivo, ndo precisaria de um ensino que fosse

além de “bons modelos” tomados dos textos literarios, valorizados como “modelos
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padrdo e prescritivos”; consequentemente, a metodologia de avaliacdo focalizava
apenas correcdes gramaticais e ortograficas.

Essa perspectiva para o ensino da lingua portuguesa, centrada na prescri¢cao
e normatizagédo de regras gramaticais, tendo a palavra ou, no maximo, a frase como
objeto de ensino, atravessou todo o século 19 e boa parte do século 20. O ensino
despertou mudancas, apenas e efetivamente, a partir do processo de democratizacéo
do acesso a escola e quando comecgaram chegar, as universidades brasileiras, teorias
linguisticas, principalmente de leitura e producao textual. O Quadro 4 sintetiza tal

perspectiva tedrico-metodologica.

Quadro 4 - Sintese da perspectiva prescritivo-normativa

Objeto de ensino Palavra, frase (gramética);

Ensino da lingua padréo a partir de “bons modelos” tomados de
textos literarios; foco em regras e normas gramaticais; certo x
errado; ensino da gramatica pela graméatica, sem considerar o
Concepcéao de ensino texto, tampouco o contexto social;

Ensino de leitura pautado na decodificacdo de textos; producéo
textual vista como composicao de textos, com énfase no produto
final.

Tradicao histérica do “bem falar’ e do “escrever corretamente”;
Contexto teorico/histérico |ensino da Lingua Portuguesa apenas como instrumento para a
alfabetizacéo.

Fonte: elaborado pela autora.

Apresentamos, a seguir, a perspectiva de ensino linguistico-textual.

1.3.2 Perspectiva linguistico-textual

Tendo o texto como foco para o ensino de lingua portuguesa e ndo somente
palavras ou frases, consideramos que a perspectiva linguistico-textual tenha iniciado
na segunda metade do século 20, momento em que, segundo Soares (2002, p. 166),
0 conteudo da disciplina portugués comecou a sofrer mudancas, que ocorreram em
funcdo da transformacdo das condi¢cbes sociais e culturais e, sobretudo, das
possibilidades de acesso da populacdo a escola publica. Nesse periodo, frente a
“crescente reivindicagdo pelas camadas populares, do direito a escolarizacdo,

democratiza-se a escola, e ja ndo sédo apenas os ‘filhos-familia’, os filhos da burguesia,
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que povoam as salas de aula, sdo também os filhos dos trabalhadores” (SOARES,
2002, p. 166-167).

A partir da importante democratizagdo do acesso a escola, houve uma ampla
convocacdo de professores e um aumento significativo no nimero de alunos no
ensino primario e médio. Nesse contexto, o novo perfil cultural do alunado acarretou
heterogeneidade nos letramentos, exigindo uma reconfiguracdo no foco do ensino:

uma fusdo gramatica-texto. Dessa forma,

[...] gramatica e texto, estudo sobre a lingua e estudo da lingua comegam a
constituir realmente uma disciplina com um contetdo articulado: ora € na
gramatica que se vao buscar elementos para a compreensdo e a
interpretacdo do texto, ora é no texto que se vao buscar estruturas linguisticas
para a aprendizagem da gramatica. Assim, nos anos 1950 e 1960, ou se
estuda a gramatica a partir do texto ou se estuda o texto com 0s instrumentos
que a gramatica oferece. Além disso, os manuais passam a incluir exercicios
— de vocabulario, de interpretacdo, de redacédo, de gramética (SOARES,
2002, p.167).

Embora houvesse uma progressiva fusao entre graméatica e texto nas décadas
de 1950 e 1960 (identificada nos livros didaticos publicados na época), ainda assim a
gramatica teve persistente primazia sobre o texto, o que “talvez se explique pela forca
da tradicdo que, como se disse, vem dos tempos do sistema jesuitico, e persistiu do
século XVI até as primeiras décadas do século XX” (SOARES, 2002, p. 168), ou,
também, “[...] pelo vazio que o abandono da retérica e poética deixou, vazio que so
recentemente comeca a ser preenchido pelas modernas teorias de leitura e de
producéo de texto” (SOARES, 2002, p. 168).

A partir da década de 1970 e inicio dos anos 80 houve uma lacuna nessa
primazia da gramatica sobre o texto em funcdo das medidas curriculares impostas, a
partir da Lei de Diretrizes e Bases (Lei n° 5692/71), pelo governo militar instaurado em
1964. Entre as principais medidas, houve a reformulacdo do ensino primario e médio,
conforme objetivos e ideologia do regime militar, e a lingua passou a ser considerada
instrumento de comunicacdo. Nessa conjuntura, a denominagdo da disciplina foi
alterada para Comunicacdo e Expressao, nas séries iniciais do entdo 1° grau, e
Comunicagdo em Lingua Portuguesa, nas séries finais (SOARES, 2002, p. 169). Além
disso, “coincidindo com essa mudanga de carater politico e ideoldgico” (SOARES,
2002, p. 169), surge a teoria da comunicacao e, gradativamente, ha um avanco da

concepcao de linguagem como expressdo do pensamento para a concepc¢do de
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linguagem como instrumento de comunicagdo?!3. Para Travaglia (1996, p. 22), tal
concepcao compreende a linguagem como meio objetivo para a comunicacéo, e a
lingua, nesse sentido, € entendida como cédigo que é usado para transmitir
mensagens e informacdes de um emissor para um receptor; a gramatica € minimizada
e “os objetivos passam a ser pragmaticos e utilitarios: trata-se de desenvolver e
aperfeicoar os comportamentos do aluno como emissor e recebedor de mensagens,
através da utilizacdo e compreenséo de codigos diversos [...]" (SOARES, 2002, p.
169).

Finalmente, na década de 1980, época da redemocratizacdo do pais, foram
eliminadas as denominacées comunicacdo e expressdo e comunicacdo em lingua
portuguesa, a partir da medida do entdo Conselho Federal de Educacdo, que
respondeu a protestos contra as denominacgdes da disciplina e, principalmente, contra
a nova concepcdo de lingua(gem) e ensino que “nao encontrava apoio nem no
contexto politico e ideologico da segunda metade dos anos 1980 [...], nem nas novas
teorias desenvolvidas na area das ciéncias linguisticas que entdo comecavam a
chegar ao campo de ensino da lingua materna” (SOARES, 2002, p. 171).

A partir dos anos 1980, chegaram as escolas, aplicadas ao ensino de lingua
portuguesa, ciéncias linguisticas (sociolinguistica, psicolinguistica, linguistica textual,
pragmatica, analise do discurso etc.) e pesquisas cientificas que investigavam a leitura
e producao textual. Embora o processo para encontrar estratégias didaticas eficazes
tenha sido demorado, conforme destaca Savioli (2014, p. 140), a gramatica passou a
ser difundida ndo como um codigo de prescricbes artificialmente forjado por
gramaticos, mas como um conjunto de leis responsaveis pelas regularidades que
garantem o funcionamento da lingua. Em vista disso, a variedade deixou de ser
encarada como “degradacédo da lingua modelar”, o certo e o errado deixaram de ser
‘uma obsessdo” e o ensino do texto, ainda que mal conduzido, passou a ser
preocupacao dos estudos de lingua (SAVIOLI, 2014, p. 140).

Rojo (2009) destaca que as propostas, programas e materiais didaticos
passaram a se pronunciar decisivamente em favor da presenca de diferentes tipos de
texto, especialmente das midias de grande circulagdo. A leitura comegou a ser

enfocada ndo apenas como um ato de decodificagdo, de transposicdo do cddigo

13 Apesar de predominar, ao longo do periodo que compreende a perspectiva linguistico-textual, a
concepcdo de linguagem como instrumento de comunicacdo, no final desse periodo, houve
significativos avancgos para a concepc¢édo de linguagem como processo de interacao.
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escrito para o oral, “mas como um ato de cognigdo, de compreensao, que envolve
conhecimento de mundo, conhecimento de praticas sociais e conhecimentos
linguisticos, muito além dos fonemas e grafemas” (ROJO, 2009, p. 77). Nas praticas
de producdo textual, o principal objetivo era seguir modelos de textos e “o
desenvolvimento da escrita continua sendo visto como resultado da apropriacdo das
normas gramaticais, mas também como resultado de um momento criativo, baseado
na classica tipologia: narragcdo, descricdo e dissertagdo” (PINTON, 2012, p. 42).
Apesar de surgir um ensino sisteméatico de escrita, em que os textos de leitura servem
de estimulo para a escrita, o texto ainda era focalizado “menos como produtor de
sentidos e mais como suporte de andlises gramaticais, agora também textuais, como
se 0 mero conhecimento de estruturas e tipos textuais, regras e normas, pudesse
fazer circular o didlogo e os sentidos dos textos” (ROJO, 2009, p. 88).

Ainda nesse periodo, apesar das mudancas em programas e curriculos de
lingua, as “praticas didaticas consolidadas apresentam sempre resisténcias, € 0 uso
do texto como pretexto tem continuidade e vem a ser suplementado pela
gramaticalizacao do texto [...]" (ROJO, 2009, p. 88). A terminologia pretexto

€ justificada porque o texto é utilizado como subterfligio ou desculpa para o
ensino de gramatica, sendo o préprio texto desconsiderado ou ignorado nas
atividades didaticas de ensino de gramética. O objeto de ensino continua
sendo a gramatica, ndo os géneros textuais, como proposto em diretrizes
curriculares e pesquisas académicas. Nessa abordagem, o texto ndo é

focalizado juntamente com a nogédo de género textual enquanto forma ou
modelo semiético motivador dos usos linguisticos (SILVA, 2011, p. 33).

Desse modo, até o final de 1990, apesar de todos 0s avangos no ensino,
perdurou, na perspectiva linguistico-textual, certo deslocamento discursivo entre
concepcOdes tedricas e praticas pedagogicas. Esse descompasso entre teoria e pratica
é marcado, entre outras questdes!4, por acGes pedagdgicas que tomavam o texto

como fornecedor de fatos de gramatica ou como um simples mote para digressdes

14 Esse descompasso resulta, em grande medida, de impasses histéricos relacionados a formacéao
docente, pois, inicialmente, a formacéo realizava-se nas chamadas Escolas Normais, em que, de
acordo com Saviani (2009), preconizava-se uma formacao especifica, visando a preparacdo de
professores para as escolas primérias. Nesse sentido, a formacéo deveria guiar-se pelas coordenadas
pedagoégico-didaticas, mas contrariamente a essa expectativa “predominou nelas a preocupagéo com
o dominio dos conhecimentos a serem transmitidos nas escolas de primeiras letras” (SAVIANI, 2009,
p. 144). Especialmente ao longo dos (ltimos dois séculos é que foram introduzidas mudancas no
processo de formacé@o docente, hoje realizada principalmente nas Instituices de Ensino Superior.
Porém, ainda que a questdo pedagodgica, de inicio ausente, tenha ocupado posi¢cdo central nas
reformas educacionais da década de 1930, ela “n&o encontrou, até hoje, um encaminhamento
satisfatorio” (SAVIANI, 2009, p. 144), resultando em um desprezo histérico dos saberes didatico-
pedagdgicos, que ainda reflete nas atuais praticas de professores.
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sobre conteudos veiculados por ele e pelo ensino da norma padrao que ainda era
conduzido equivocadamente (SAVIOLI, 2014, p. 140). O Quadro 5 sintetiza a
perspectiva de ensino focalizada.

Quadro 5 - Sintese da perspectiva linguistico-textual

Objeto de ensino | Texto

Ensino de lingua pautado nos tipos de textos; estudo da gramatica a
partir do texto ou do texto a partir dos instrumentos oferecidos pela
gramatica; texto como pretexto; leitura vista como um ato de cognicao e
de compreenséo, que envolve conhecimento de mundo, de praticas
sociais e conhecimentos linguisticos; praticas de produgdo textual
continuam sendo vistas como resultado da apropriacdo das normas
gramaticais, mas também como resultado de um momento criativo.

Concepcéao de
ensino

TransformagBes sociais e culturais; possibilidades de acesso da
populacdo a escola publica; fusdo gramética-texto; ap6s a medida
curricular (LDB 5692/71) imposta pelo governo militar, os objetivos
Contexto passam a ser pragmaticos e utilitirios e a énfase na gramética é
teorico/histérico minimizada. Avangos na produgéo académica; séo difundidas ciéncias
linguisticas e pesquisas com foco na leitura e producdo textual,
deslocamento discursivo/descompasso entre concepcgdes tedricas e
praticas pedagdgicas.

Fonte: elaborado pela autora.

Apresentamos, na subsec¢ao a seguir, a perspectiva textual-discursiva.

1.3.3 Perspectiva textual-discursiva

A disciplina curricular Lingua Portuguesa, que até entdo tomava o texto como
objeto de ensino — muitas vezes apenas como pretexto para explorar conteudos
gramaticais —, passa a preocupar-se com a relagéo entre texto e contexto e, portanto,

a focalizar o texto'® como unidade de andlise e os géneros textuais/discursivos'® como

15 Definimos texto, em consonancia com Gouveia (2009), como toda e qualquer situagdo de interacao,
isto €, uma unidade de uso linguistico. De extensédo variavel, falado ou escrito ou n&o verbal, individual
ou coletivo, composto de apenas uma frase ou varias, o texto € uma colecdo harmoniosa de significados
apropriados ao seu contexto, com um objetivo comunicativo. Em suma, “o texto & o que produzimos
quando comunicamos” (GOUVEIA, 2009, p. 18). No ensino de Lingua Portuguesa, conforme Silva
(2011), a fim de enfocar elementos linguisticos em situag@es interativas reais, tomamos os textos como
unidades exclusivas de andlise, que devem ser considerados juntamente dos modelos semiéticos de
acao social em que eles se manifestam. Desse modo, enquanto unidades de andlise, os textos devem
ser considerados exemplares de géneros.

16 Definimos género, de acordo com Fairclough (2001, p. 161) como um “conjunto de convengdes
relativamente estavel que é associado com, e parcialmente representa, um tipo de atividade
socialmente aprovado, como a conversa informal, compra de produtos em uma loja, uma entrevista de
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objeto de ensino. Impulsionaram essa mudanca a publicacdo de importantes
documentos oficiais da educacéo e a disseminacéo de diversas pesquisas cientificas
da area de Linguistica, realizadas, sobretudo, com a finalidade de assegurar bases
tedrico-metodoldgicas para atender necessidades linguisticas advindas do processo
de democratizacdo do acesso a escola.

Essa nova perspectiva para o ensino, a qual denominamos textual-discursiva,
compreende o periodo que tem seu inicio no final da década de 1990 e, em certa
medida, perdura até hoje. De forma efetiva, essa perspectiva comeca a manifestar-
se, principalmente, a partir da divulgacéo das teorizacdes de Bakhtin e de Vygostky,
gue, apesar de terem chegado tardiamente ao contexto brasileiro, serviram de base
para a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PNC) em 1997 e 1998.
Alinhados aos pressupostos bakhtinianos e vygotskyanos, os PCN orientaram a
educacédo basica durante duas décadas e fizeram com que chegasse ao contexto

escolar esse novo olhar para o ensino da lingua portuguesa ao destacarem que

[...] ndo é possivel tomar como unidades béasicas do processo de ensino as
que decorrem de uma analise de estratos - letras/fonemas, silabas, palavras,
sintagmas, frases - que, descontextualizados, sé&o normalmente tomados
como exemplos de estudo gramatical e pouco tém a ver com a competéncia
discursiva. Dentro desse marco, a unidade basica do ensino s6 pode ser o
texto. Os textos organizam-se sempre dentro de certas restricbes de natureza
tematica, composicional e estilistica, que os caracterizam como pertencentes
a este ou aquele género. Desse modo, a nocdo de género, constitutiva do
texto, precisa ser tomada como objeto de ensino (BRASIL, 1998, p. 23).

Nesse sentido, de acordo com Bunzen (2011), os PCN orientaram o ensino de
lingua portuguesa com enfoque em praticas de usos da lingua(gem) e de reflexédo
sobre esses usos. Da mesma forma, critérios de avaliacdo do Plano Nacional do Livro
Didatico (PNLD), por exemplo, também apostaram no texto como unidade de ensino
€ nos géneros como objeto de ensino. Essas politicas publicas reafirmaram o que ja
era bastante difundido no meio académico, mas que nao havia chegado, efetivamente,

as salas de aula: o texto como unidade de ensino e/ou a diversidade textual e

emprego, um documentario de televisdo, um poema ou um artigo cientifico. Um género implica nédo
somente um tipo particular de texto, mas também processos particulares de produgéo, distribuigdo e
consumo de textos”. Ainda, se sdo tipos de atividades socialmente aprovadas, “géneros n&o séo
apenas formas. Géneros sdo formas de vida, modos de ser. Sdo frames para a agao social’
(BAZERMAN, 2006, p. 23). No ensino de Lingua Portuguesa, sédo tomados como objetos para o ensino
dos usos linguisticos especificos nas diferentes praticas de linguagem, ja que, como bem pontua Silva
(2011, p. 106), o género textual/discursivo “funciona como um enquadre sécio-histérico motivador dos
usos dos elementos linguisticos”.
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linguistica como destaque para o ensino de lingua portuguesa, assumindo, desse
modo “uma perspectiva de trabalho com a lingua em uso nos diferentes géneros e
textos que circulam na sociedade, afastando-se de uma visdo reducionista da
lingua(gem) e da perspectiva técnica ou comunicativa dos anos 70 e 80" (BUNZEN,
2011, p. 906). A nocao de género textual/discursivo tornou-se, portanto, basilar para
0 ensino, pois
o estudo de regras de construcao de estruturas e o exame de construcdes
linguisticas sé@o contextualizados a partir das motivacdes impostas por esses
modelos semidticos relativamente estaveis e convencionalmente aceitos
pelos usuarios da lingua para agir socialmente. A abordagem gramatical
escolar das formas adverbiais, por exemplo, pode ganhar uma dimenséao
mais produtiva se o comportamento dessas formas nas instru¢c8es de uso for
investigado. Numa abordagem desse tipo, a identificacdo de categorias e a
atribuicdo de nomenclaturas séo postas em segundo plano, ao passo que 0s
usos efetivos dos constituintes passam a ser enfocados em funcdo das

formas de acgéo historicamente construidas na sociedade, os géneros textuais
(SILVA, 2011, p. 101-102).

Ao se distanciar de uma visdo simplista de lingua(gem) e assumir-se uma nova
perspectiva para o ensino de lingua portuguesa, a linguagem passou a ser valorizada
como processo de interacdo: “nessa concepgao, o que o individuo faz ao usar a lingua
nao é tdo-somente traduzir e exteriorizar um pensamento ou transmitir informacdes a
outrem, mas sim realizar agbes, agir, atuar sobre o interlocutor (ouvinte/leitor)’
(TRAVAGLIA, 1996, p. 23). Diferentemente das concepc¢des que valorizavam a
linguagem meramente como expressdo do pensamento ou como instrumento de
comunicacdo, a concepcao de linguagem como processo de interacdo considera
aspectos contextuais, dado que a acdo pela linguagem ocorre justamente a partir das
situacdes em que 0s sujeitos estdo inseridos, e o0 modo de utilizar a linguagem é
moldado de acordo com o contexto sdcio-histérico e ideoldgico.

Em meio a esse contexto, conforme Bunzen (2011), varios documentos oficiais
responderam aos questionamentos da academia, visto que o ensino de lingua
portuguesa encontrava-se em “crise”, principalmente em funcdo do fracasso nas
praticas de leitura e producgdo textual. Priorizou-se, dessa forma, no discurso oficial,
uma concepcgao sociointeracionista de lingua(gem), atrelada a uma nocgao de texto
como unidade de analise para o ensino. Como consequéncia dessa nova concepgao
de lingua(gem), surgiram mudangas no ensino das préaticas de leitura/escuta e

producdo de textos, que, articuladas pela pratica de analise linguistica, passaram a
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ser consideradas processos de interacao entre leitor e autor e trabalhadas com foco
nos géneros engquanto objeto de ensino.

Nesse viés, conforme destacam Negreiros e Vilas Boas (2017, p. 118), a
oralidade comegou a aparecer em documentos oficiais como uma “tentativa de
sinalizagcao metodoldgica”. Desse modo, “mesmo que de forma vaga e sem discutir
alternativas de trabalho pedagogico sobre o tema", os PCN afirmavam que a oralidade
deveria ser tratada de forma prioritaria no ensino de lingua portuguesa (NEGREIROS;
VILAS BOAS, 2017, p. 118). Nesse sentido, concordando com Magalhaes (2008, p.
138-140), embora ainda exista “uma supervalorizacdo da escrita na escola”, a qual,
por si sO, ndo promove um ensino eficiente e, consequentemente, uma compreensao
global do que seja realmente a linguagem, o enfoque que vem sendo dado para a
oralidade em documentos oficiais como os PCNs e, mais recentemente, na BNCC, &
um avango necessario para que a escola “nao desconsidere nem trate como inferiores
as manifestagbes orais, conforme por muito tempo se fez” (MAGALHAES, 2008, p.
140) e para que, aos poucos, o distanciamento das praticas orais com 0 contexto
escolar, o qual perdura até hoje, seja minimizado.

Em consonancia com tais preocupacdes acerca do ensino de linguagem, a
leitura/escuta passou a ser vista “como um ato de se colocar em relacdo [a] um
discurso (texto) com outros discursos anteriores a ele, emaranhados nele e
posteriores a ele, com possibilidades infinitas de réplica, gerando novos
discursos/textos” (ROJO, 2009, p. 79). Da mesma forma, o produtor de textos “é um
ser consciente do que a escrita pode acarretar sobre o individuo e sobre a sociedade
como um todo” (PINTON, 2012, p. 49) e, assim, produzir textos com significacéo e de
maneira situada passou a requerer muito mais que saber grafar ou codificar, é preciso

normalizar o texto, usando aspectos notacionais da escrita, que vao da
ortografia padrdo a separacdo de palavras e a pontuacdo adequadas; aos
mecanismos de concordancia nominal e verbal e de regéncia verbal etc.;
comunicar, adequando o texto a situacdo de producéo, a seus interlocutores-
leitores, a seu suporte e veiculo, de maneira a atingir suas finalidades;
textualizar, organizando as informacbes e temas do texto de maneira
progressiva (progressdo tematica) e atribuindo-lhe coeréncia [...] € coesao;
intertextualizar, levando em conta outros textos e discursos sobre os mesmos

temas, para com eles concordar, deles discordar, com eles dialogar (ROJO,
2009, p. 90).

Assim como as praticas de leitura/escuta e producgéo textual, a gramética —
pratica de analise linguistica — também sofreu mudancas e passou a compreender

‘um conjunto de leis responsaveis pelas regularidades geradoras de sentido e de
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efeitos de sentido” (SAVIOLI, 2014, p. 144), em que o mais importante néo é a mera
posse de um conhecimento gramatical, mas o uso que se faz dele. Dessa forma, de
acordo com Bezerra e Reinaldo (2013), o ensino de gramatica passou a ter como
objetivo central a reflexdo sobre elementos e fendmenos linguisticos da lingua
portuguesa e sobre estratégias discursivas, com foco nos usos da linguagem,
promovendo, a respeito da lingua, “uma reflexao recorrente e organizada, voltada para
a producéo de sentidos e/ou para a compreensao mais ampla dos usos e do sistema
linguistico”. (BEZERRA; REINALDO, 2013, p. 208). Diante disso, 0 que se espera, ao
ensinar a gramatica, é que os alunos saibam ler e/ou escrever, com autonomia e
eficiéncia, diversos géneros textuais/discursivos, de diferentes contextos

sociocomunicativos.

1.3.3.1 (Multi)letramentos

Tendo em vista 0 crescente uso das tecnologias e 0s complexos usos da
linguagem, a perspectiva aqui denominada textual-discursiva tem dialogado, nas duas
Gltimas décadas, com conceitos de letramentos e multiletramentos. Apesar de
lentamente, o foco do ensino de lingua portuguesa tem se voltado para 0s usos e
praticas sociais da linguagem que envolvem a leitura e a escrita, e ndo para o simples
desenvolvimento de habilidades e competéncias técnicas e/ou neutras.

A respeito desses significativos avancos, é importante destacar que até
chegarem ao contexto académico publicacdes acerca dos letramentos, o conceito de
letramento, ainda no singular, era utilizado como sindnimo de alfabetizacdo e,
portanto, compreendido como letramento autbnomo?!’. De acordo com Rojo e Moura
(2019), o uso desses termos como sinbnimos comeg¢ou a mudar quando chegaram ao
Brasil, em 1995, os Novos Estudos do Letramento (NLS), a partir da publicag&o, por
Angela Kleiman, de uma coletanea de textos sobre o tema®.

Conforme Barton e Hamilton (2000), as praticas letradas sdo modos culturais

com 0s quais as pessoas utilizam a linguagem escrita em suas vidas cotidianas, sejam

170 modelo autdbnomo refere-se as habilidades individuais do sujeito e ndo considera o contexto social
em que ele esta inserido. Desconsidera-se toda a bagagem que ele traz consigo, como se nao tivesse
relevancia para os eventos de letramento com os quais ele estara envolvido no contexto escolar.

18 Essa coletanea, organizada por Angela Kleiman, intitula-se “Os significados de letramento: uma nova
perspectiva sobre a préatica social da escrita” e conta com dez artigos que apresentam resultados de
pesquisas realizadas no Brasil com o objetivo de examinar diversas concepc¢des do fenémeno do
letramento.
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elas alfabetizadas ou n&do. Por esse motivo, segundo os autores, letramento € melhor
entendido como um conjunto de praticas sociais, observaveis em eventos de
letramento que sdo mediados por textos escritos (BARTON; HAMILTON, 2000).
Assim, de acordo com Street (2003), ao considerar a natureza do letramento, os NLS
representaram uma nova tradicdo, uma vez que passaram a considerar o letramento
sob uma perspectiva sociocultural, entendendo as praticas de leitura e producao de
textos como parte integral de um contexto social, cultural, politico e econdmico, e ndo
como a simples aquisi¢ao de habilidades ou abordagens de letramento dominantes.

Essa perspectiva acarreta, portanto, o reconhecimento de mudltiplos
letramentos, j& que, conforme Rojo e Moura (2019, p. 17), considerando a variedade
de contextos sociais e culturais, as préaticas de letramento sdo variaveis em diferentes
comunidades e culturas. Em vista disso, existem letramentos além do letramento
dominante que esta intimamente ligado a escola, e as “pessoas podem ser
incorporadas nas praticas de letramentos de outras pessoas sem saber ler ou escrever
uma Unica palavra” (BARTON; HAMILTON, 2000, p. 13). Dai a importancia de um
modelo de letramento ideoldgico, visto que, “aprender letramento” ndo é simplesmente
adquirir contetdo, mas aprender como um processo (STREET, 2014).

Tendo em vista a abordagem sociocultural dos letramentos e a utilizacao das
tecnologias digitais da informacao e comunicacédo (TDIC), Lankshear e Knobel (2007,
p. 7) afirmam que os novos letramentos abrangem o que eles chamam de “novas
tecnologias” e “novo ethos”. Segundo os autores, o que € central para novos
letramentos ndo é o simples fato de que agora podemos procurar informacdes on-line
ou escrever usando um processador de texto em vez de uma caneta ou maquina de
escrever, mas, sim, que eles permitem participarmos de praticas de letramentos que
envolvem tipos de valores, sensibilidades, normas e procedimentos muito diferentes
dos que caracterizam o0s letramentos convencionais com 0s quais estamos mais
familiarizados. Ainda, os novos letramentos s&do mais participativos, colaborativos e
distribuidos, ou seja, eles sdo menos publicados, individualizados e centrados no
autor do que os letramentos convencionais; tal diferenca diz respeito a um fenémeno
histérico e social muito mais amplo, que envolve o surgimento de um novo tipo de
mentalidade (LANKSHEAR E KNOBEL, 2007, p. 9).

Relacionado ao debate acerca dos letramentos multiplos e dos novos
letramentos, emergiu o conceito de “multiletramentos”, articulado por um grupo de

pesquisadores autodenominado New London Group (GNL), a fim de propor
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discussbes sobre as novas demandas educacionais frente a globalizacdo, as
tecnologias e as diversidades, dado que “o volume de informagdes produzido em
decorréncia da globalizacdo e das novas tecnologias, € constantemente superado,
colocando novos paréametros para a formagao dos cidadaos” (ROJO, 2009, p. 89).
Para o GNL (1996), esse prefixo multi- estd associado, por um lado, a multiplicidade
cultural e linguistica das sociedades contemporaneas e, por outro, a multiplicidade e
integracéo de variados modos de constituicdo do significado nos textos, por meio da
utilizacao de diferentes semioses (COPE; KALANTZIS, 2009).

A proposta do GNL (1996), divulgada como um manifesto por uma “pedagogia
dos multiletramentos”, apresentou como contribuicdes aos estudos do letramento os
principios da multissemiose e do multiculturalismo como base para o desenvolvimento
de propostas pedagogicas e construgcdo de novos curriculos escolares. Uma
pedagogia dos multiletramentos, de acordo com Kalantzis, Cope e Pinheiro (2020),
demanda que reconhecamos o papel central da agéncia no processo de construcao

de significados.

Busca-se, assim, criar uma pedagogia mais produtiva, relevante, inovadora,
criativa e até emancipadora. Nesse sentido, o trabalho com letramentos na
escola ndo se reduz a habilidades e competéncias, mas visa contribuir
para formar alunos que sejam designers ativos de significados, com
sensibilidade aberta as diferencas, a solucdo de problemas, a mudanca e a
inovagdo. A ldgica da pedagogia dos multiletramentos reconhece, portanto,
gue a construcdo de significado € um processo ativo e transformador, o que
parece ser mais apropriado para o mundo atual de mudancgas e diversidades.
(KALANTZIS; COPE; PINHEIRO, 2020, p. 177, grifo nosso).

Para isso, sdo necessarios novos objetivos para o ensino de lingua portuguesa,
que contemplem as mdltiplas culturas que os alunos trazem consigo e que se
manifestam por meio de diferentes linguagens, dando espaco para géneros textuais
menos valorizados no contexto escolar. Nesse sentido, conforme pontuam Rojo e
Moura (2012, p. 8), o trabalho com multiletramentos caracteriza-se como um trabalho
que parte das culturas de referéncia dos alunos (popular, local, de massa etc.) e de
géneros, midias e linguagens familiares a eles, a fim de que ampliem seu repertério
cultural e avancem em direcéo a novos letramentos.

Desse modo, para promover a ampliacdo do repertorio cultural em direcéo a
novos letramentos e, consequentemente, a autonomia discursiva dos alunos para que
possam agir em diferentes contextos, sdo necessarios processos de conhecimento

que envolvem a prética situada, a instru¢éo explicita, a abordagem critica e a pratica
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transformadora. Conforme representado na Figura 6, tais processos, que indicam ao
professor “como” fazer, foram ressignificados pelo GNL, em 2009, e referem-se as
dimensdes pedagodgicas denominadas experiéncia, conceitualizagcao/definicdo,
analise e aplicacado, respectivamente (COPE; KALANTZIS, 2009).

Figura 6 - Relac&o entre os processos de conhecimento

pratica situada pratica transformadora
expreriencia¢ao aplicacao
experienciar aplicar
0 novo Criativamente
aplicar
apropriadamente

analisar
criticamente

conceituar
com teoria

analise
enquadramento critico

conceituacdo
instrucdo explicita

Fonte: adaptado de Kalantzis et al. (2016, p. 73).

De acordo com Kalantzis et al. (2016, p. 75), na prética situada, a dimenséo da
experienciacdo envolve os processos de experienciacdo do conhecido/familiar (os
alunos trazem para a situacao de aprendizagem perspectivas, objetos, ideias, formas
de comunicacao e informacdes que lhes sao familiares e refletem sobre suas préprias
experiéncias e interesses), e do novo (os alunos sédo imersos em novas situacdes ou
informacgdes, observando ou participando de algo novo ou desconhecido). Na
instrugdo explicita, a dimensdo da conceitualizagdo relaciona os processos de
conceitualizagéo por nomeacéo (os alunos agrupam as coisas em categorias, aplicam
termos de classificacdo e definem esses termos) e por teorizagéo (0os alunos fazem
generalizagdes conectando conceitos e desenvolvendo teorias). Na abordagem
critica, a dimenséo da analise compreende processos de analise funcional (os alunos
analisam conexoes logicas, causa e efeito, estrutura e funcdo) e de analise critica (0s

alunos avaliam as perspectivas, interesses e motivagbes proprias e de outras
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pessoas). Por fim, na pratica transformadora, a dimensédo da aplicacdo envolve
processos de aplicacdo apropriada (os alunos experimentam seu conhecimento em
situagdes reais ou simuladas para verificar se ele opera de maneira previsivel em um
contexto convencional) e de aplicacdo criativa (os alunos fazem uma intervencao
inovadora e criativa no mundo, expressando distintamente suas proprias vozes ou
transferindo seus conhecimentos para um contexto diferente).

Considerar os multiletramentos no contexto escolar tornou-se fundamental para
enfrentarmos os novos desafios deste século: formar um individuo capaz de criar
sentidos, analisar, criticar e, consequentemente, transformar sua realidade, bem como
fortalecer a compreensédo critica acerca dos textos e discursos que circulam nas
diferentes esferas da sociedade. Dessa forma, é evidente que “a escola tem um papel
importante na valorizagdo das novas préticas de letramento e das subjetividades, pois
ela ndo é o Unico espaco de aprendizagem, mas é considerada o l6cus politicamente
estruturado para os processos de ensino” (TIBURTINO; SANTOS, 2019, p. 168). Da
mesma forma, também tém papel importante os documentos oficiais que normatizam
a escola e que regem e orientam os professores de Lingua Portuguesa. Portanto,
dada sua importancia no contexto escolar, a BNCC tem o dever de disseminar aos
professores no¢des que envolvam os (multi)letramentos, a fim de promover avangos
necessarios acerca do “porqué”, “o qué” e “como” ensinar. O Quadro 6, a seguir,

sintetiza a perpsectiva textual-discursiva.

Quadro 6 - Sintese da perspectiva textual-discursiva

Objeto de ensino Géneros textuais/discursivos

Ensino de lingua em contextos situados; foco em préticas de
usos da lingua(gem) e na reflexdo sobre esses usos; trabalho
com a diversidade textual e linguistica (textos multimodais/
multissemiodticos); desenvolvimento da compreensdo critica
acerca dos textos e discursos que circulam nas diferentes
esferas da sociedade; praticas de leitura e producéo textual
articuladas pela préatica de andlise linguistica e trabalhadas a
partir da diferentes géneros.

Avangos nas pesquisas acerca dos (multi)letramentos.
Publicacdo de documentos oficiais com foco no ensino de
géneros textuais/discursivos e, mais recentemente, com foco
na multimodalidade/multissemiose dos textos.

Concepcéao de ensino

Contexto tedrico/historico

Fonte: elaborado pela autora.

Apresentamos, no Capitulo 2 a seguir, o percurso metodologico adotado para

o desenvolvimento desta pesquisa.



68



69

CAPITULO 2 — PERCURSO METODOLOGICO

Considerando os pressupostos da Linguistica Aplicada, nossa proposta de
analise busca contribuir com pesquisas que focalizam questdes relativas ao ensino de
linguagem e, nas Ultimas décadas, tém se preocupado com objetos de estudo comuns
ao nosso. E importante destacar que, conforme Moita Lopes (2006, p. 20), tais
pesquisas ndo buscam apresentar solucdes ou resolver problemas, “ao contrario, a
LA procura problematiza-los ou criar inteligibilidades sobre eles, de modo que
alternativas para tais contextos e usos da linguagem possam ser vislumbradas”
(MOITA LOPES, 2006, p. 20). Desse modo, a fim de problematizar questdes postas
na BNCC, compreender criticamente os discursos sobre ensino de Lingua Portuguesa
e vislumbrar alternativas para o contexto que envolve, sobretudo, o processo de
implementacdo do documento, tomamos como base para esta pesquisa uma
perspectiva de analise critica. Por se configurar como uma proposta de analise, além
de tedrica, também metodoldgica, a ACD sera fundamental para as analises das
dimensdes textual e contextual, tendo em vista que qualquer evento discursivo pode
ser considerado, ao mesmo tempo, texto, pratica social e pratica discursiva.

Além de ter como base uma proposta de analise critica, este estudo adota uma
perspectiva de analise qualitativa, abordagem que, nesta pesquisa, é utilizada com a
finalidade de compreender, interpretar e explicar discursos sobre ensino de Lingua
Portuguesa. A pesquisa qualitativa €, sobretudo,

uma atividade situada, que localiza o observador no mundo; consiste em um
conjunto de praticas materiais e interpretativas que d&o visibilidade ao
mundo. [...] a pesquisa qualitativa envolve uma abordagem naturalista,
interpretativa para o mundo, o que significa que seus pesquisadores estudam
as coisas em seus cenarios naturais, tentando entender ou interpretar os
fenbmenos em termos dos significados que as pessoas a eles conferem.
(DENZIN; LINCOLN, 2008, p. 17).

Ainda, esta pesquisa € do tipo documental, visto que objetiva analisar discursos
em um recente documento de carater oficial, normativo e publico, destinado as trés
etapas da Educacao Basica. De acordo com Ludke e André (2017, p. 45), documentos
representam uma fonte “natural” de informagdo, de onde podem ser obtidas
evidéncias que fundamentem afirmacdes e declaragbes do pesquisador, “ndo sao
apenas uma fonte de informacdo contextualizada, mas surgem num determinado
contexto e fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto” (LUDKE; ANDRE,
2017, p. 45).
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Apresentamos a seguir o percurso metodoldgico, detalhando a organizacéo das
etapas de investigacdo e o modo como foram realizadas, tendo em vista o
desenvolvimento dos objetivos geral e especificos desta pesquisa. Na primeira secao,
apresentamos o universo de andlise, especificando as sec¢des focalizadas do objeto
de estudo em questdo. Na segunda secdo, apresentamos a etapa de analise
contextual, o corpus e os procedimentos adotados para essa dimensdo de analise.
Por fim, na terceira secdo, apresentamos a dimensao de analise textual, dividida em
duas subsecdes referentes a andlise dos fundamentos pedagogicos e das

habilidades, bem como os procedimentos adotados para cada momento da analise.

2.1 UNIVERSO DE ANALISE

O universo de andlise compreende a terceira e atual versdo do documento
oficial Base Nacional Comum Curricular® que, contendo as trés etapas da Educacgéo
Basica, foi homologado em dezembro de 2018. Desse documento, focalizamos o
componente curricular Lingua Portuguesa e selecionamos apenas os anos finais da

etapa Ensino Fundamental (homologada em dezembro de 2017), conforme Quadro 7.

Quadro 7 - Universo de analise

Sec¢des — BNCC (Ensino Fundamental) Paginas
4.1.1 Lingua Portuguesa 67-86
* Competéncias especificas de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental 87

4.1.1.2 Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental — Anos Finais: praticas de
linguagem, objetos de conhecimento e habilidades

* Habilidades de Lingua Portuguesa para os anos finais do Ensino Fundamental | 140-191
Fonte: elaborado pela autora com base no documento (BRASIL, 2018).

136-139

2.2 ANALISE CONTEXTUAL

Na dimensédo da andlise contextual, buscamos interpretar aspectos da pratica
discursiva, focalizando especialmente o processo de producdo do documento?. Para
investigar esse contexto, realizamos uma discusséo sobre o processo de elaboracao

da BNCC, até chegar a terceira e atual versao, com base em informacdes coletadas:

19 O documento esté disponivel para download no site do MEC: <basenacionalcomum.mec.gov.br>.

20 Haviamos definido, como objetivo especifico da pesquisa, a investigagdo dos processos de producao
e consumo do documento. A investigacdo do contexto de consumo foi aprovada pelo Comité de Etica
em Pesquisa com Seres Humanos da UFSM e iniciada em junho de 2020, por meio da aplicacdo de
guestionarios via Google Formularios a professores em formacao inicial e continuada, no entanto, ndo
obtivemos um nimero expressivo de participantes.
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i) no préprio documento; ii) em sites vinculados a BNCC (tais como o site oficial do
MEC e o site Movimento pela Base); iii) em estudos prévios que discutem e analisam
0s bastidores do processo. Nesse sentido, a investigacdo partiu de perguntas
norteadoras referentes aos aspectos sociocomunicativos que envolvem esse
contexto, isto é, quem produziu o documento, quando e como foi produzido e com

quais propositos, a fim de subsidiar a interpretacéo e explicacdo dos discursos.

2.3 ANALISE TEXTUAL

Na dimensdo de andlise textual, focalizamos: i) os fundamentos pedagogicos
de Lingua Portuguesa para a etapa Ensino Fundamental, que compreendem os textos
introdutérios das paginas 67 a 87 e 136 a 139 do documento (conforme Quadro 7
apresentado anteriormente); ii) as habilidades propostas para os anos finais (paginas
140 a 191), compreendendo o campo de atuacéo jornalistico-midiatico e o grupo de
habilidades propostas para todos os campos de atuacao.

No que diz respeito a andlise das habilidades, selecionamos uma amostragem
representativa do documento constituida de habilidades do campo de atuacéo
jornalistico-midiatico e do grupo todos os campos de atuacgéo, tendo em vista que eles
concentram o maior numero de habilidades propostas para os anos finais do Ensino
Fundamental (61,1% de 185). Conforme apresentado na Tabela 1, o campo
jornalistico-midiatico retine 59 habilidades (31,9%) e o grupo todos 0os campos relne
54 (29,2%), sendo, este Ultimo, constituido apenas de habilidades da pratica de
linguagem Andlise linguistica/semiética (72,97% do total de 74 habilidades propostas

para essa pratica de linguagem).

Tabela 1 - Numero de habilidades propostas para os anos finais

Campo jornalistico- Producéo Andlise linguistica/

midiatico Leitura de textos Oralidade Semiotica Total

6° ano 2 - - - 2

7° ano 2 - - - 2

8° ano 2 1 - - 3

9% ano 2 1 - - 3

Bloco 6° e 7° anos 8 5 1 - 14
_ Blocogce%anos | 7 | __ 4___l___ 2 __ I 16 ___
__Bloco6®aano | 5 | __ 4l S R B .

Total de habilidades 28 15 9 7 59

(continua)
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T apablica | Leiura (s Oralidage ANTCETEINEA Towl
Bloco 6° e 7° anos 4 1 - - 5
Bloco 8° e 9° anos 4 1 1 1 7
Bloco 6° a 9° ano 2 2 3 2 9

Total de habilidades 10 4 4 3 21

de estudo e pesquisa U | g tes Oralidade TS EEINEA Tor
Bloco 6° e 7° anos 1 2 2 2 7
Bloco 8° e 9° anos 1 2 2 3 8
Bloco 6° a 9° ano 6 3 2 4 15

Total de habilidades 8 7 6 9 30
g | Letura | (e Oralidade ATUCETRENA Tou
Bloco 6° e 7° anos 3 2 - - 5
Bloco 8° e 9° anos 3 2 - - 5
Bloco 6° a 9° ano 6 2 2 1 11

Total de habilidades 12 6 2 1 21

TOdOS;,[i ;garr;pos de Leitura Zreo,?elj(%gg Oralidade Anahss‘eenl]'i%%lé:tlca/ Total

- a0 - - - 10 10

7° ano - - - 12 12
8% ano - - - 13 13

e 2
Bloco 6° e 7° anos - - - 7 7
Bloco 8° e 9° anos - - - 1 1
Bloco 6° a 9° ano - - - 2 2

Total de habilidades - - - 54 54

Total de habilidades 58 32 21 74 185 (100%)

anos finais do EF

Total de habilidades 5 g o0 4 (1250) 6 (2857%) 48 (64,86%) 73 (39.45%)
analisadas

Fonte: elaborada pela autora. (concluséo)

De acordo com marcacbes realizadas na Tabela, selecionamos como
amostragem do campo jornalistico-midiatico o bloco de 6° a 9° ano em razado de esse
bloco contemplar o maior nimero de habilidades (19) do campo em questdo. Além
disso, selecionamos também as habilidades dos anos individuais (6°, 7°, 8° e 9° ano)
do grupo todos os campos de atuacdo, tendo em vista que, nesse grupo, 0S anos
individuais relinem o maior numero de habilidades (44). Dessa forma, de 185
habilidades propostas para os anos finais do Ensino Fundamental, a amostragem de

analise selecionada compreende o total de 73 habilidades.
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Para ambas as analises textuais — dos fundamentos pedagogicos e das
habilidades —, partimos das perspectivas tedrico-metodologicas para o ensino de
Lingua Portuguesa no Brasil, denominadas por nos prescritivo-normativa, linguistico-
textual e textual-discursiva (ver p. 51). Além disso, ancoramo-nos também nos
pressupostos da ACD, focalizando, especificamente no modelo de analise
tridimensional (ver p. 38), o processo de descricdo dos aspectos linguisticos
relevantes, a fim de orientar a interpretacéo e explicacdo dos discursos. Para isso,
conforme Figura 7, considerando que essa dimens&do do discurso envolve, dentre
outras categorias, a gramatica e o vocabulario/léxico, focalizamos ndo apenas o
sistema de transitividade da Gramatica Sistémico-Funcional (HALLIDAY;
MATTHIESSEN, 2014) enquanto ferramenta de descricdo gramatical, mas também o
método de andlise proposto por Barton (2004), que focaliza recursos ricos em

significacdo com base no emprego do vocabulario/léxico.

Figura 7 - Dimenséo de analise textual

ANALISE TEXTUAL

DESCRICAO i

! , ,
Vocabulario/léxico ———  Método que focaliza elementos ricos em
I significagdo (BARTON, 2004)
I
Gramética ———»  Sistema de transitividade da Gramatica
: Sistémico-Funcional (HALLIDAY;
_____________________ J MATTHIESSEN, 2014)

Fonte: elaborada pela autora.

2.3.1 Fundamentos pedagdgicos do componente curricular Lingua Portuguesa

A fim de analisar criticamente os fundamentos pedagdgicos do componente
curricular Lingua Portuguesa, utilizamos o método de analise que focaliza elementos
ricos em significacdo (BARTON, 2004). A partir desse método, de acordo com Barton
(2004), buscamos por caracteristicas particulares no corpus, associadas a padrdes de
significado no contexto, que se tornam relevantes a partir do momento em que
assumem, por meio de uma analise exploratoria e inicialmente intuitiva, um padréo de

ocorréncia. Essas caracteristicas sdo chamadas de recursos ricos em significacdo
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que, em outras palavras, séo a base para compreender a relagdo entre um texto e seu
contexto. E por meio desses recursos que buscamos compreender, portanto, a
relacao entre os aspectos linguisticos e contextuais da BNCC e, consequentemente,
(re)conhecer os discursos sobre ensino de Lingua Portuguesa materializados no
documento. Para isso, foram adotados, com base em Barton (2004), os seguintes

procedimentos analiticos:

selecionar um corpus inicial que é relevante para dar conta do objetivo geral;

2. a partir de uma analise exploratoria e inicialmente intuitiva, identificar padrdes
salientes, verificando ocorréncias de caracteristicas relevantes para o estudo;

3. determinar o “interessante” e selecionar um corpus de estudo (amostragem);

verificar o padrao (codificagdo, contagem e outras formas de analise empirica
- sem comprovacao cientifica -, a partir da observacao);

5. desenvolver uma andlise funcional-retorica (explicando o significado de um
padrdo em seu contexto);

6. apresentar os resultados de sua analise usando principalmente exemplos para
relacionar as caracteristicas identificadas com determinados discursos de
Lingua Portuguesa;

7. sugerir uma explicagdo sobre como a analise do discurso resultante é
interessante para o campo da Linguistica Aplicada, o que esses dados revelam
e gquais 0s préximos passos.

A partir desses procedimentos, identificamos, ao longo da andlise, padrbes
semanticos salientes acerca dos discursos sobre ensino de Lingua Portuguesa, a
partir da constatacao de ocorréncias dos itens lexicais género(s) e (multi)letramentos
e, imbricados a eles, lexemas correspondentes aos seus respectivos campos
semanticos. Com base nessa constatacdo inicial, evidenciamos caracteristicas
interessantes relacionadas a esses itens lexicais e selecionamos uma amostragem?!
de analise que compreende 0s excertos em que eles ocorrem no texto, a fim de
verificar as categorias semanticas que comprovem os padrdes identificados e auxiliem

a compreensao critica desses discursos.

21 A amostragem de andlise selecionada compreende 0s excertos em que 0s lexemas considerados
interessantes para a pesquisa ocorreram no corpus. Esses excertos foram localizados a partir da
ferramenta find em software para leitura de documentos em PDF. Para viabilizar a busca, contagem e
analise critica das ocorréncias, mantivemos, em um Unico arquivo, apenas as paginas do documento
gue compreendem os fundamentos pedagdgicos.
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2.3.2 Habilidades de Lingua Portuguesa — anos finais do Ensino Fundamental

A respeito da analise das habilidades selecionadas do campo jornalistico-
midiatico e grupo todos os campos de atuacgdo, partimos das categorias fornecidas
pela Gramatica Sistémico-Funcional, adotada como ferramenta para descricdo dos
dados linguisticos. Focalizamos, com base no sistema de transitividade, os
componentes das oracdes que compdem as habilidades: processos, participantes e
circunstancias e, a partir a descri¢cao realizada (disponivel nos Apéndices A, p. 197, e

B, p. 207), adotamos os seguintes procedimentos analiticos:

analisar a natureza dos processos empregados nas habilidades;
analisar a natureza dos objetos de conhecimento (participantes);

3. verificar se as habilidades focalizam, enquanto modificador (circunstancias), o
contexto da aprendizagem requerida;

4. verificar quais dimensdes da pedagogia dos multiletramentos séo
contempladas em cada habilidade;

5. verificar os niveis de complexidade requeridos com base na taxonomia de
Bloom revisada (FERRAZ; BELHOT, 2010).

Quanto aos procedimentos analiticos 4 e 5, consideramos 0s processos de
conhecimento j& apresentados e discutidos na terceira secao da fundamentacéo
tedrico-metodoldgica (ver p. 66-67) e, conforme Quadro 8, os dominios cognitivos da
taxonomia de Bloom revisada (especificados no Anexo A, p. 195) equivalentes aos
processos de conhecimento, os quais compreendem os niveis basico, intermediario e

avancado de complexidade.

Quadro 8 - Processos de conhecimento da pedagogia dos multiletramentos e
dominios cognitivos da taxonomia de Bloom equivalentes

Processos de conhecimento | Dominios cognitivos da taxonomia de Bloom equivalentes
Experienciar o conhecido Rememoracao Nivel basico
Experienciar o novo Compreenséao Nivel basico
Conceitualizar nomeando Compreenséao Nivel bésico
Conceitualizar por teoria Compreensao Nivel basico
Analisar funcionalmente Analise Nivel intermediario
Analisar criticamente Compreensao e/ou Avaliacao| Nivel basico e/ou avancado
Aplicar adequadamente Aplicacdo Nivel intermediario
Aplicar criativamente Criacdo Nivel avancado

Fonte: elaborado com base em Kalantzis, Cope e Pinheiro (2020, p. 159).
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CAPITULO 3 — ANALISE CONTEXTUAL: DIMENSAO DISCURSIVA DA BNCC

As etapas Educacdo Infantil e Ensino Fundamental da BNCC, aprovadas e
homologadas em dezembro de 2017, constituem, juntamente da etapa Ensino Médio,
aprovada e homologada em dezembro de 2018, uma das principais politicas
educacionais em vigéncia no pais, dado seu carater oficial e normativo no contexto da
Educacdo Basica. Tendo em vista a notoriedade conquistada pelo documento no
cenario educacional brasileiro, seu conturbado processo de elaboracéo e sua recente
implementagéo, buscamos investigar 0 contexto em que as propostas — ndo apenas
para o componente curricular Lingua Portuguesa da etapa Ensino Fundamental, mas
para o documento como um todo — foram fortalecidas e legitimadas a ponto de se
constituirem referéncia comum e obrigatéria para o pais. Nesse sentido, em razéo de
ja estar em processo de implementacdo obrigatéria, muito mais que discutir a
(im)pertinéncia de uma base comum para o Brasil, buscamos, em consonancia com o
primeiro objetivo especifico proposto para esta pesquisa, descrever criticamente o
contexto de producdo do documento, a fim de analisar a dimensdo da pratica
discursiva e contribuir para a interpretacdo das analises textuais, conforme preconiza

uma Analise Critica de Discurso (ACD).

3.1 PROCESSO DE PRODUCAO: UM CENARIO DE TENSOES E DISPUTAS

A BNCC, atual documento oficial da educacéo, configura-se como parte da
politica nacional da Educacéo Basica e foi produzida com a finalidade de definir “o
conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos
devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacéao Basica, de modo
a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento”
(BRASIL, 2018, p. 7). Esse objetivo, sustentado com o argumento de que “educagao
€ a base” e de que € por meio da BNCC que se pode garantir uma educacéo de
qualidade, uma formacdo humana integral e a construcdo de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva, sinaliza o entendimento de que “basta haver um curriculo
nacional Unico para que a aprendizagem seja supostamente homogeneizada em todo
pais, independentemente das especificidades e dificuldades de cada regido, de cada
contexto e de cada instituigado” (TILIO, 2019, p. 12).
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Ainda que a BNCC néo seja definida como curriculo, partiihamos da mesma
posicdo de Tilio (2019), Lourenco e Lino de Araujo (2019), Macedo (2017), entre
diversos outros, de que ela pode, sim, ser entendida como um curriculo minimo, ja
que, na pratica, € a principal referéncia nacional obrigatéria para fazé-lo. Nessa
perspectiva, mesmo gue as escolas e os professores tenham a “liberdade” de realizar
escolhas quanto a insercdo de conteudos e adequar as propostas a partir das
necessidades de cada contexto, tudo que esta sendo proposto pelo documento é
obrigatdrio e deve ser implementado em todas as escolas publicas e privadas do pais.

Os agentes responsaveis por sua elaboracao justificam a necessidade dessa
politica educacional com amparo legal na Constituicdo Federal de 1988, que cita, no
Artigo 210, a necessidade de uma base comum curricular; na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional de 1996, que, em seu Artigo 26 (redigido a partir da Lei
12.796/2013), regulamenta a necessidade de uma base nacional comum para a
Educacdo Basica a ser complementada, em cada sistema de ensino e em cada
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada em funcé@o das caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos (BRASIL,
1996); e na lei 13.005/2014, que aprovou o Plano Nacional da Educacdo e faz
referéncia a BNCC como uma das principais estratégias para o cumprimento de 4 das
20 metas do plano.

De acordo com a linha do tempo apresentada na sequéncia (Figura 8),
elaborada com base em informagdes veiculadas no site oficial do MEC (BRASIL,
2020) e no site Movimento pela Base??, o processo de construcdo da BNCC iniciou
em 2015, a partir da instituicdo da comissdo de especialistas para elaboracdo da
primeira versao do documento. Porém, a proposta de uma base curricular comum para
0 pais era discutida e idealizada muito antes de sua construcdo ser efetivamente
iniciada. Ja em 2010 e 2014, por exemplo, foram realizadas a primeira e a segunda
Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE), promovidas com o objetivo de debater
os rumos da Educacao Basica. Assim, nesses eventos, especialmente na 22 CONAE,
as reflexdes e propostas realizadas resultaram na constituicido de um “importante

referencial para o processo de mobilizagdo para a BNCC” (BRASIL, 2020).

22 Os sites foram acessados em 2019 para coleta de informag6es sobre o processo de elaboracédo. No
entanto, em consultas posteriores, algumas dessas informacgdes ja haviam sido retiradas ou suprimidas.
O site Movimento pela Base é gerenciado por um grupo pro-Base, que se qualifica “ndo governamental
e apartidario de pessoas, organizacdes e entidades que desde 2013 se dedica a causa da construcao
e implementagado da BNCC e do Novo Ensino Médio” (MOVIMENTO PELA BASE, 2020).



Figura 8 - Sintese do processo de elaboracdo da BNCC

l l l

JUNHO DE 2015 SETEMBRO DE 2015 OUTUBRO DE 2015 MARCO-MAIO DE 2016 MAIO DE 2016
E instituida a comissao A primeira versao da O texto da primeira As contribuicdes da consulta A segunda versao da
de especialistas para a BNCC ¢ disponibilizada versao entra em publica sao sistematizadas por BNCC, redigida a partir
elaboracéao de proposta para consulta publica. consulta publica em uma equipe da Universidade das contribuicoes da
da BNCC. uma plataforma online. de Brasilia, que as encaminha consulta publica, é
para o grupo de redatores. disponibilizada.
JUNHO-AGOSTO DE 2016 JULHO DE 2016 AGOSTO DE 2016 SETEMBRO DE 2016
A segunda versao da BNCC O MEC institui o Comité Comeca a ser redigida a O Consed e a Undime entregam
roda o pais em 27 seminarios Gestor da terceira versao terceira versao, em um ao MEC o relatorio com as
estaduais organizados pelo da BNCC e da Reforma processo colaborativo contribui¢coes dos seminarios
Consed e pela Undime. do Ensino Médio. com base na versao 2. que serviram de insumo para a

redacao da terceira versao.

ABRIL DE 2017 JULHO-SETEMBRO DE 2017 AGOSTO DE 2017 DEZEMBRO DE 2017 DEZEMBRO DE 2018
O MEC entrega a versao Acontecem consultas E lancado, pelo A BNCC da Educacgao A BNCC do Ensino
final da BNCC ao CNE com publicas para ouvir a Consed e Undime, o Infantil e Ensino Medio é aprovada e
as etapas Educacao Infantil  sociedade sobre a terceira Guia de Implementagao Fundamental € aprovada homologada.
e Ensino Fundamental. versao do documento. da BNCC e homologada.

Fonte: elaborada com base em informacgdes coletas nos sites <basenacionalcomum.mec.gov.br> e <movimentopelabase.org.br>.
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Nesse sentido, ainda que o documento e o0s sites vinculados a ele nao
mencionem, dois anos antes do inicio da redacédo do documento, conforme destacam
Bonini e Costa-Hubes (2020), também ocorriam discussdes coordenadas pelo Grupo
de Trabalho Direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento na educacdo bésica:
subsidios ao curriculo nacional (GT-DiAD)?3, que, reunido no MEC, ja focalizava a
producdo de um documento base para a constru¢cdo de um curriculo nacional que
garantisse a crianga, ao adolescente, ao adulto e ao idoso?*, o direito a aprendizagem
e ao desenvolvimento.

O periodo de discussdes seguiu por mais de dois anos, buscando fomentar um
debate nacional, que envolvesse agentes diretos da formacdo de estudantes, e
produzir um documento para intermediar a reflexdo nas escolas, resultando, assim,
em uma matriz inicial para a BNCC que, ap6s o debate com a sociedade, seria
encaminhada ao CNE em 2016. Com a preocupacdao de reunir diferentes segmentos
da educacédo nas discussdes e proposicdes, o grupo configurou-se com diversas
representagdes sociais. Desse modo, os integrantes do GT-DIAD entendiam que
“estaria sendo propiciada a ampla participacdo de educadores, em nivel nacional,
exatamente o inverso do que foi feito: a producdo de um documento imposto pelo
MEC para ser seguido obrigatoriamente por todas as escolas do pais” (BONINI;
COSTA-HUBES, 2020, p. 21). A interrupgéo do trabalho do GT ocorreu em fevereiro
de 2015, sendo a equipe, com cerca de 70 membros, dispensada e alterada por outra
comissdo com, aproximadamente, 130 membros (BONINI, COSTA-HUBES, 2020).
N&o constam, entretanto, no site oficial do MEC e no site Movimento pela Base,
mencdes ao trabalho realizado pelo grupo DIAD, tampouco a posterior interrupcao.

A nova comissao de especialistas para a elaboragéo de proposta da BNCC foi
formada pelo MEC em junho de 2015, a partir da portaria n° 592, e acabou assumindo

a responsabilidade de produzir as duas primeiras versées do documento?®. A primeira

23 O documento produzido pelo GT-DIAD no contexto dos debates para o estabelecimento da BNCC
(ocorridos no ambito do MEC entre dezembro de 2012 e fevereiro de 2015), pode ser acessado no link:
https://acervodigital.ufpr.br/handle/1884/55911.

24 Assim como outros grupos, adultos e idosos foram praticamente esquecidos na versdo homologada
da BNCC. Domingues (2019) destaca que, na Ultima versao do documento oficial, ha apenas uma Unica
mencao direta a Educagdo de Jovens e Adultos, localizada na pagina 17, entre parénteses, junto com
outras modalidades de ensino, “junto da educacao especial, da educagédo quilombola e de outras
modalidades, pois esse foi 0 espaco que lhe coube, quase uma nota de rodapé, citada apenas como
aposto enumerativo do termo ‘modalidades de ensino” (DOMINGUES, 2019, p. 259). Conforme discute
0 autor, esse quase apagamento indica a grave maneira como grupos historicamente secundarizados
séo considerados nos espacos escolares, posicdo essa que a BNCC apenas ratifica.

25 As versdes estao disponiveis para download no link: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/historico.
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versao foi disponibilizada para consulta publica trés meses apds a comissao ser
instituida (setembro de 2015) e a segunda foi disponibilizada em maio do ano seguinte
(2016). Nesse periodo, ocorreram diversos debates, conferéncias e possibilidade de
participacdo da sociedade via portal on-line, porém, ndo foram encontradas
elucidacdes sobre como e se as 12 milhdes de contribuicdes foram consideradas no
curto espaco de tempo entre a divulgacéo da primeira verséo e a redacéo da segunda.

A segunda versao rodou o Brasil em 27 seminarios estaduais de junho a agosto
de 2016. Nesse periodo, em meio a um cenario de crise politica — marcado pelo
processo de impeachment contra a entdo presidenta Dilma Rousseff e pela ascensao
de Michel Temer a Presidéncia da Republica —, ocorreu, em julho de 2016, a
substituicdo integral da equipe de redacdo do documento que, no més seguinte, ja
iniciou o processo de redacao da terceira versdo “em um processo colaborativo com
base na versdo 2” (BRASIL, 2020). Conforme veiculado no site oficial do MEC
(BRASIL, 2020), além de ser elaborada com base na segunda versdo, essa versao
final também foi produzida em consonancia com o relatério de contribuicbes?® dos
seminarios estaduais, organizado pelo Consed e pela Undime e entregue ao MEC em
setembro de 2016. Contudo, as contribuicdes, mais uma vez, parecem ter sido
sintetizadas as pressas, tendo em vista os mais de 9 mil participantes e a agenda de
seminarios que em agosto ainda estavam sendo realizados em alguns estados. Sobre
isso destacam Bonini e Costa-Hubes (2020, p. 23) que o relatorio “revelava uma leitura
bastante enviesada das contribuigbes propostas” e, nessa ldgica, “foi criado um
cenario para legitimar uma terceira versao, que viria a contrapelo das duas anteriores,
pelo menos em alguns aspectos”.

A terceira versao, com as etapas Educacao Infantil e Ensino Fundamental, foi
entregue ao CNE em abril de 2017 e aprovada em dezembro daquele mesmo ano. De
julho a setembro, a sociedade pdde participar da consulta publica e enviar suas
contribui¢cdes sobre a versao apresentada. Porém, em agosto, em meio ao processo
de consulta publica e sem ao menos ter sido aprovada, um guia de implementacéao da
BNCC foi langado. Meses depois, em dezembro de 2017, essa terceira e Ultima versao
foi aprovada e homologada pelo ministro da educagédo Mendonga Filho. Em virtude
das adequacgles exigidas pela lei 13.415/2017, que imp6s a Reforma do Ensino

Médio, o processo de elaboracdo da BNCC s6 foi concluido um ano depois, quando

26 O relatorio esta disponivel para download no link: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/relatorios.
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da aprovacéo e homologacéao da ultima etapa da Educacédo Basica pelo entdo ministro
da educacéo Rossieli Soares.

De acordo com os excertos a seguir, coletados nos sites do MEC e Movimento
pela Base, bem como no préprio texto que compreende o documento, podemos
constatar que o cenario de legitimacdo do documento é constituido, em grande
medida, por discursos que citam o carater colaborativo do processo de elaboracao da
BNCC e a suposta participacao extensiva da sociedade:

concluida apds amplos debates com a sociedade e os educadores do Brasil
[...] (BRASIL, 2018, p. 5);

sua formulagéo, sob coordenacdo do MEC, contou com a participacdo dos
Estados do Distrito Federal e dos Municipios, depois de ampla consulta a
comunidade educacional e a sociedade (BRASIL, 2018, p. 20);

a Base foi elaborada em cumprimento as leis educacionais vigentes no Pais
e contou com a participagdo de variadas entidades, representativas dos
diferentes segmentos envolvidos com a Educacao Bésica nas esferas federal,
estadual e municipal, das universidades, escolas, instituicbes do terceiro
setor, professores e especialistas em educacgdo brasileiros e estrangeiros
(BRASIL, 2020);

0 processo de elaboracdo e redagdo da BNCC da Educacgédo Infantil e do
Ensino Fundamental durou cerca de trés anos e teve como base a
construgao colaborativa, respeitando as leis educacionais vigentes no pais
(MOVIMENTO PELA BASE, 2020).

Levando em consideracdo os acontecimentos em torno da elaboracdo do
documento (Figura 10), essa participacao, de fato, parece ter sido oportunizada. No
entanto, isso ndo garante que as contribuicdes realizadas tenham sido consideradas
conforme assegurado pelos diferentes agentes envolvidos em cada etapa desse
conturbado processo. Nesse sentido, ha um entendimento de que a versao aprovada
e homologada em dezembro de 2017 se encontra bastante diferente da verséo
debatida nas audiéncias publicas regionais. Inclusive, algumas pesquisas, como a de
Szundy (2019), propdem andlises comparativas entre as versfes apresentadas e
indicam, sobretudo, o abandono de temas integradores “relevantes para a
compreensao e transformacédo do mundo em que vivemos, tais como economia,
sustentabilidade, direitos humanos, culturas indigenas e africanas, entre outros, para
focar no desenvolvimento de competéncias e habilidades” (SZUNDY, 2019, p. 131).

Além do abandono de temas integradores, segundo Bonini e Costa-Hubes
(2020), Macedo (2014), Freitas (2016), dentre outros, também ha questbes que
raramente foram/sdo mencionadas acerca da elaboracdo da BNCC e seguem
apagadas das discussdes sobre o documento agora ja em fase de implementacédo. A
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principal delas diz respeito a influéncia dos agentes privados em sua construcao, ja
que foram estabelecidas parcerias entre setores do MEC e fundacdes e institutos
privados que atuam no contexto educacional, entre os quais “havia perspectivas
distintas e um embate de forgas” (BONINI; COSTA-HUBES, 2020, p. 25). Conforme
destacou Macedo (2014, p. 1540) antes mesmo da elaboracao da primeira versao, os
sites dos principais agentes publicos que dinamizaram o debate em torno da
construcédo da BNCC, Consed e Undime, indicam praticamente os mesmos “parceiros”
do setor privado: empresas, instituicdes financeiras, fundagcbes e organizacbes nao
governamentais. Freitas (2016) pontua que, dentre Ital Unibanco, Bradesco,
Santander, Gerdau, Natura, Fundacdo Victor Civita, Fundacdo Roberto Marinho,
Todos pela Educacéo e diversos outros, despontou, com protagonismo, a Fundagéo
Lemann — uma das instituicdes que integra o grupo Movimento pela Base —, de Jorge
Paulo Lemann (considerado o segundo homem mais rico do Brasil pelo ranking de
2020 da Forbes), bem como atores internacionais parceiros dessa fundacao: “esses
agentes estavam presentes nos seminarios e encontros que discutiam a organizacao
da BNCC [...], pois muitos desses encontros eram financiados ou coordenados pelas
grandes fundacdes como forma de influenciar no processo” (BONINI; COSTA-
HUBES, 2020, p. 25).

Imbricada a interferéncia de agentes privados no processo de construcao do
documento, outra questdo que merece destaque diz respeito aos interesses
neoliberais e, consequentemente, ao foco do ensino voltado para padrbes de
avaliacdo. Segundo Macedo (2014), o vinculo entre a BNCC e a avaliagdo ndo pode
ser negligenciado, porque a participacdo de agentes privados nesse processo tem
como objetivo produzir “uma narrativa hegeménica sobre o que € qualidade na
educagéo e sobre como atingi-la” (MACEDO, 2014, p. 1545). Nessa perspectiva, a
preocupacao em torno da proposta de uma BNCC reside, sobretudo, no desempenho
dos estudantes em avaliacdes de nivel nacional e internacional, ja que, como destaca
David Chaves, em reportagem a revista Poli da Fiocruz, tanto para o governo, quanto
para o setor empresarial, € fundamental um alinhamento da BNCC com as diretrizes
do Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (Pisa), “uma vez que os paises
que tém destaque nessa avaliacdo sdo classificados pela OCDE como aqueles que
investem numa educacdo de qualidade e terdo mao de obra qualificada, o que

possibilita a atracao de investimento externo” (ANTUNES, 2017, p. 7).
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Esses interesses pautados na ideologia neoliberal justificam, em grande
medida, a adocdo das nocBes de competéncias e habilidades, que até a segunda
versao do documento pareciam focalizar a educagédo em uma perspectiva mais social,
jA que eram denominadas, respectivamente, direitos e objetivos de aprendizagem 2.

A nocado de competéncias diz respeito a aptiddo para cumprir alguma tarefa ou
funcdo e engloba a capacidade para mobilizar conhecimentos (saberes), habilidades
(saber fazer) e atitudes (saber ser). As habilidades, por sua vez, referem-se ao plano
objetivo e prético do saber fazer, a fim de que, juntamente com determinados
conhecimentos e atitudes, sejam desenvolvidas as competéncias gerais (da educacao
basica) e especificas (das areas do conhecimento e dos componentes curriculares).
Esses termos — sob 0s quais as etapas Ensino Fundamental e Ensino Médio estéo
fundamentadas — sdo amplamente empregados em contextos como o da educagéao
profissional técnica e, por si s0, ja indicam uma perspectiva voltada para a acdo no
mundo de trabalho. Na BNCC,

ser competente em algo é tratado como um “direito” e envolve a ideia de
transferéncia de conhecimentos aprendidos em sala de aula para outras e
mais amplas instancias sociais. Mas essa transferéncia se da com a
finalidade de resolver problemas em um mundo ja dado, cuja constru¢ao nao
envolveu a participacdo das pessoas, e nem pressupde qualquer acéo de
problematizacdo da forma como esse mundo foi construido. Assim, mesmo
que se considere a competéncia como pré-requisito para alguma acao
humana inteligente, essa acdo € epidérmica, ja que, em sua estrutura, baseia-
se numa posicao passiva da pessoa diante dos fatos do mundo. Em outras
palavras: competéncia é a propriedade de a pessoa agir resolvendo
problemas propostos por outras pessoas, para que tudo a sua volta continue
da mesma forma (GERHARDT, 2019, p. 87).

Além disso, principalmente as habilidades, por estarem descritas em listas e
serem definidas como as “aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas aos
estudantes” (BRASIL, 2018, p. 29), podem ser entendidas como meio para controlar
e comparar resultados de escolas em avaliagOes externas, estimular a competitividade
entre elas e cobrar, com base em “evidéncias”, aquelas que n&o obtiverem bons
desempenhos, isto é, que ndo seguirem rigorosamente tudo que esta sendo
determinado pelo documento. Estratégias como essas coincidem com ideais

econdmicos de produtividade e controle e justificam a adog¢ao de principios “para

27 E valido mencionar, a respeito disso, que em consonancia com a Resolucéo n° 4, de dezembro de
2018, “a expressao ‘competéncias e habilidades’ deve ser considerada como equivalente a expressao
‘direitos e objetivos de aprendizagem’ presente na Lei do Plano Nacional de Educacéo (PNE)” (Art 3°,
paragrafo Unico), embora essa importante no¢do de sinonimia ndo tenha sido explicitamente
mencionada no documento propriamente dito.
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trabalhar a formacdo de condutas nos estudantes, que corroborem com as
necessidades estabelecidas pelos agentes privados, principalmente no que diz
respeito @ mao de obra para o mercado empresarial” (BONINI; COSTA-HUBES, 2020,
p. 29), porque focalizam muito mais a formacdo de cidaddos competentes e habeis
para o “pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2018, p. 8 e
13), deixando em segundo plano a formacéo critica, que deveria ser a principal
preocupacao da escola.

A vista de todas as questdes levantadas, € importante salientar a influéncia do
documento no contexto educacional (representada na Figura 9), pois, a fim de justificar
sua pertinéncia, 0s agentes responsaveis pela elaboracédo da atual versdo da BNCC
argumentam que ela “vai contribuir para o alinhamento de outras politicas e a¢des na
educacéo [...], referentes a formacao de professores, a avaliacdo, a elaboracdo de
conteudos educacionais e aos critérios para a oferta de infraestrutura adequada”
(BRASIL, 2018, p. 8).

Figura 9 - Politicas educacionais influenciadas pela BNCC

Projetos
politico
pedagdgicos

Curriculos
escolares

Materiais Planos
didaticos de ensino

Formacdo
inicial e Avaliacdes
continuada de externas
professores

Fonte: elaborada pela autora.

N&o restam duvidas de que serd a BNCC, em grande medida, a responsavel
pelas proximas mudangas no contexto educacional, visto que ela incide sobre
planejamentos escolares (curriculos e PPP), planos de ensino desenvolvidos por

professores, avaliagdes nacionais e internacionais de larga escala, cursos superiores
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de licenciatura, cursos de formacdo continuada de professores bem como livros e
demais materiais didaticos — apenas para citar os mais imediatos —, que ja estdo sendo
adequados e/ou reelaborados a luz do documento.

Ainda que todas essas influéncias levem a padronizagdo curricular da
educacéo basica e, conforme pontuam Santos e Diniz-Pereira (2016, p. 295), possam
reduzir as oportunidades educacionais dos estudantes e autonomia docente, negar o
direito a diferenca e desrespeitar as diversidades culturais, buscar um caminho fécil
para um processo complexo, que néo se resolve com medidas simplistas, e configurar-
se como uma solucao barata para substituir a soma de investimentos que a educacao
necessita, na opinido dos grupos favoraveis a versado aprovada, conforme introducéo
da atual versdo do documento (BRASIL, 2018), a BNCC é entendida como peca
central para alcancar a aprendizagem de qualidade, € um documento completo e
contemporaneo, que corresponde as demandas do estudante desta época e, por meio
dele, estara sendo cumprido o “compromisso da equidade que a sociedade brasileira
espera” (BRASIL, 2018, p. 7).

Nesse sentido, com base nas questdes apresentadas, constatamos uma
tensao entre discursos com posicoes antagdnicas sobre o que seria considerado ideal
para a educacdo no pais. Essa tensdo parece resultar, em grande medida, de um
cenario de disputa de interesses, marcado pela participacdo de agentes com
diferentes posi¢des politico-ideoldgicas no processo de producéo do documento, bem
como pela influéncia desses agentes ndo apenas na construcdo da BNCC, mas
também em seu processo de implementacdo. As analises apontam, ainda, que o
contexto de crise politica e as alteragcdes compulsérias advindas do novo governo
brasileiro influenciaram, nesse sentido, o fortalecimento desses conflitos. Assim,
considerando a relacéo intrinseca entre texto e contexto, conforme constatamos nos
capitulos a seguir, a partir da analise dos fundamentos pedagdgicos e das habilidades
do componente curricular Lingua Portuguesa, essas tensdes refletem nos discursos
gue constituem a BNCC e geram incongruéncias acerca das perspectivas teorico-
metodoldgicas para o ensino, influenciando, desse modo, as propostas ndo s6 do

componente curricular em andlise, mas para a Educacdo Basica como um todo.
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CAPITULO 4 - FUNDAMENTOS PEDAGOGICOS DO COMPONENTE
CURRICULAR LINGUA PORTUGUESA

O texto que compreende a fundamentacédo pedagdgica apresenta conceitos
importantes para o desenvolvimento das aprendizagens de Lingua Portuguesa no
Ensino Fundamental e discute questdes pertinentes acerca das categorias adotadas
para organizar o componente curricular. Conforme representado na Figura 10, a
seguir, 0 componente esta organizado por campos de atuacao, praticas de linguagem,
objetos de conhecimento, anos/blocos de anos escolares e habilidades. Embora n&o
estejam apresentadas de modo ordenado e linear na fundamentacdo pedagodgica,
essas categorias se propdem a organizar o componente curricular em termos
pedagdgicos que, em Ultima instancia, visam ao desenvolvimento das competéncias

especificas propostas.

Figura 10 - Organizacdo do componente curricular Lingua Portuguesa

Campos de
atuacao

Competéncias
especificas

Praticas de
linguagem

Objetos de
conhecimento

Habilidades

Anos/blocos de
anos escolares

Fonte: elaborada pela autora.

Na Figura 10, a categoria campos de atuacdo esta representada como ponto
de partida para as demais, porque “os campos de atuacdo orientam a selecao de
géneros, praticas, atividades e procedimentos em cada um deles” (BRASIL, 2018, p.
85). Essa categoria assegura a proposta de ensino assumida pelo documento, que
focaliza a relagao dos textos “a seus contextos de producao e o desenvolvimento de
habilidades ao uso significativo da linguagem em atividades de leitura, escuta e
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producado de textos em varias midias e semioses” (BRASIL, 2018, p. 67), isto €,
focaliza um ensino de lingua(gem) situado e contextualizado pelos géneros
textuais/discursivos e pelas praticas de linguagem.

Os campos de atuacéao referem-se aos “cenarios” em que as diferentes praticas
de linguagem ocorrem, a fim de garantir que tais praticas sejam situadas em contextos
significativos para os alunos e reforcar que elas derivam, sempre, de situacfes da vida
social (BRASIL, 2018, p. 84). Essa proposta tem “uma func¢do didatica de possibilitar
a compreensao de que os textos circulam dinamicamente na pratica escolar e na vida
social, contribuindo para a necessaria organizacdo dos saberes sobre a lingua e as
outras linguagens [...]" (BRASIL, 2018, p. 85), e busca seguir uma progressao que
parte de praticas mais cotidianas (campo da vida cotidiana — para 0s anos iniciais) em
direcdo a praticas mais institucionalizadas (todos os demais campos), ou seja, uma
progressao que parte de praticas familiares aos alunos em direcdo a praticas novas e
mais complexas.

Na pagina 84 do documento (BRASIL, 2018) sdo apresentados os diferentes
campos que organizam o0s anos iniciais e finais do Ensino Fundamental (Quadro 9); o
primeiro, campo da vida cotidiana, organiza apenas as praticas de linguagem dos
anos iniciais, e os dois ultimos, campo jornalistico-midiatico e campo de atuagédo na
vida publica, constituem apenas um campo nos anos iniciais, denominado campo da

vida publica.

Quadro 9 - Campos de atuacgéo

Anos iniciais Anos finais
Campo da vida cotidiana
Campo artistico-literario Campo artistico-literario
Campo das préticas de estudo e pesquisa Campo das praticas de estudo e pesquisa
Campo da vida pablica Campo Jornallstltio-mldlgtlco .
Campo de atuacao na vida publica

Fonte: Brasil (2018, p. 84).

Nesta pesquisa focalizamos apenas 0s campos que organizam 0s anos finais
do Ensino Fundamental. Além desses quatro campos, também focalizamos o grupo
Todos os campos de atuacdo, o qual ndo entendemos como campo de atuacéo
justamente por ndo concordar com a proposta de desenvolvimento das aprendizagens

de modo situado e contextualizado. Esse grupo engloba conhecimentos linguisticos
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entendidos como comuns a todos os campos de atuacao e, portanto, ndo os focaliza
a partir de géneros textuais/discursivos especificos.

As préticas de linguagem sdo definidas pelo documento como concernentes
aos eixos de integracdo ja consagrados em documentos curriculares da area:
oralidade, leitura/escuta, producdo (escrita e multissemidtica) e analise
linguistica/semidtica (BRASIL, 2018, p. 71). Na fundamentacéo pedagdgica, discutem-
se as situacdes das quais elas decorrem e sédo apresentadas as dimensdes que
indicam como cada prética deve ser abordada no desenvolvimento das aprendizagens
do componente.

No componente Lingua Portuguesa, as praticas de linguagem correspondem
as chamadas unidades tematicas e sao apresentadas separadamente. Tal separacéo
é realizada com finalidade de organizacéo curricular (BRASIL, 2018, p. 82), porém,
tendo em vista a importancia da integracdo entre os eixos de ensino, como o proprio
documento sugere quando afirma que “as habilidades devem ser consideradas sob
as perspectivas da continuidade das aprendizagens e da integracdo dos eixos
organizadores” (BRASIL, 2018, p. 86), € valido destacar que faltam orientacdes
tedrico-metodolégicas para que o professor realize essa articulacéo?®. No Quadro 10,
a seguir, explicitamos cada prética de linguagem com base na discussao realizada

pelo documento.

Quadro 10 - Explicitacdo das praticas de linguagem

Compreende as préticas de linguagem que decorrem da interacao
Leitura ativa do leitor/ouvinte/espectador com o0s textos escritos, orais e
multissemidticos e de sua interpretacao.

Compreende as praticas de linguagem relacionadas a interacdo e a
Producao de Textos | autoria (individual ou coletiva) do texto escrito, oral e multissemiotico,
com diferentes finalidades e projetos enunciativos.

Compreende as praticas de linguagem que ocorrem em situacao oral
com ou sem contato face a face. Envolve também a oralizacéo de
Oralidade textos em situagcbes socialmente significativas e interacbes e
discussbes envolvendo tematicas e outras dimensdes linguisticas do
trabalho nos diferentes campos de atuacéo.

Envolve os procedimentos e estratégias (meta)cognitivas de andlise
e avaliagdo consciente, durante os processos de leitura e de
producao de textos (orais, escritos e multissemioticos).

Fonte: elaborado pela autora com base em Brasil (2018, p. 71-83).

Analise
Linguistica/Semidtica

28 Embora essa seja uma caracteristica dos documentos oficiais da educacao, ja que eles ndo tém o
proposito de apresentar orientagdes tedrico-metodologicas, os Parametros Curriculares Nacionais, por
exemplo, propunham essa perspectiva para o ensino — pautada pela articulacdo entre as praticas de
linguagem — de modo mais didatico, a fim de auxiliar a pratica docente.
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A categoria de objetos de conhecimento, por sua vez, compreende 0s
contetdos, conceitos e processos que organizam as aprendizagens de Lingua
Portuguesa (BRASIL, 2018, p. 28). O arranjo de objetos de conhecimento é definido
pelas unidades tematicas que, no componente curricular Lingua Portuguesa, referem-
se as praticas de linguagem. De acordo o capitulo destinado a apresentacdo da
estrutura da BNCC, “cada unidade tematica [pratica de linguagem] contempla uma
gama maior ou menor de objetos de conhecimento, assim como cada objeto de
conhecimento se relaciona a um numero variavel de habilidades” (BRASIL, 2018, p.
29). Nesse sentido, para as habilidades propostas, sdo destacados diferentes objetos
de conhecimento, que podem apresentar “crescente sofisticagcdo ou complexidade”
(BRASIL, 2018, p. 31), tendo em vista 0s géneros textuais/discursivos do campo de
atuacao focalizado e os anos/blocos de anos escolares.

Conforme discutem Lourenco e Lino de Araujo (2019, p. 41), essa categoria
(assim como habilidades, competéncias e tantos outros termos técnico-cientificos do
componente curricular) surge na BNCC sem uma conceituagdo detalhada, como se ja
fosse de conhecimento do publico-leitor do documento. Assim, embora objetos de
conhecimento e objetos de ensino sejam, muitas vezes, considerados termos
sinbnimos, é importante reiterar que eles apontam para paradigmas de ensino
distintos. Dessa forma, a categoria organizacional de objetos de conhecimento refere-
se aos conteudos curriculares indicados como essenciais para 0s alunos, isto €, sao
‘temas para concretizar a aprendizagem e envolvem desenvolvimento de processos
mentais e a expressdo de valores e fungdes que a escola promove num contexto
sécio-histérico concreto” (LOURENCO:; LINO DE ARAUJO, 2019, p. 41).

O componente curricular também esta organizado em anos/blocos de anos
escolares, categoria que busca garantir a progressdo na complexidade das
aprendizagens e na diversidade de géneros trabalhados ao longo do Ensino
Fundamental. Os anos ou blocos de anos podem ser identificados a partir do cédigo
alfanumérico que antecede cada habilidade proposta. Conforme a Figura 11,
apresentada a seguir, podemos observar que o primeiro par de letras indica a etapa
(Ensino Fundamental), o primeiro par de nimeros indica o0 ano ou o bloco de anos (8°
ano), o segundo par de letras indica o componente curricular (Lingua Portuguesa) e o
ultimo par de numeros indica a posi¢cdo da habilidade na numeragédo sequencial do

ano ou bloco de anos a que pertence (posicao 06).
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Figura 11 - Cddigo alfanumérico das habilidades

h----ﬂ h----ﬂ h---ﬂ h---‘
o
O primeiro par de letras indica O dltimo par de numeros
a etapa de Ensino Fundamental. indica a posicdo da habilidade

na numerac¢do sequencial do
ano ou do bloco de anos.

O primeiro par de nimeros

indica o ano (01 a 09) a que

se refere a habilidade, ou, no caso
de Lingua Portuguesa, Arte e
Educacéo Fisica, o bloco de anos,

Fonte: adaptada de Brasil (2018, p. 30).

O segundo par de letras indica
o componente curricular:

Além de campos de atuacdo, praticas de linguagem, objetos de conhecimento,
anos/blocos de anos escolares, o componente curricular Lingua Portuguesa também
estd organizado em habilidades que “expressam as aprendizagens essenciais que
devem ser asseguradas aos alunos nos diferentes contextos escolares” (BRASIL,
2018, p. 29). Consideradas andaimes que conduzem os alunos ao desenvolvimento
de competéncias, as habilidades “sdao apresentadas segundo a necessaria
continuidade das aprendizagens ao longo dos anos, crescendo progressivamente em
complexidade” (BRASIL, 2018, p. 86). Conforme a Figura 12, as habilidades sé&o
descritas de acordo com uma estrutura tipica que compreende: um ou mais verbos,
gue explicitam os processos cognitivos; o complemento dos verbos, que explicita os
objetos de conhecimento; os modificadores, que “devem ser entendidos como a
explicitacdo da situacdo ou condicdo em que a habilidade deve ser desenvolvida,
considerando a faixa etaria dos alunos” (BRASIL, 2018, p. 30).

Figura 12 - Estrutura tipica das habilidades na BNCC

as regras basicas de concordancia nominal e verbal em situagGes comunicativas e na producao de textos.

o o o

Modificadores do(s

Verbo(s) Complemento rbo(s) ou do
VEeroo(s o) orY
processo(s) xplicita ¢ objeto(s) verbo(s), qus cite
cognitivo(s) de conheumento contexto ou uma

or especnflcacao

Fonte: Pinton; Volk; Schmitt (2020, p. 376).



92

Por fim, o componente apresenta, ainda, 10 competéncias especificas para os
anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, que sé&o consideradas “essenciais para
a ampliacdo das possibilidades de participacdo dos estudantes em préticas de
diferentes campos de atividades humanas [...]” (BRASIL, 2018, p. 86).

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

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

3. Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e multissemioticos que
circulam em diferentes campos de atuacdo e midias, com compreens&o,
autonomia, fluéncia e criticidade, de modo a se expressar e partilhar
informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos, e continuar aprendendo.

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

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

6. Analisar informacgdes, argumentos e opinides manifestados em intera¢des
sociais e nos meios de comunicagdo, posicionando-se ética e criticamente
em relacdo a conteddos discriminatorios que ferem direitos humanos e
ambientais.

7. Reconhecer o texto como lugar de manifestacéo e negociagéo de sentidos,
valores e ideologias.

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

9. Envolver-se em praticas de leitura literdria que possibilitem o
desenvolvimento do senso estético para fruicdo, valorizando a literatura e
outras manifestacdes artistico-culturais como formas de acesso as
dimens®es ludicas, de imaginério e encantamento, reconhecendo o potencial
transformador e humanizador da experiéncia com a literatura.

10. Mobilizar praticas da cultura digital, diferentes linguagens, midias e
ferramentas digitais para expandir as formas de produzir sentidos (hos
processos de compreenséo e producédo), aprender e refletir sobre o mundo e
realizar diferentes projetos autorais (BRASIL, 2018, p. 87).

Essas competéncias, articuladas entre os fundamentos pedagdgicos,
competéncias gerais da Educacdo Basica e competéncias especificas da area de
Linguagens, sdo responsaveis pela “mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2018, p. 8). Posto isso, a partir das

categorias organizacionais apresentadas, as quais fornecem uma visao geral de como
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0 componente curricular Lingua Portuguesa esta delineado, focalizaremos, na
préoxima secao, a analise dos principais conceitos tedrico-metodoldgicos discutidos na

fundamentacdo pedagdgica do documento.

4.1 ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA COMO GENEROS TEXTUAIS/
DISCURSIVOS E COMO (MULTI)LETRAMENTOS

Em consonancia com as categorias adotadas para organizar o0 componente
curricular, a discussao analitica proposta nesta secéo parte de importantes conceitos
tedricos que orientam o ensino de Lingua Portuguesa no documento: géneros
textuais/discursivos e (multi)letramentos?®. Nesse sentido, tendo em vista as 71
ocorréncias do lexema no corpus, percebemos que ha uma perspectiva de ensino
como género(s), considerando a categoria de campos de atuagao e tendo em vista
gue o texto € assumido como “unidade de trabalho [...], de forma a sempre relacionar
0s textos a seus contextos de producéo [...]” (BRASIL, 2018, p. 67, grifo n0sso).

A respeito desse excerto e das ocorréncias do lexema género(s), embora
tenhamos constatado que o texto se mantém em posicao de destaque no trabalho
com a lingua(gem), entendemos que essas evidéncias sinalizam o texto como unidade
de analise. No entanto, apesar de o texto estar assumido como unidade de ensino, 0
gue é bastante pertinente, ha um significativo apagamento do género enquanto objeto
de ensino, que € recorrente ao longo dos fundamentos pedagdgicos e vai de encontro
a proposta de organizacdo do componente, que entende a categoria de campos de
atuacdo como ponto de partida para a selecdo de géneros, praticas de linguagem e
objetos de conhecimento. Esse apagamento pode ser comprovado ao analisarmos as
ocorréncias do lexema género(s), visto que, em diversas delas o foco ndo é o género,
mas sim o texto, que ocorre explicitamente em 33 dos 71 excertos analisados. Em
pelo menos 13 dos 33 casos, tais ocorréncias estdo relacionadas as condi¢gbes de
producéo, circulacdo e/ou recepcéo® dos textos:

Excerto 1: “Relacionar o texto com suas condic6es de producdo, seu
contexto sdcio-histérico de circulacdo e com os projetos de dizer: leitor e
leitura previstos, objetivos, pontos de vista e perspectivas em jogo, papel

social do autor, época, género do discurso e esfera/campo em questao etc.”
(BRASIL, 2018, p. 72).

29 Tais conceitos tedrico-metodologicos séo corroborados na analise realizada por Brum e Fuzer (2019).
30 Mantemos a nomenclatura “recepgao”, adotada pela BNCC, embora entendamos que se trata de um
termo que nds, de acordo com a ACD, empregamos como “consumo”.
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Excerto 2: “Reconstrugdo e reflexdo sobre as condicbes de producdo e
recepcao dos textos pertencentes a diferentes géneros e que circulam nas
diferentes midias e esferas/campos de atividade humana.” (BRASIL, 2018, p.
73).

Excerto 3: “Analisar as condic8es de producdo do texto no que diz respeito
ao lugar social assumido e a imagem que se pretende passar a respeito de si
mesmo; ao leitor pretendido; ao veiculo ou a midia em que o texto ou
producdo cultural vai circular; ao contexto imediato e ao contexto sécio-
histérico mais geral; ao género do discurso/campo de atividade em questao
etc.”(BRASIL, 2018, p. 77).

Excerto 4: “Consideracdo e reflexdo sobre as condicdes de producdo dos
textos que regem a circulacao de diferentes géneros nas diferentes midias
e campos de atividade humana.” (BRASIL, 2018, p. 77).

Como podemos observar nos excertos3!, os aspectos sociocomunicativos sdo
bastante focalizados, o que é fundamental para um trabalho que objetiva o estudo da
linguagem em sua dimensao discursiva. Em contrapartida, nessas ocorréncias
relacionadas aos contextos de producao, circulacdo e/ou recep¢ao, ha um destaque
para o lexema texto(s) que, como consequéncia, pode levar a compreensdo de que
0S géneros correspondem simplesmente a um contexto mais geral do texto ou a uma
categoria do texto, ou seja, pode levar a compreensao de que trabalhar com géneros
€ sinbnimo de trabalhar, apenas, aspectos sociocomunicativos (contexto de situagao).
Entendemos que, em dados momentos, o texto precise ser focalizado enquanto
unidade de analise e seja necessario fragmenta-lo para explorar determinados objetos
de conhecimento. Porém, quando se trata de focalizar a dimensdo contextual,
imprescindivel para explorar muitos dos objetos de conhecimento indicados para o
componente e desenvolver o que seria esperado na préatica de liguagem Analise
linguistica/semidtica, o género ndo poderia ser minimizado, porque “os textos se
realizam em géneros, que, por sua vez, determinam marcas interacionais na
materialidade textual” (SILVA, 2011, p. 31).

Relacionado a isso, identificamos, em pelo menos 10 ocorréncias do lexema
géneros(s), que texto(s) esta sendo destacado como pertencente a um género ou a
géneros de diversos campos da atividade humana:

Excerto 5: “o texto ganha centralidade na definicdo dos conteudos,

habilidades e objetivos, considerado a partir de seu pertencimento a um
género discursivo [...]" (BRASIL, 2018, p. 67).

31 Nos excertos apresentados nesta se¢do, negritamos os itens lexicais e sublinhamos caracteristicas
interessantes relacionadas a esses itens lexicais que indicam pistas linguisticas dos discursos sobre
ensino como género(s) e como (multi)letramentos.
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Excerto 6: “[...] ampliar a compreensao de textos que pertencem a esses
géneros e a possibilitar uma participagdo mais qualificada do ponto de vista
ético, estético e politico nas praticas de linguagem da cultura digital.”
(BRASIL, 2018, p. 73).

Excerto 7: “Como ja ressaltado, na perspectiva da BNCC, as habilidades nédo
sdo desenvolvidas de forma genérica e descontextualizada, mas por meio da
leitura de textos pertencentes a géneros que circulam nos diversos campos
de atividade humana.” (BRASIL, 2018, p. 75).

Excerto 8: “Orquestrar as diferentes vozes nos textos pertencentes aos
géneros literarios, fazendo uso adequado da “fala” do narrador, do discurso
direto, indireto e indireto livre.” (BRASIL, 2018, p. 77).

Nos excertos selecionados para demonstrar as ocorréncias citadas,
constatamos que o texto se mantém em posicao proeminente, reforcando seu enfoque
no trabalho com a lingua(gem) e certo apagamento do género como norteador do
processo de ensino e aprendizagem. Ainda, identificamos trés itens lexicais de mesmo
radical (pertencimento, pertencem e pertencentes) que, em certa medida, comprovam
a escolha consciente de lexemas que indicam a relagéo entre texto e género como
mero pertencimento e, desse modo, tomam o género como “ambiente” em que 0s
textos ocorrem. Essa nocao acaba fragmentando um conceito muito mais complexo
gue essa simples relacao de pertencimento, uma vez que, conforme Bakhtin (1997, p.
279), géneros discursivos referem-se a tipos relativamente estaveis de enunciados,
concretos e Unicos, elaborados por diferentes esferas de utilizacdo da lingua
(BAKHTIN, 1997, p. 279), ou seja, eles se constituem, justamente, a partir da unido
entre concreto e abstrato, entre texto e contexto.

Em pelo menos 21 ocorréncias, o lexema género(s) também é evidenciado
como praticas de linguagem. Dessas ocorréncias, 6 delas enfatizam préaticas de
linguagem contemporaneas, que privilegiam géneros da esfera digital. Outros casos,
com menos ocorréncias, destacam praticas de linguagem consagradas, menos
institucionalizadas, mais institucionalizadas, familiares ou novas. Os excertos a seguir
demonstram algumas das ocorréncias mencionadas:

Excerto 9: “As praticas de linguagem contemporneas ndo sé envolvem

novos géneros e textos cada vez mais multissemidticos e multimidiaticos,
[...]” (BRASIL, 2018, p. 68).

Excerto 10: “Conhecer e refletir sobre as tradicdes orais e seus géneros,
considerando-se as praticas sociais em que tais textos surgem e se
perpetuam, bem como os sentidos que geram.” (BRASIL, 2018, p. 79).

Excerto 11: “Os campos de atuacdo considerados em cada segmento ja
contemplam um movimento de progressdo que parte das praticas mais
cotidianas em que a circulacéo de géneros orais e menos institucionalizados
€ maior (Campo da vida cotidiana), em dire¢cdo a praticas e géneros mais
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institucionalizados, com predominio da escrita e do oral publico (demais
campos).” (BRASIL, 2018, p. 84).

Excerto 12: “Sera dada énfase especial a procedimentos de busca,
tratamento e analise de dados e informacg@es e a formas variadas de registro
e socializacao de estudos e pesquisas, que envolvem ndo s6 0s géneros ja
consagrados, como apresentagdo oral e ensaio escolar, como também outros
géneros da cultura digital [...]” (BRASIL, 2018, p. 138).

Nos excertos selecionados, o discurso sobre ensino de género(s) como praticas
de linguagem orais ou menos institucionalizadas (Excertos 10 e 11), mais
institucionalizadas (Excerto 11), ja consagradas pela escola (Excerto 12) e,
principalmente, contemporaneas ou da cultura digital (Excertos 9 e 12), encaminha a
identificacdo de outras 14 ocorréncias que destacam a diversidade ou repertério de

géneros textuais/discursivos, como pode ser observado nos excertos a seguir:

Excerto 13: “A demanda cognitiva das atividades de leitura deve aumentar
progressivamente desde os anos iniciais do Ensino Fundamental até o Ensino
Médio. Esta complexidade se expressa pela articulacé@o: da diversidade dos
géneros textuais escolhidos e das praticas consideradas em cada campo
[...]” (BRASIL, 2018, p. 75).

Excerto 14: “A participagdo dos estudantes em atividades de leitura com
demandas crescentes possibilita uma ampliacdo de repertério de
experiéncias, praticas, géneros e conhecimentos que podem ser acessados
diante de novos textos, configurando-se como conhecimentos prévios em
novas situagdes de leitura.” (BRASIL, 2018, p. 75).

Excerto 15: “Assim, se fizer mais sentido que um género mencionado e/ou
habilidades a ele relacionadas no 9° ano sejam trabalhados no 8°, isso néao
configura um problema, desde gue ao final do nivel a diversidade indicada
tenha sido contemplada.” (BRASIL, 2018, p. 75-76).

Excerto 16: “Outros géneros, além dagueles cuja abordagem é sugerida na
BNCC, podem e devem ser incorporados aos curriculos das escolas [...]”
(BRASIL, 2018, p. 139).

Conforme os excertos 9 a 16, embora a perspectiva de ensino como género(s)
seja reafirmada, tendo em vista a preocupacao em possibilitar um trabalho que
considere o contato com diferentes e diversas esferas da atividade humana,
evidencia-se um discurso, em grande medida, voltado para a ampliagéo do repertorio.
Nesse sentido, parece ndo haver um destaque para o ensino sistematizado de

géneros, mas sim para o trabalho com uma variedade de géneros®?. Essa constatacdo

32 Conforme Glossario de géneros e suportes textuais (PINTON; STEINHORST; BARRETO, 2020),
mais de 80 diferentes géneros séo indicados para os anos finais do Ensino Fundamental, por exemplo
“comentdrio, carta de leitor, post em rede social, gif, meme, fanfic, vlogs variados, political remix, charge
digital, parddias de diferentes tipos, videos-minuto, e-zine, fanzine, fanvideo, vidding, gameplay,
walkthrough, detonado, machinima, trailer honesto, playlists comentadas de diferentes tipos etc.”
(BRASIL, 2018, p. 73).
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€ confirmada, principalmente, no excerto 15, quando se destaca que a diversidade
indicada deve ser contemplada mesmo que um género ndo tenha sido trabalhado no
ano em que fora indicado pelos campos de atuacéo e habilidades propostas.
Relacionado as ocorréncias de género(s) como situacdes comunicativas, em
pelo menos outros 7 casos, o lexema também parece estar associado a esferas da
atividade humana, que pertencem aos diferentes campos de atuacdo. Os excertos
selecionados apresentam alguns dos “grupos” de géneros destacados (géneros
jornalisticos, informativos, opinativos, publicitarios, legais, normativos,
reivindicatorios, propositivos, narrativos e poéticos):
Excerto 17: “No primeiro campo, os géneros jornalisticos — informativos e
opinativos — e 0s publicitarios sdo privilegiados, com foco em estratégias

linguistico-discursivas e semidticas voltadas para a argumentacdo e
persuasédo. " (BRASIL, 2018, p. 136).

Excerto 18: “No campo de atuacdo da vida publica ganham destaque os
géneros legais e normativos [...] sempre tomados a partir de seus contextos
de producdo o que contextualiza e confere significado a seus preceitos.”
(BRASIL, 2018, p. 137).

Excerto 19: “Ainda nesse campo, estdo presentes géneros reivindicatérios
e propositivos e habilidades ligadas a seu trato.” (BRASIL, 2018, p. 138).

Excerto 20: “Para tanto, as habilidades, no que tange a formacao literaria,
envolvem conhecimentos de géneros narrativos e poéticos que podem ser
desenvolvidos em fungéo dessa apreciacdo e que dizem respeito, no caso da
narrativa literaria, a seus elementos [...]” (BRASIL, 2018, p. 138).

Como podemos constatar a partir dos excertos, ha um discurso sobre ensino
de género(s) bastante amplo, que focaliza seus dominios discursivos. Ainda que
determinados géneros pertencam a um mesmo campo ou esfera, todos eles
apresentam especificidades que poderiam ser consideradas no desenvolvimento das
aprendizagens. Focalizar géneros de forma tdo ampla pode levar a abordagens de
ensino que focalizem textos enquanto exemplares de géneros de forma superficial e
desconsiderem as caracteristicas particulares dos diferentes géneros, motivadas por
aspectos sociocomunicativos especificos de cada um deles.

Por sua vez, quando surge um discurso mais voltado para um ensino nessa
perspectiva de géneros enquanto objetos de ensino, o lexema esta relacionado, em
relativamente poucas ocorréncias, a estrutura composicional (8 ocorréncias), ao estilo
(6 ocorréncias) e ao conteudo tematico (3 ocorréncias):

Excerto 21: “Estabelecer relagbes entre as partes do texto, levando em conta
a construcdo composicional e o estilo do género [...]” (BRASIL, 2018, p. 77).
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Excerto 22: “No que tange ao estilo, serdo levadas em conta as escolhas de
léxico e de variedade linguistica ou estilizagdo e alguns mecanismos
sintaticos e morfologicos, de acordo com a situacao de producéo, a forma e
0 estilo de género.” (BRASIL, 2018, p. 80).

Excerto 23: “Assim, no que diz respeito a linguagem verbal oral e escrita, as
formas de composicdo dos textos dizem respeito a coesédo, coeréncia e
organizagdo da progressao tematica dos textos, influenciadas pela
organizacéo tipica (forma de composicao) do género em questido.” (BRASIL,
2018, p. 80).

Excerto 24: “O Eixo da Analise Linguistica/Semiotica envolve os
procedimentos e estratégias (meta)cognitivas de analise e avaliacdo
consciente [...] das materialidades dos textos, responsaveis por seus efeitos
de sentido, seja no que se refere as formas de composicdo dos textos,
determinadas pelos géneros (orais, escritos e multissemioticos) e pela
situacdo de producao, seja no que se refere aos estilos adotados nos textos,
com forte impacto nos efeitos de sentido [...]" (BRASIL, 2018, p. 80).

Os excertos 21 a 24 focalizam a “forma/constru¢do composicional” e o “estilo”
dos géneros (além de outras 3 ocorréncias, ndo apresentadas nos excertos,
focalizarem também o conteldo tematico) e evidenciam que as caracteristicas
constituintes dos géneros parecem estar sendo consideradas de forma isolada.
Embora seja necessario, em determinadas situacdes de aprendizagem, considerar
tais caracteristicas isoladamente, como unidades de analise, entendemos que esse
discurso pode levar a uma abordagem de ensino que nédo chegue ao todo complexo
gue constitui os géneros, tendo em vista que, conforme Bakhtin (1997, p. 279), o
enunciado reflete as condi¢des especificas e as finalidades de diferentes esferas da
atividade humana, ndo s6 por seu contetdo tematico e por seu estilo, mas também, e
sobretudo, por sua constru¢cdo composicional: “estes trés elementos (conteudo
tematico, estilo e constru¢cdo composicional) fundem-se indissoluvelmente no todo do
enunciado, e todos eles sdo marcados pela especificidade de uma esfera de
comunicacao” (BAKHTIN, 1997, p. 279).

Além disso, nenhuma das ocorréncias analisadas mencionou, explicitamente,
0 propasito comunicativo ou o0 objetivo do género, apenas uma delas mencionou a
“funcdo”, lexema que, no entanto, ndo é utilizado nem tomado como sindnimo de
propdsito comunicativo (ASKEHAVE; NIELSEN, 2004). Essa evidéncia revela
fragilidades a respeito de como o género esta sendo abordado no documento, porque
0s propoésitos comunicativos “[...] constituem a base l6gica para o género. Essa base
modela a estrutura esquematica do discurso, influencia e condiciona a escolha do

conteudo e do estilo [...]” (SWALES, 1990, p. 58). Assim, as definicdes de género
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devem ser centradas “na agao que é usada para realiza-lo” (MILLER, 2012, p. 21), ou
seja, centradas na acao social que decorre do seu propdsito comunicativo.

Especificamente nos excertos 23 e 24, essas caracteristicas dos géneros,
como estrutura composicional e estilo, também ocorrem relacionadas ao lexema
texto(s). Desse modo, nesses dois Ultimos excertos, parece haver certa divergéncia
entre os discursos, visto que, no excerto 23, destaca-se que “as formas de composigao
dos textos” sdo influenciadas pelas formas de composicao dos géneros e, no excerto
24, por sua vez, destaca-se que elas sao determinadas por eles. No primeiro caso, a
escolha lexical influenciadas acaba minimizando o género, enquanto no segundo, a
partir do lexema determinadas, o género é destacado como norteador do processo de
ensino e aprendizagem.

De modo geral, apesar de o ensino de Lingua Portuguesa surgir no documento
como género(s), em muitas ocorréncias ele encontra-se em segundo plano, como uma
categoria ou contexto mais geral do texto. Assim, ainda que o documento assuma “a
centralidade do texto como unidade de trabalho”, sendo o texto o responséavel pela
“definicdo dos conteudos, habilidades e objetivos” (BRASIL, 2018, p. 67), ao
apresentar os campos de atuacdo como uma das principais categorias
organizacionais do componente curricular, a fim de orientar “a selecdo de géneros,
praticas, atividades e procedimentos em cada um deles” (BRASIL, 2018, p. 85), faz-
se necessario mencionar que o apagamento do género enquanto objeto de ensino de
lingua portuguesa pode suscitar leituras enviesadas do documento e,
consequentemente, subsidiar propostas pedagodgicas que ndo deem conta da
complexidade desse objeto.

Ao analisar o texto que compreende os fundamentos pedagdgicos, também
evidenciamos uma perspectiva de ensino como (multi)letramentos®3, tendo em vista
as categorias organizacionais do componente curricular e as ocorréncias dos lexemas
letramentos3* e multiletramentos e de lexemas que remetem a esse campo semantico,
tais como criticidade, multissemiose, multimodalidade, diversidade cultural e

diversidade linguistica.

33 De acordo com Ribeiro (2020, p. 16), as bases propostas pelo NLG no manifesto da pedagogia dos
multiletramentos configuram-se como discurso que fundamenta a BNCC: “A pedagogia dos
multiletramentos foi absorvida, ao menos como ideia e proposta, pelo pensamento brasileiro em
educacéo e linguagens, sendo hoje fundamentacdo da Base Nacional Comum Curricular [...]".

34 Optamos por utilizar, nesta discussao analitica, letramentos, no plural, devido a sua recorréncia no
corpus, mas ndo deixamos de considerar a Unica ocorréncia de letramento, no singular, em “letramento
da letra e do impresso” (BRASIL, 2018, p. 69).
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Apesar de propor um ensino como (multi)letramentos, o documento nao difunde
conceitos fundamentais para desenvolver propostas pedagogicas teoricamente
comprometidas, dado seu carater oficial e normativo. Por essa razéo, a fim de situar
nossa discussdo, € valido reiterar que os letramentos referem-se a variedade e
diversidade de praticas de leitura e escrita, que se materializam nos eventos de
letramento dos quais fazemos parte na sociedade (ROJO; MOURA, 2019, p. 16). Os
multiletramentos, por sua vez, remetem a duas ordens de significagdo: a da
multimodalidade e a das diferencas socioculturais (ROJO; MOURA, 2019, p. 23), isto
€, a multiplicidade semidtica de constituicdo dos textos, e a multiplicidade cultural e
linguistica das sociedades contemporaneas (COPE; KALANTZIS, 2009).

Nesse contexto, a fim de que a “participacdo significativa e critica” dos
estudantes em diferentes praticas sociais seja garantida — responsabilidade atribuida
ao componente na primeira ocorréncia do lexema letramentos apresentada no excerto
a seguir —, o documento considera ndo apenas os letramentos ja consolidados pela
escola, mas também os “novos (multi)letramentos”, porque trabalhar com
(multi)letramentos é, sobretudo, criar eventos que integrem os alunos em préticas de
leitura e escrita socialmente relevantes que eles ainda ndo dominam, ndo apenas
eventos do letramento escolar (praticas consagradas), mas de “praticas letradas que
dao base aos eventos de letramento escolar’ (ROJO; MOURA, 2019, p. 18):

Excerto 25: “Ao componente Lingua Portuguesa cabe, entdo, proporcionar
aos estudantes experiéncias que contribuam para a ampliacdo dos
letramentos, de forma a possibilitar a participacao significativa e critica nas

diversas praticas sociais permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita
e por outras linquagens.” (BRASIL, 2018, p. 67-68).

Nesse excerto, a perspectiva de ensino como (multi)letramentos é fortalecida
especialmente em funcédo da ocorréncia explicita do lexema letramentos — que é
central para o objetivo proposto —, bem como do enfoque para a participacéo
significativa e critica dos estudantes em praticas sociais que se constituem “pela
oralidade, pela escrita e por outras linguagens” (0 que remete ao prefixo multi-,
focalizando, aqui, a multissemiose). Quando se destaca a necessidade de
“proporcionar aos estudantes experiéncias que contribuam para a ampliacado dos
letramentos” e “possibilitar a participagao significativa e critica nas diversas praticas
sociais”, embora timido, esse objetivo vai ao encontro de uma proposta de pedagogia
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critica, visto que se prop0Ge a ampliar as praticas de leitura e escrita dos alunos para
gue eles ajam significativa e criticamente na sociedade.

Levando em consideracdo esse discurso voltado para a criticidade — que
também ocorre em outros 13 casos, com itens lexicais como criticidade, criticamente
e critica —, € importante destacar que, conforme Kalantzis et al. (2016, p. 176),
pedagogias criticas apoiam o0s alunos enquanto criadores de significado, agentes,
participantes e cidadaos ativos e concebem o aprendizado como uma ferramenta para
se ter mais controle sobre como a linguagem significa na vida deles, impedindo que
sejam colocados a margem por textos que desconhecem/ndo compreendem ou sejam
manipulados por quem domina esses textos. Tais questbes sdo, em certa medida,

contempladas nas ocorréncias identificadas:

Excerto 26: “Ser familiarizado e usar ndo significa necessariamente levar em
conta as dimensdes ética, estética e politica desse uso, nem tampouco lidar
de forma critica com os contetidos que circulam na Web”. (BRASIL, 2018, p.
68).

Excerto 27: “Eis, entdo, a demanda que se coloca para a escola: contemplar
de forma critica essas novas préticas de linguagem e produg¢des, ndo s6 na
perspectiva de atender as muitas demandas sociais que convergem para um
uso qualificado e ético das TDIC — necessario para o mundo do trabalho, para
estudar, para a vida cotidiana etc. —, mas de também fomentar o debate e
outras demandas sociais que cercam essas praticas e usos.” (BRASIL, 2018,
p. 69).

Excerto 28: “Refletir criticamente sobre a fidedignidade das informacdes, as
tematicas, os fatos, os acontecimentos, as questfes controversas presentes
nos textos lidos, posicionando-se.” (BRASIL, 2018, p. 73).

Nos excertos selecionados para elucidar as questdes pontuadas por Kalantzis
et al. (2016, p. 176), o documento destaca o fato de que os alunos estdo imersos em
diferentes préticas de linguagem, especialmente digitais, mas que isso ndao garante
que os conteudos sejam consumidos por eles de forma critica, ou que tenham
consciéncia de tudo que leem e produzem. Dessa forma, ressaltamos a importancia
de desenvolver a capacidade critica dos alunos frente a essas praticas, permitindo
gue eles se cologuem como agentes, posicionem-se, debatam, analisem informacdes,
tematicas, fatos, acontecimentos e problematicas controversas. Essas questodes,
porém, apesar de focalizarem apenas praticas de linguagem contemporaneas e/ou
envolvidas na cultura digital, devem ser consideradas em quaisquer praticas de
linguagem, até mesmo naquelas em que o0s alunos ainda nao tém familiaridade. Ainda,

faltam orientacdes para possibilitar o desenvolvimento dessa capacidade na pratica.
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Ao focalizar somente o item lexical letramentos, evidenciamos um discurso
bastante relacionado aos letramentos digitais e ao trabalho com praticas de leitura e
escrita que circulam na esfera digital, visto que, de 8 ocorréncias do lexema, 4 estéo
relacionadas aos novos letramentos e a cultura digital. Os excertos a seguir

apresentam algumas das ocorréncias identificadas no corpus:

Excerto 29: “N&o se trata de deixar de privilegiar o escrito/impresso nem de
deixar de considerar géneros e praticas consagrados pela escola, tais como
noticia, reportagem, entrevista, artigo de opinido, charge, tirinha, cronica,
conto, verbete de enciclopédia, artigo de divulgacao cientifica etc., proprios
do letramento da letra e do impresso, mas de contemplar também os
novos letramentos, essencialmente digitais.” (BRASIL, 2018, p. 69).

Excerto 30: “O espago maior nesse trecho introdutorio destinado aos novos
letramentos e a cultura digital € devido tdo somente ao fato de que sua
articulacéo ao curriculo € mais recente e ainda pouco usual, ao contrario da
consideragdo dos letramentos da letra ja consolidados. Os quadros de
habilidades mais adiante atestam ainda a primazia da escrita e do oral.”
(BRASIL, 2018, p. 69).

Excerto 31: “Dessa forma, a BNCC procura contemplar a cultura digital,
diferentes linguagens e diferentes letramentos, desde aqueles basicamente
lineares, com baixo nivel de hipertextualidade, até aqueles que envolvem a
hipermidia.” (BRASIL, 2018, p. 70).

Nos excertos selecionados, constatamos que o adjetivo “novos”, acompanhado
do lexema letramentos, € adotado para diferenciar os “novos letramentos” dos
‘letramentos da letra e do impresso”, isto €, dos letramentos ja consolidados no
contexto escolar. Os novos letramentos, apesar de estarem relacionados,
principalmente, a cultura digital nas ocorréncias analisadas, ndo sdo definidos
unicamente por ela, porque de acordo com Rojo e Moura (2019, p. 26), os letramentos
ndo apenas incluem novas tecnologias (procedimentos e técnicas préprios da cultura
digital), mas pdem em cena novas condutas e nova mentalidade.

Dessa forma, as mudancas provocadas nos letramentos vao muito além de
simplesmente considerar as TDIC, pois, conforme Lankshear e Knobel (2007, p. 9),
0S novos letramentos sdo mais participativos, colaborativos e distribuidos, menos
publicados, individualizados e centrados no autor do que os letramentos da letra e do
impresso. Embora a fundamentacéo pedagogica, em alguns momentos, sinalize certa
atencdo a tais questdes, essa perspectiva ndo se efetiva, visto que as pistas
linguisticas relacionadas as ocorréncias do lexema letramentos ndo a concretizam.

Nessas ocorréncias do lexema letramentos, foi possivel evidenciar, também,

certa tensdo entre 0s novos letramentos e os letramentos da letra e do impresso (ja
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consagrados). Apesar de, no excerto 29, a discussdo estar centrada nos novos
letramentos — pois afirma-se que “ndo se trata de deixar de privilegiar o
escrito/impresso nem de deixar de considerar géneros e praticas consagrados pela
escola [...] mas de contemplar também os novos letramentos, essencialmente os
digitais” —, o0 excerto 30 apresenta uma justificativa para esse espaco maior destinado
a eles na fundamentacdo pedagogica, destacando que isso SO ocorre porque “sua
articulacdo ao curriculo € mais recente e ainda pouco usual”’. Contudo, nesse mesmo
excerto, o documento pontua que, diferentemente da fundamentacao pedagdgica, as
habilidades “atestam ainda a primazia da escrita e do oral”. Pressupde-se, nesse
sentido, que o foco das aprendizagens propostas estara voltado para os letramentos
escolares ja consolidados e, consequentemente, na prética, eles continuardo sendo
“mais institucionalizados” do que os novos letramentos.

Ao focalizar somente o lexema multiletramentos, as 3 ocorréncias identificadas
também apresentam um discurso centrado na cultura digital; 2 delas, inclusive,

acompanhadas de novos [letramentos], como podemos observar nos excertos:

Excerto 32: “Essa consideragdo dos novos [letramentos] e
multiletramentos; e das praticas da cultura digital no curriculo ndo contribui
somente para que uma participacdo mais efetiva e critica nas praticas
contemporéneas de linguagem por parte dos estudantes possa ter lugar, mas
permite também que se possa ter em mente mais do que um “usuario da
lingua/das linguagens”, na direcdo do que alguns autores vao denominar de
designer [...]” (BRASIL, 2018, p. 70).

Excerto 33: “Refletir sobre as transformacdes ocorridas nos campos de
atividades em funcdo do desenvolvimento das tecnologias de comunicacéo e
informacé&o, do uso do hipertexto e da hipermidia e do surgimento da Web 2.0
[...], como forma de ampliar as possibilidades de participacdo na cultura digital
e contemplar os novos [letramentos] e os multiletramentos.” (BRASIL,
2018, p. 72).

Excerto 34: “Da mesma maneira, imbricada a questdo dos
multiletramentos, essa proposta considera, como uma de suas premissas,
a diversidade cultural.” (BRASIL, 2018, p. 70).

Os dois primeiros excertos reafirmam a importancia de se considerar 0s novos
e multiletramentos para que haja uma participacdo mais efetiva e critica nas praticas
contemporaneas de linguagem e na cultura digital, tendo em vista que a mudanca nos
textos, principalmente em funcdo do desenvolvimento das TDIC, reflete ndo somente
a pluralidade de linguagens, mas também a diversidade cultural e linguistica das
populacdes. O excerto 34, em especifico, destaca o lexema diversidade cultural, que

ocorre outras 2 vezes no texto. A partir dessa ocorréncia, também identificamos 9
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ocorréncias relacionadas a diversidade ou variedade linguistica. Essa relevancia
atribuida a diversidade cultural e linguistica € uma das mudancas mais importantes
focalizadas pelo conceito de multiletramentos, visto que, cada vez mais, é necessario
conhecermos, compreendermos e negociarmos as diferencas de cultura e linguagem.

Nos excertos a seguir, apresentamos algumas ocorréncias identificadas.

Excerto 35: “Ainda em relagdo a diversidade cultural, cabe dizer que se
estima que mais de 250 linguas sdo faladas no pais — indigenas, de
imigracao, de sinais, crioulas e afro-brasileiras, além do portugués e de suas
variedades. Esse patriménio cultural e linguistico € desconhecido por grande
parte da populagao brasileira.” (BRASIL, 2018, p. 70).

Excerto 36: “Assim, & relevante no espago escolar conhecer e valorizar as
realidades nacionais e internacionais da diversidade linguistica e analisar
diferentes situacGes e atitudes humanas implicadas nos usos linguisticos,
como o preconceito linguistico. Por outro lado, existem muitas linguas
ameacadas de extincdo no pais e no mundo, 0 que nos chama a atencao
para a correlacdo entre repertérios culturais e linguisticos, pois o0
desaparecimento de uma lingua impacta significativamente a cultura.”
(BRASIL, 2018, p. 70).

Excerto 37: “[...] essa proposta considera, como uma de suas premissas, a
diversidade cultural. [...] é importante contemplar o canone, o marginal, o
culto, o popular, a cultura de massa, a cultura das midias, a cultura digital, as
culturas infantis e juvenis, de forma a garantir uma ampliacao de repertério e
uma interacdo e trato com o diferente.” (BRASIL, 2018, p. 70).

Excerto 38: “Cabem também reflexdes sobre os fendmenos da mudanca
linguistica e da variacdo linguistica, inerentes a qualquer sistema linguistico,
e que podem ser observados em quaisquer niveis de andlise. Em especial,
as variedades linguisticas devem ser objeto de reflexdo e o valor social
atribuido as variedades de prestigio e as variedades estigmatizadas, que esta
relacionado a preconceitos sociais, deve ser tematizado.” (BRASIL, 2018, p.
81).

Nos excertos 35 a 38, destaca-se a correlacdo entre a diversidade linguistica e
cultural, dado que a diversidade linguistica é parte do repertdrio cultural brasileiro que
deve ser considerado no ensino de Lingua Portuguesa. A respeito disso, destaca-se
a importancia de conhecer, valorizar, bem como analisar diferentes situagbes e
atitudes humanas implicadas nos usos linguisticos, como preconceitos ou menor
prestigio social. Ainda, menciona-se a importancia do trabalho com o céanone, o
marginal, o culto, o popular, a cultura de massa, a cultura das midias, a cultura digital
e as culturas infantis e juvenis. Desses itens lexicais relacionados a diversidade
cultural, é valido destacar que todos ocorrem somente uma ou duas vezes no texto,
exceto cultural digital, que ocorre pelo menos 12 vezes. A recorréncia desse lexema

corrobora a evidéncia de que, além de os novos (multi)letramentos serem priorizados
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no texto que compreende, especificamente, os fundamentos pedagdgicos,
consideram-se, principalmente, os novos (multi)letramentos digitais.

Além das ocorréncias dos lexemas diversidade cultural e diversidade
linguistica, outra mudanca importante relacionada ao conceito de multiletramentos —
a multiplicidade semidtica de constituicdo dos textos — surge no corpus, a partir de
ocorréncias de lexemas como multissemiotico ou multissemiose (6 ocorréncias), e

multimodalidade (1 ocorréncia):

Exceto 39: “Compreenséo dos efeitos de sentido provocados pelos usos de
recursos linguisticos e multissemiéticos em textos pertencentes a géneros
diversos.” (BRASIL, 2018, p. 73).

Excerto 40: “Usar recursos linguisticos e multissemiodticos de forma
articulada e adequada, tendo em vista o contexto de producéo do texto, a
construgdo composicional e o estilo do género e os efeitos de sentido
pretendidos.” (BRASIL, 2018, p. 77).

Excerto 41: “Refletir sobre diferentes contextos e situacdes sociais em que
se produzem textos orais e sobre as diferencas em termos formais, estilisticos
e linguisticos que esses contextos determinam, incluindo-se ai a
multimodalidade e a multissemiose.” (BRASIL, 2018, p. 79).

Excerto 42: “Como ja destacado, além dos géneros jornalisticos, também sao
considerados nesse campo os publicitérios, estando previsto o tratamento de
diferentes pegas publicitarias, envolvidas em campanhas, para além do
anuncio publicitério e a propaganda impressa, o que supde habilidades para
lidar com a multissemiose dos textos e com as varias midias.” (BRASIL,
2018, p. 137).

A multiplicidade semiética € uma caracteristica da producao e circulacdo dos
textos/discursos atuais, porque modos escritos de significado podem ser
complementados e substituidos por outros, como 0s orais, visuais, auditivos, gestuais
etc. Por isso, esse enfoque voltado para a multissemiose também é bastante
evidenciado em outras 13 ocorréncias em que se destaca o trabalho com a
diversidade de textos (ou géneros) escritos, orais e multissemidticos, isto €, “textos
compostos de muitas linguagens (ou modos, ou semioses) e que exigem capacidades
e praticas de compreenséao e producao de cada uma delas [...] para fazer significar’
(ROJO; MOURA, 2012, p. 19). Desse modo, as praticas de linguagem propostas
passam a contemplar a leitura, producéo e analise ndo apenas de textos escritos, mas
também do som, de imagens estéticas e de imagens em movimento.

Vale destacar, porém, que a multiplicidade semiotica ndo € nova e sempre foi
parte essencial da constru¢cdo de significado humano. No entanto, ela € mais
insistentemente significativa na era da nova midia digital (KALANTZIS et al., 2016, p.

229), configurando-se, por esse motivo, como um desafio para o ensino de
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lingua(gem). Nesse sentido, seria pertinente difundir, na BNCC, ferramentas e
categorias analiticas para possibilitar o efetivo trabalho com textos multissemioticos e
multimodais®®, visto que sé séo citadas categorias de, por exemplo, formatacédo e
sequenciacdo de imagens (como enquadramento, angulo/vetor, cor, brilho, contraste,
disposicdo e transicdo, movimentos de camera, remix), de performance (como
movimentos do corpo, gestos, ocupacao do espaco cénico) e de elementos sonoros
(como entonacédo, trilha sonora, sampleamento etc.), de modo muito breve e
generalista, em poucas partes do texto (BRASIL, 2018, p. 73; 81).

De modo geral, ainda que seja evidenciado um significativo avanco no ensino,
tendo em vista sua perspectiva como (multi)letramentos, seria fundamental difundir
também os diversos conceitos imbricados nessa proposta de ensino, porque na
fundamentacdo pedagdgica, o que inferimos acerca dos discursos sobre ensino de
Lingua Portuguesa €, novamente, certa incongruéncia tedrica, tendo em vista a tensao
entre 0s novos (multi)letramentos e os letramentos da letra e do impresso, variedades
gue nado deveriam disputar espaco no ensino, pois precisam ser igualmente
consideradas para que a almejada ampliacdo dos letramentos e a participagdo dos
alunos nas diversas praticas sociais se efetive. No entanto, € valido reiterar que essas
fragilidades e incongruéncias evidenciadas em diversos pontos da discusséo analitica
parecem estar relacionadas a um problema mais geral da BNCC (e de outros
exemplares do género documento oficial da educacéo), que se refere, justamente, ao
limitado espaco destinado a abordagem teorico-metodolégica de conceitos
importantes para a pratica pedagogica:

as limitacbes conceituais permanecem na BNCC (2017), assim como
apresentacdes simplificadas do trabalho que pode ser realizado, o que néo
colabora com o trabalho do professor que pode estar pouco familiarizado com
0s termos. Temos como exemplo o conceito de multiletramentos[s] e
letramento[s], que sdo simplesmente citados sem nenhum esclarecimento
quanto a compreensao que esta sendo adotada para essas nogdes (Ibid. p.
54-55). Embora coexistam varias concepcdes de letramento, em nenhum
momento o documento apresenta uma definicdo clara ou explicagdes
detalhadas. E compreensivel o esforco em evitar um texto excessivamente

académico, mas isso ndo justifica a auséncia de um tratamento teorico-
metodoldgico consistente (AZEVEDO; DAMACENO, 2017, p. 89).

35 H& uma sinalizagdo, por meio da conjuncdo de adicdo (excerto 41), de que multissemiose e
multimodalidade sejam entendidos como aspectos diferentes. Embora ndo haja nenhuma elucidacéo
acerca do emprego de tais termos no documento, destacamos, com base em Kress e Van Leeuwen
(2006), que compreendemos multissemiose como os mdltiplos recursos disponiveis para construcédo
de significados e multimodalidade como o uso efetivo desses recursos em determinadas situacdes
comunicativas.
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Conforme ja mencionado, mesmo que néo tenha o propdsito comunicativo de
divulgar conceitos, a BNCC pode ser considerada um documento de
recontextualizac@o cientifica, uma vez que, considerando a realidade educacional
brasileira — especialmente a formagédo continuada de professores —, determinados
conceitos circulam apenas na esfera académica e muitos professores nao tiveram
contato ou oportunidade para estuda-los. Além disso, pensando na influéncia do
documento face a outras politicas e a¢des educacionais, seria bastante valido que o
documento sugerisse, por exemplo, leituras, notas de rodapé, citacdes e referéncias
ao longo das discussfes propostas. Essa sugestéo, aliada as formacdes continuadas,
auxiliaria os professores no processo de implementacdo do documento, pois, para que
eles possam reelaborar curriculos escolares e desenvolver propostas pedagdgicas
coerentes com as perspectivas que orientam 0 componente curricular, €
imprescindivel que tenham condi¢des e aparato tedrico-metodologico para fazé-lo.

Desse modo, a partir dos padrbes semanticos identificados, e das ocorréncias
de lexemas que comprovam e reforcam tais padrdes, foi possivel compreender, em
grande medida, os discursos sobre ensino de Lingua Portuguesa materializados no
corpus selecionado. Constatamos que as caracteristicas identificadas estéo
fortemente relacionadas a uma perspectiva de ensino de Lingua Portuguesa que
focaliza o texto e o discurso, isto &, o texto e 0 seu contexto. Verificamos, nesse
sentido, que a BNCC apresenta uma concepcéao de ensino alinhada aos pressupostos
tedrico-metodoldgicos apresentados na perspectiva de ensino textual-discursiva
(Capitulo 2, p. 59), que considera contextos situados e diversos, o desenvolvimento
de praticas de usos de lingua(gem) e reflexdes sobre esses usos, a compreensao
critica acerca dos textos e discursos que circulam nas diferentes esferas da
sociedade, o desenvolvimento de praticas de leitura e producao textual articuladas
pela préatica de analise linguistica etc. Ainda, o documento também reflete importantes
avancgos da area ao considerar os novos (multi)letramentos e, consequentemente, o
trabalho com a multiplicidade semiotica, cultural e linguistica.

Entretanto, ao evidenciarmos tensdes nos discursos sobre ensino de Lingua
Portuguesa, as diversas incongruéncias teéricas identificadas indicam pistas do
contexto em que esse documento foi produzido e das disputas em torno do seu
processo de elaboracdo. Essas incongruéncias sao, portanto, resultado de diferentes
olhares e objetivos para a educacdo brasileira, que, em sintese, manifestam-se

principalmente:
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a partir da proposta que focaliza, em consonancia com a categoria de campos
de atuacdo, os géneros como objeto de ensino, mas que, em muitos
momentos, acaba sendo minimizada;

a partir das tensfes entre discursos que preconizam, ora 0S NOVOS
letramentos, ora os letramentos da letra e do impresso, indo de encontro com
a perspectiva dos multiletramentos que prevé o trabalho com a multiplicidade
semidtica, cultural e linguistica;

a partir da proposta da pedagogia dos multiletramentos como perspectiva que
fundamenta o componente, mas que acaba tensionando com a propria
organizacdo do documento, ja que as aprendizagens, listadas em quadros de
habilidades e competéncias, focalizam muito mais o alcance de metas e a
realizacdo de acdes voltadas para o mundo do trabalho, isto €, ndo preveem,
conforme preconiza uma pedagogia dos multiletramentos, a participacao ativa
dos alunos e a promocdo da agéncia por meio da linguagem, a fim de

transformar o contexto em que vivem.
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CAPITULO 5 — ANALISE TEXTUAL: HABILIDADES DE LINGUA PORTUGUESA

Os textos que constituem as habilidades propostas para os anos finais do
Ensino Fundamental, conforme apresentado no Capitulo 4, expressam as
aprendizagens essenciais relativas ao componente que devem ser asseguradas aos
alunos nos diferentes contextos escolares, tendo em vista o carater normativo do
documento. Na BNCC, essas habilidades estdo apresentadas em quadros que as
relacionam a um ano ou bloco de anos, a um campo de atuacdo, a uma pratica de
linguagem e a um ou mais objetos de conhecimento. Nesse sentido, entendemos
como aspecto pertinente o fato de que, com excecdo do grupo de habilidades
destinadas a todos os campos de atuagéo, as habilidades estdo, em alguma medida,
situadas em uma esfera de atividade. Ainda que algumas habilidades n&o focalizem
um contexto especifico por meio do emprego de modificadores, os campos de atuacao
orientam que as praticas de linguagem sejam situadas em contextos significativos
para os alunos e os objetos de conhecimento partam, desse modo, de géneros
enquanto objeto de ensino e de textos enquanto unidade de analise.

De modo geral, também ¢é importante considerar a dificuldade para realizar a
leitura das habilidades e considerar todas as informacdes relacionadas a elas, as
quais sdo imprescindiveis para a elaboracdo de propostas pedagodgicas coerentes
com uma perspectiva de ensino que parta das nocdes de géneros e
(multi)letramentos. Os quadros de habilidades com informag6es acerca do ano ou
bloco de anos, campo de atuacdo, pratica de linguagem e objeto de conhecimento
estdo divididos sempre em duas paginas, organizacdo que acaba dificultando a
consulta do documento a fim de selecionar habilidades pertinentes para determinados
anos escolares e objetivos educacionais, bem como para articular as praticas de
linguagem, garantir a progressao no trabalho com os géneros e considerar diferentes
niveis de complexidade.

Nesse sentido, este capitulo objetiva analisar criticamente as habilidades do
componente, verificando 0s objetivos educacionais relacionados as operacdes
mentais requeridas e 0s niveis de complexidade contemplados. Para isso, o capitulo
esta organizado em duas sec¢des. Na primeira secédo, 5.1, focalizamos o campo de
atuacao jornalistico-midiatico e na segunda secdo, 5.2, o grupo de habilidades
destinadas para todos os campos de atuacdo. Em ambas as secdes, com base na

descricdo do sistema de transitividade das oragfes que constituem as habilidades
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selecionadas®®, analisamos os processos, participantes e circunstancias das oragées,
a fim de verificar a natureza dos processos empregados, a natureza dos objetos de
conhecimento, se as habilidades focalizam o contexto da aprendizagem requerida
(géneros ou textos), quais processos de conhecimento da pedagogia dos

multiletramentos sédo contempladas e os niveis de complexidade requeridos.

5.1 CAMPO DE ATUACAO JORNALISTICO-MIDIATICO

Na BNCC, o campo jornalistico-midiatico objetiva, por meio das habilidades
propostas, ampliar e qualificar a participacdo dos alunos nas praticas relativas a

informacéo e opinido. De acordo com o documento,

0 que se pretende é propiciar experiéncias que permitam desenvolver nos
adolescentes e jovens a sensibilidade para que se interessem pelos fatos que
acontecem na sua comunidade, na sua cidade e no mundo e afetam as vidas
das pessoas, incorporem em suas vidas a pratica de escuta, leitura e
producdo de textos pertencentes a géneros da esfera jornalistica em
diferentes fontes, veiculos e midias, e desenvolvam autonomia e pensamento
critico para se situar em relacé@o a interesses e posicionamentos diversos e
possam produzir textos noticiosos e opinativos e participar de discussodes e
debates de forma ética e respeitosa (BRASIL, 2018, p. 141).

Considerando tais objetivos, a selecdo de habilidades do campo jornalistico-
midiatico se justifica, principalmente, em razdo desse campo contemplar mais de 31%
(59 habilidades) do total de 185 habilidades destinadas aos anos finais do Ensino
Fundamental. Conforme representado na Tabela 2, a seqguir, dessas 59 habilidades
propostas para 0 campo, praticamente metade delas destina-se a pratica de
linguagem Leitura (47,45%). Em menor numero, as demais habilidades do campo
estdo divididas entre as praticas de linguagem Producdo de textos (25,42%),
Oralidade (15,25%) e Analise linguistica/semi6tica (11,86%).

No que se refere a organizacdo das habilidades do campo por anos e blocos
de anos, verificamos que elas estéo distribuidas, em sua maioria, entre o bloco de 6°
e 7° anos (14 habilidades), o bloco de 8° e 9° anos (16 habilidades) e o bloco de 6° a
9° ano (19 habilidades). Diferentemente dos demais campos (com excec¢éo do grupo
de habilidades destinadas para todos os campos de atuacéo), as habilidades, ainda
gue em menor numero, também sdo propostas para anos individuais nas praticas de

linguagem Leitura (8 habilidades) e Producéo de textos (2 habilidades).

36 A descricdo de todas as habilidades do corpus esta disponivel nos Apéndices A e B (p. 197; 207).
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Tabela 2 - Numero de habilidades (campo jornalistico-midiatico)

Campo jornalistico- : Producéo : . Ane}hs_,e
S Leitura Oralidade linguistica/ Total
midiatico de textos .
semidtica
6° ano 2 - - - 2 (3,38%)
7° ano 2 - - - 2 (3,38%)
8° ano 2 1 - - 3 (5,08%)
9° ano 2 1 - - 3 (5,08%)
Bloco 6° e 7° anos 8 5 1 - 14 (23,72%)
_Blocog°eS°anos | 7 | 4 | ___ 2 3 16 (27,11%)
_Bloco6°a%®ano 5 4 6 A 19 (32,2%) _
Total de habilidades 28 (47,45%) 15 (25,42%) 9 (15,25%) 7 (11,86%) 59 (100%)

Fonte: elaborada pela autora — recorte da Tabela 1 (ver p. 71-72).

Focalizando especialmente as 19 habilidades do agrupamento de 6° a 9° ano,
selecionadas para constituir o corpus de analise, é visivel certo equilibrio entre as
praticas de linguagem no que diz respeito ao numero de habilidades. No entanto, ao
descrever as oragfes que as compdem, constatamos que, de acordo com a Figura
13, a sequir, esse equilibrio ndo se mantém, tendo em vista que as 5 habilidades de
Leitura desdobram-se em 8 oragdes, as 4 habilidades de Producdo de textos
desdobram-se em 9 oracdes, as 6 habilidades de Oralidade desdobram-se em 15
oracdes e as 4 habilidades de Analise linguistica/semiotica desdobram-se em apenas

5 oracgdes.

Figura 13 - NUumero de habilidades e de oracdes por pratica de linguagem (campo
jornalistico-midiatico)

B nNumero de habilidades W MNumero de oracdes

Leitura

Producdo de textos

Oralidade

Analise
linguistica/semidtica

0 & 10 15

Fonte: elaborada pela autora.
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Ao descrever o sistema de transitividade das habilidades do agrupamento
selecionado, isto é, descrevé-las em termos de processos, participantes e
circunstancias, verificamos que a estrutura indicada pelo documento, composta por
um ou mais processos/verbos (que explicitam oS processos cognitivos), o
complemento dos processos/verbos (que explicita os objetos de conhecimento) e os
modificadores (que explicitam o0 contexto e/ou uma maior especificacdo da
aprendizagem esperada e devem ser entendidos como a situagdo ou condicdo em
gue a habilidade deve ser desenvolvida), efetiva-se em 14 habilidades (73,68%),
tendo em vista que elas apresentam, em alguma medida, todos os elementos da
estrutura indicada. O Excerto 1 apresenta uma das 14 habilidades que contemplam a

estrutura mencionada.

Excerto 1:

- . os efeitos de sentido [que fortalecem a o
© |ldentificar e analisar ~ nos textos publicitarios,
s persuasao]

(V] o
lg" Processo Processo Complemento Modificador
o |mental mental Participante Fenbmeno Circunstancia de lugar
cognitivo cognitivo Objeto de conhecimento (contedo) Contexto
as estratégias de persuasao e apelo ao consumo .
S ; ; - com vistas a fomentar

. com os recursos linguistico-discursivos utilizados, f
~ [relacionando ; X préaticas de consumo
o como imagens, tempo verbal, jogos de palavras, .

] fi de li t conscientes.

S iguras de linguagem etc.,

O |Processo Complemento Modificador — Circunst.
mental Participante Fendmeno Finalidade — Especificacio
cognitivo Objeto de conhecimento (conteldo) da aprendizagem

Habilidade de Leitura - #EF69LP0A4.

No entanto, diferentemente da estrutura tipica, representada no Excerto 1, 5
habilidades (26,31%) ndo apresentam o emprego de modificadores. Importa destacar
gue, além dessas 5 habilidades incoerentes com a estrutura preconizada, outras 4 —
ainda que especifiquem a aprendizagem por meio do emprego de circunstancias de
meio, qualidade e/ou finalidade, como € o caso da segunda oracao do Excerto 2 — nédo
explicitam o contexto da aprendizagem, isto €, ndo focalizam géneros e/ou textos a

partir do emprego de circunstancias de lugar ou tempo, por exemplo.

Excerto 2: (continua)
‘g Diferenciar liberdade de expresséao de discursos de 6dio,
g
O
o Processo mental coanitivo Complemento - Participante Fendmeno
© 9 Objeto de conhecimento (contetdo)
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(concluséao)

N | posicionando-se contrariamente a esse tipo de discurso e

o

AT o

g Modificador Complemento

© |Processo mental . a . e N

o cognitivo Clrcun_s_tanua de quahdapie Par_tmpante Feno_meno
Especificacdo da aprendizagem | Objeto de conhecimento (contelido)

‘g vislumbrando possibilidades de denlncia quando for o caso.

AT

On

g - Complemento - Participante Fenémeno

O |Processo mental cognitivo

Objeto de conhecimento (conteddo)

Habilidade de Leitura - #EF69LPO1.

Nesse sentido, além de verificar que 9 habilidades ndo explicitam o contexto da

aprendizagem por meio do emprego de modificadores (circunstancias de lugar ou

tempo), constatamos, em 7 habilidades da amostragem selecionada, um padrao

linguistico em que os géneros ou textos sao empregados na posi¢do de complemento,

enguanto objeto de conhecimento da aprendizagem requerida. Ainda que tal emprego

nao esteja incoerente com a estrutura preconizada, essas ocorréncias, conforme

Excerto 3, sdo mais comuns em habilidades que focalizam a producéo de textos, tendo

em vista que o processo produzir, por exemplo, demanda enquanto complemento o

emprego de um participante que focalize géneros ou textos.

Excerto 3: (continua)
noticias, fotodenudncias, fotorreportagens, reportagens, reportagens
multimidiaticas, infograficos, podcasts noticiosos, entrevistas,
cartas de leitor, comentarios, artigos de opinido de interesse local

o, |Produzir e publicar ou global, textos de apresentagao_e apreciacéo de produt;ao~
> cultural — resenhas e outros proprios das formas de expressao das
G culturas juvenis, tais como vlogs e podcasts culturais, gameplay,
@ detonado etc.— e cartazes, anincios, propagandas, spots, jingles
© de campanhas sociais, dentre outros em véarias midias,

Proce_sso Proce_sso Complemento - Participante Meta

material material . . -

I S Objeto de conhecimento (géneros)
criativo criativo
. como forma de compreender as
o papel de reporter, de L ~
condi¢cbes de producédo que envolvem a
comentador, de . =
) e circulacdo desses textos e poder
. . de forma analista, de critico, de - : S
vivenciando |~ . . . - participar e vislumbrar possibilidades de
significativa editor ou articulista, de articinacio nas praticas de linauagem

= booktuber, de vlogger P paca  pr guag
o . do campo jornalistico e do campo
@ (vlogueiro) etc., o e ,
T midiatico de forma ética e responsavel,
@
o Modificador Complemento

Processo Circunstancia de |Participante Modificador

mental qualidade Fendmeno Objeto de |Circunstancia de finalidade

cognitivo Especificagdo da [conhecimento Especificagdo da aprendizagem

aprendizagem |(conteldo)
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(concluséo)

- . ~ 0 contexto da Web 2.0, que amplia a possibilidade de
4 |levando-se em consideracédo . ~ B » . .
. circulacdo desses textos e “funde” os papéis de leitor e autor,
2 |[considerando] ;
T, de consumidor e produtor.
g Processo mental coanitivo Complemento — Participante Fenémeno
o 9 Objeto de conhecimento (contelddo)

Habilidade de Leitura - #EF69LPO06.

Por fim, verificamos também um padréo linguistico marcado pelo emprego de
circunstancias de finalidade, como € o caso do modificador apresentado no Excerto 3
(como forma de compreender as condicées de producédo que envolvem a circulacao
desses textos e poder participar e vislumbrar possibilidades de participacdo nas
praticas de linguagem do campo jornalistico e do campo midiatico de forma ética e
responsavel). Embora esse padrdo linguistico também esteja coerente com a
estrutura preconizada pela BNCC, ja que, nesse caso, os modificadores séo
empregados a fim de especificar a aprendizagem requerida, eles se tornam muito mais
importantes em termos de objetivos educacionais do que, por exemplo, as
circunstancias de qualidade (como de forma significativa, que modifica o verbo
vivenciar, também apresentado no Excerto 3). Ou seja, as habilidades que
apresentam, principalmente, circunstancias de finalidade sdo mais complexas do que
a estrutura preconizada indica e poderiam, inclusive, ser desdobradas em mais
habilidades. Por essa razéo, tais modificadores também foram considerados no que
diz respeito a andlise da natureza dos objetos de conhecimentos, uma vez que
explicitam muito mais que uma simples especificacdo da aprendizagem requerida.

Dessa forma, ainda que nem todas habilidades efetivem a estrutura tipica
(26,31%), e muitas daquelas 14 habilidades que a efetivam apresentem uma
construcéo linguistica bastante complexa, com padrdes linguisticos que dificultam a
recontextualizacdo pedagogica, dedicamo-nos a analisar as 19 habilidades
selecionadas tal qual foram propostas. Desse modo, descrevemos 37 orag0es que as
compdem e analisamos, inicialmente, os 45 processos/verbos®’ que se relacionam
diretamente ao objetivo da aprendizagem (processos no infinitivo e no gerundio, por
exemplo: “perceber e analisar [...], reconhecendo [..]" #EF69LP17), embora

entendamos que aqueles processos/verbos imbricados em circunstancias de

37 Destacamos que, embora cada oragdo seja constituida por apenas um processo/verbo, em casos
como “Identificar e analisar os efeitos de sentido que fortalecem a persuaséo nos textos publicitarios
[...]"” (#EFB9LPO04), consideramos para fins de descrigdo e contagem como apenas uma oragao, em
razdo de ambos os processos/verbos focalizarem o mesmo participante e a mesma circunstancia.
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finalidade (por exemplo: “...] como forma de ampliar suas possibilidades de
compreensao (e producdo) de textos pertencentes a esses géneros” #EFG69LP02),
também precisem ser considerados, juntamente dos complementos, para uma
compreensao critica acerca do objetivo educacional e da complexidade requerida.

Na pratica de linguagem Leitura, verificamos que foram empregados apenas
processos centrados na cognicdo. Nos Excertos® 4 e 5, a seguir, selecionados para
representar o emprego de 11 processos mentais cognitivos, podemos constatar que,
apesar de a habilidade #EF69LP03 mobilizar um processo que requer um nivel basico
de complexidade (identificar), também sdo mobilizados, por exemplo, processos que
envolvem a andlise (diferenciar) e a avalicdo (posicionar-se e vislumbrar®®), como
ocorre na habilidade #EF69LPO1.

Excerto 4: Diferenciar liberdade de expressdo de discursos de adio,
posicionando-se contrariamente a esse tipo de discurso e vislumbrando
possibilidades de denuncia quando for o caso (Habilidade de Leitura -
#EF69LPO1).

Excerto 5: Identificar, em noticias, o fato central, suas principais
circunstancias e eventuais decorréncias; em reportagens e fotorreportagens
o fato ou a tematica retratada e a perspectiva de abordagem, em entrevistas
0s principais temas/subtemas abordados, explicacbes dadas ou teses
defendidas em relacdo a esses subtemas; em tirinhas, memes, charge, a
critica, ironia ou humor presente (Habilidade de Leitura - #EF69LP03).

A construcéo das habilidades de Leitura, centradas no emprego de processos
mentais cognitivos, pode ser justificada em razdo dessa pratica de linguagem envolver
objetivos educacionais relacionados a compreensdo, uma vez que no COrpus
analisado tal dominio demanda somente figuras*® de pensar.

Na prética de linguagem Producao de textos, além de 4 processos materiais
criativos, tipicos dessa pratica de linguagem (como produzir e publicar - Excerto 6),
também séo focalizados 6 processos mentais cognitivos (tais como revisar/editar e

considerar — Excerto 7), indicando que, conforme Excerto 7, além de “colocar em

38 A classificacdo dos tipos de processos analisados esta sinalizada, nos excertos, conforme o sistema

de cores representado na Figura 5 (p. 46): processos materiais (vermelho), processos mentais (azul),
(amarelo) e processos verbais (verde). Ha, ainda, processos comportamentais

(roxo) e (laranja), os quais ndo foram identificados no corpus analisado.

39 O processo vislumbrar (assim como o perceber, empregado na habilidade #EF69LP17 de Analise

linguistica/semiotica), embora seja um processo tipicamente mental perceptivo, esta relacionado, nesse

caso, a uma figura de pensar. Considerando os participantes envolvidos e o contexto das oracdes em

que esses processos sdo empregados, entendemos que eles focalizam a compreensdo ou o

reconhecimento (o que difere da percepc¢éo, relacionada aos cinco sentidos).

40 Denomina-se figura o conjunto de processos, participantes e circunstancias, que formam uma oracao.
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pratica” os conhecimentos construidos a partir das demais praticas de linguagem, ha

um enfoque voltado, principalmente, para o planejamento e revisdo dos textos.

Excerto 6: Produzir e publicar noticias, fotodenuncias, fotorreportagens,
reportagens, reportagens multimidiaticas, infograficos, podcasts noticiosos,
entrevistas, cartas de leitor, comentarios, artigos de opinido de interesse local
ou global, textos de apresentacdo e apreciacdo de producédo cultural —
resenhas e outros proprios das formas de expresséo das culturas juvenis, tais
como vlogs e podcasts culturais, gameplay, detonado etc.— e cartazes,
anuncios, propagandas, spots, jingles de campanhas sociais, dentre outros
em varias midias [...] (Habilidade de Producao de textos — EF69LPO06).

Excerto 7: Revisar/editar o texto produzido — naoticia, reportagem, resenha,
artigo de opinido, dentre outros —, tendo em vista [considerando] sua
adequacao ao contexto de producado, a midia em questao, caracteristicas do
género, aspectos relativos a textualidade, a relagdo entre as diferentes
semioses, a formatacéo e uso adequado das ferramentas de edicdo (de texto,
foto, audio e video, dependendo do caso) e adequacdo a norma culta
(Habilidade de Producéo de textos - #EF69LP08).

O emprego, nesse caso, de processos como revisar/editar e considerar, pode
sugerir que o0s objetivos educacionais imbricados nas aprendizagens dessa préatica de
linguagem focalizam, de modo pertinente, o0 texto como processo e, nessa mesma
perspectiva, a producdo textual como uma pratica que considera aspectos
contextuais, tendo em vista a construgdo da habilidade #EF69LP08, que mobiliza
como participante a “adequacgédo ao contexto de produgdo”.

A prética de linguagem Oralidade, diferentemente das demais préaticas de
linguagem, redne o maior numero de processos/verbos e a maior variedade no que
concerne a natureza dos processos empregados. Assim, conforme representado no
Excerto 8, além de 11 processos mentais cognitivos, ha o emprego de 1 processo
material criativo e 1 processo relacional atributivo. Além disso, ha também 1 processo
mental desiderativo, 2 processos verbais e 1 processo mental emotivo, conforme
representado nos Excertos 9 e 10.

Excerto 8: Produzir noticias para radios, TV ou videos, podcasts noticiosos
e de opinido, entrevistas, comentarios, vlogs, jornais radiofénicos e
televisivos, dentre outros possiveis, relativos a fato e temas de interesse
pessoal, local ou global e textos orais de apreciacdo e opinido — podcasts e
vlogs noticiosos, culturais e de opinido, orientando-se por roteiro ou texto,

considerando o contexto de producédo e dominio dos
géneros (Habilidade de Oralidade - #EF69LP10).

Excerto 9: Engajar-se e contribuir com a busca de conclusdes comuns
relativas a problemas, temas ou questdes polémicas de interesse da turma
el/ou de relevancia social (Habilidade de Oralidade - #EF69LP13).

Excerto 10: Apresentar argumentos e contra-argumentos coerentes,
respeitando os turnos de fala, na participacao em discussfes sobre temas
controversos e/ou polémicos (Habilidade de Oralidade - #EF69LP15).
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Por se referir a uma modalidade especifica de linguagem, a pratica de
linguagem Oralidade retne aprendizagens com diferentes propdésitos, orientados nao
apenas por processos mentais cognitivos, mas também por processos de dizer e de
criar, que se relacionam a producao textual. A novidade, no entanto, refere-se ao
emprego de um processo um relacional atributivo (demonstrar - Excerto 8), um mental
desiderativo (engajar-se - Excerto 9) e um mental emotivo (respeitar - Excerto 10), isto
€, processos que extrapolam objetivos mais comuns do contexto escolar e expressam
objetivos relacionados a atitude. Nesse sentido, o processo demonstrar focaliza a
qualidade de dominar os géneros enquanto participante da oracao, isto €, um atributo
gue o aluno-portador deve apresentar a partir da producéo dos géneros propostos. O
processo engajar-se exprime vontade ou interesse do aluno-experienciador em algo,
nesse caso, em buscar conclusées comuns relativas a problemas, temas ou questdes
polémicas. E 0 processo respeitar, nesse contexto, refere-se a reacao de natureza
emotiva do aluno-experienciador frente ao Fenémeno turnos de fala.

Por fim, na pratica de linguagem Analise linguistica/semiotica ocorrem
apenas 5 processos mentais cognitivos e 2 materiais criativos (conforme representado
no Excerto 11), ou seja, além de objetivos educacionais que se referem a figuras de
pensar, também sdo empregados dois processos da ordem do criar, do “colocar em
pratica”, isto €, objetivos que também demandam um esforgo cognitivo do aluno, mas
focalizam principalmente uma acéo material no mundo.

Excerto 11: Analisar e utilizar as formas de composi¢cdo dos géneros
jornalisticos da ordem do relatar, tais como noticias (pirAmide invertida no
impresso X blocos noticiosos hipertextuais e hipermidiaticos no digital, que
também pode contar com imagens de varios tipos, videos, gravacdes de
audio etc.), da ordem do argumentar, tais como artigos de opinido e editorial
(contextualizacé@o, defesa de tese/opinido e uso de argumentos) e das
entrevistas: apresentacdo e contextualizagdo do entrevistado e do tema,

estrutura pergunta e resposta etc. (Habilidade de Analise linguistica/semidtica
- #EF69LP16).

No entanto, cabe destacar que essa pratica de linguagem relne apenas 7
processos do total de 45 (15,55%). Dessa forma, levando em consideracgéo o fato de
gque a Analise linguistica/semidtica deve partir das especificidades dos géneros
textuais/discursivos e que sado indicados variados géneros relacionados a esse
campo, chama a atencéo o reduzido numero de aprendizagens mobilizadas a fim de

promover a reflexdo dos usos linguisticos em contextos especificos. Entendemos,
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nesse sentido, que essa fragilidade pode estar atrelada a proposta do documento de
reunir 54 habilidades de Andlise linguistica/semidtica em um grupo destinado a todos
os campos de atuacdo*!, o qual sera abordado na préxima secédo deste capitulo.
Portanto, no que se refere aos processos/verbos que explicitam os processos
cognitivos envolvidos nas habilidades, verificamos que ha uma predominancia de
processos mentais cognitivos — identificados, em maior numero, em todas as praticas
de linguagem —, tendo em vista o contexto em que eles estdo sendo empregados e 0s
objetivos manifestados. A Tabela 3 apresenta o numero e a natureza dos

processos/verbos empregados nas oracdes que constituem as habilidades do corpus:

Tabela 3 - Natureza dos processos/verbos (campo jornalistico-midiatico)

NUmero e natureza dos processos/

Habilidades N° de oracdes ~
verbos empregados nas oracdes
#EF69LPO1 3 3  Mental cognitivo
#EF69LP02 1 2  Mental cognitivo
Leitura #EF69LPO3 1 1 Mental cognitivo
#EF69LPO4 2 3  Mental cognitivo
#EF69LPO5 1 2  Mental cognitivo
HEF69LPO6 3 2 Mental cognitivo
2 | Material criativo
Producgéo HEFBILPO7 3 1 Menta_l cog_myvo
de textos 2 | Material criativo
#EF69LP0O8 2 2  Mental cognitivo
#EF69LP0O9 1 1 Mental cognitivo
1 Material criativo
#EF69LP10 4 2 Mental cognitivo
1 | Relacional atributivo
#EF69LP11 2 3 Mental cognitivo
#EF69LP12 2 2  Mental cognitivo
Oralidade SEFGILP13 1 1 Mental desid.e.:rativo
1 Mental cognitivo
3  Mental cognitivo
#EF69LP14 4 1 Verbal
1 Mental emotivo
H#EFG69LP15 2 1 Verbal
HEF6ILP16 1 1 Mental cognitivo
Anélise 1 Material criativo
linguistica/ #EF69LP17 2 3 Mental cognitivo
semidtica #EF69LP18 1 1 Material criativo
#EF69LP19 1 1 Mental cognitivo

(continua)

41 Exemplos de habilidades de Analise linguistica/semiética do grupo: “Utilizar, ao produzir texto,
conhecimentos linguisticos e gramaticais: ortografia, regéncias e concordancias nominal e verbal,
modos e tempos verbais, pontuacao etc.” (#EF08LP04); “Escrever textos corretamente, de acordo com
a norma-padrao, com estruturas sintaticas complexas no nivel da oracdo e do periodo.” (EFO9LP04).
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33 Mentais cognitivos

7 Materiais criativos
B 2 Verbais
TOTAL 37 oragbes :
1 | Mental emotivo
1 Mental desiderativo
1 | Relacional atributivo
Fonte: elaborada pela autora. (concluséao)

Desse modo, embora a maioria dos processos/verbos identificados demandem
um esforco cognitivo do aluno e apresentem, em alguma medida, relacdo com figuras
de pensar (que focalizam especificamente processos mentais cognitivos), também
identificamos, em menor numero, conforme representado no grafico da Figura 14, a
seguir, processos relativos a figuras de criar, como 0s processos materiais criativos
produzir, publicar e utilizar; a figura de ter um atributo, ja que a habilidade em questéo
mobiliza o processo relacional atributivo demonstrar; a figuras de dizer, como é o caso
do processo verbal apresentar; a figura de sentir, como o processo mental emotivo

respeitar; a figura de desejar, como o processo mental desiderativo engajar-se.

Figura 14 - Natureza dos processos/verbos empregados nas habilidades do campo
jornalistico-midiatico

7 materiais criativos
1 5,6%
1 mental emotivo

2 verbais
4,4%
1 mental desiderativo

1 relacional atributivo ;

33 mentais cognitivos
73,4%

Fonte: elaborada pela autora.

Levando em consideracdo a natureza dos processos/verbos que orientam a
construcdo das aprendizagens, analisamos também os participantes e as

circunstancias empregadas nas habilidades, ou seja, a figura completa das oracdes a
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fim de verificar a natureza dos objetos de conhecimento e quais habilidades focalizam
géneros especificos*?.

Para isso, em primeira anlise, consideramos o0s tipos de participantes
empregados nas habilidades e se eles focalizam, como objeto de conhecimento,
conteudo(s) relativos ao componente e/ou género(s) ou texto(s), conforme a Tabela
4, a seguir. Verificamos, nesse sentido, que todas as habilidades (com excecao da
habilidade #EF69LP02) contemplam conteldos como objeto de conhecimento na
posicdo de participante (conforme estrutura tipica), empregados enquanto
complemento dos processos (exemplo: “analisar, em géneros orais que envolvam
argumentacdo, os efeitos de sentido de elementos tipicos da modalidade falada, como
a pausa, a entonagao, o ritmo, a gestualidade e expresséao facial, as hesitacdes etc.”
#EF69LP19). Por sua vez, considerando que diversas habilidades apresentam mais
de uma oracao, também constatamos que 7 habilidades contemplam na posicao de
participante género(s) ou texto(s) como objeto de conhecimento (exemplo: “produzir
textos em diferentes géneros, considerando sua adequacéo ao contexto producao e
circulacao [...]” #EF69LP07), embora reconhegcamos que esse emprego ocorre
principalmente em habilidades que envolvem a producdo de textos e, portanto,
focalizam o texto ou o género como complemento de processos materiais criativos

como produzir, por exemplo.

Tabela 4 - Participantes das habilidades (campo jornalistico-midiatico)

Participantes — Complementos — Objetos de conhecimento

Habilidades . . A
Tipo(s) de participante(s) coict)gggf){j(‘s) Focillljz?egteorg)ro(s)

#EF69LPO1 Fendbmeno X

#EF69LP02 Fendmeno X
Leitura #EF69LP03 Fendmeno X
#EF69LP04 Fendmeno X
#EF69LPO0O5 Fendmeno X

#EF69LP06 Meta e Fendmeno X X

Produgdo | #EF69LPO7 Meta e Fendmeno X X

de textos = #EF69LP08 Fendmeno X X
#EF69LP09 Fendbmeno X

(continua)

42 Por essa razao, os excertos apresentados na sequéncia representam a descricdo da figura, ou seja,
0S processos, participantes e circunstancias das oracdes que constituem as habilidades analisadas.
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#EF69LP10 | Meta, Fenbmeno e Atributo X X
#EF69LP11 Fenémeno X

Oralidade #EF69LP12 Fenémeno X X
#EF69LP13 Fendmeno X
#EF69LP14 Fenbémeno e Verbiagem X
#EF69LP15 Fendbmeno e Verbiagem X

. H#EF69LP16 Fendmeno e Meta X X
"ngz?:ﬁs | #EFGOLP17 Fendmeno X
Semidtica . HEF69LP18 Meta X
#EF69LP19 Fendbmeno X

- 18 habilidades 7 habilidades
Total (19 habilidades) 94.7% 36.8%
Fonte: elaborada pela autora. (concluséao)

Em um segundo momento, centramos a andlise nas circunstancias
empregadas nas habilidades e constatamos que, de acordo com a estrutura
preconizada pelo documento, 10 habilidades mobilizam género(s) ou texto(s) na
posicdo de modificador, enquanto circunstancias, principalmente, de lugar, isto é,
situam o conteudo que deve ser desenvolvido em um contexto (exemplo: “identificar,
em noticias, o fato central, suas principais circunstancias e eventuais decorréncias;
em reportagens e fotorreportagens o fato ou a temética retratada e a perspectiva de
abordagem [...]" #EF69LP03). Em 9 habilidades, ainda, foram empregados
modificadores que apresentam maior especificacdo da aprendizagem requerida, por
meio de circunstancias de meio, qualidade e/ou finalidade (exemplo: “produzir e
publicar noticias, fotodenuncias [...] como forma de compreender as condi¢cdes de
producdo que envolvem a circulacdo desses textos e poder participar e vislumbrar
possibilidades de participacdo nas praticas de linguagem do campo jornalistico e do
campo midiatico de forma ética e responsavel [...]" #EF69LP06). A Tabela 5 sintetiza
os tipos de circunstancias mobilizadas e se elas especificam a aprendizagem e/ou

focalizam género(s) ou texto(s).

Tabela 5 - Circunstancias das habilidades (campo jornalistico-midiatico)

Circunstancias — Modificadores

Habilidades . : R
. : A Especifica a Focaliza género(s)
Tipos de circunstancias 4
aprendizagem ou texto(s)
#EF69LPO1 Qualidade X
Leitura #EF69LP02 Finalidade X
#EF69LPO3 Lugar X

(continua)



Leitura

Producéo
de textos

Oralidade

Analise
linguistica/
Semibtica

Fonte: elaborada pela autora.
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#EF69LP0O4 Lugar e finalidade X X
#EF69LPO5 Lugar X
#EF69LP0O6 Qualidade e finalidade X

#EFG69LPO7 Finalidade, meio e lugar X X
#EF69LPO8 -

#EFG69LPO9 Meio X X
#EFG69LP10 Meio X

#EF69LP11 Lugar X
#EF69LP12 -

#EF69LP13 -

#EF69LP14 Meio, finalidade X

#EF69LP15 Lugar X
#EF6ILP16 -

#EF69OLP17 Lugar X
#EF69LP18 Lugar e finalidade X X
#EF69LP19 Lugar X

9 habilidades 10 habilidades
47,3% 52,6%

9 circunstancias de lugar
6 circunstancias de finalidade
2 circunstancias de qualidade
4 circunstancias de meio

Total (19 habilidades)

(concluséo)

Portanto, sintetizamos, ao fim, os achados da andlise das habilidades do campo

de atuacao jornalistico-midiatico:

)

ii)

ao longo das 45 oracdes que constituem o corpus, verificamos 0 emprego
de 33 processos mentais cognitivos, 7 processos materiais criativos, 2
processos verbais, 1 processo mental emotivo, 1 processo mental
desiderativo e 1 processo relacional atributivo;

todas as habilidades analisadas, com excecao da habilidade #EF69LP02,
apresentam, na posi¢ao de participante da oracdo, emprego de conteudos
como objeto de conhecimento. Considerando que diversas habilidades
apresentam mais de uma oracao, também constatamos que 7 habilidades
— especialmente aquelas que envolvem a producdo de textos — também
contemplam género(s) ou texto(s) nessa posicao;

diferentemente da estrutura tipica preconizada pelo documento, 5
habilidades ndo apresentam o emprego de modificadores. Ainda, outras 4
habilidades, embora apresentem circunstancias de finalidade, qualidade
e/ou meio (empregadas a fim de especificar a aprendizagem requerida),
nao situam o contelddo a ser desenvolvido em um contexto, ja que ndo sao
empregadas circunstancias de lugar.
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A fim de verificar a natureza dos objetos de conhecimento requeridos nas
habilidades, analisamos a figura das oracfes com base nos niveis de estratificacéo
da linguagem propostos pela Gramética Sistémico-Funcional (GSF). Para isso,
adotamos como categorias analiticas os estratos da grafologia/fonologia, da Iéxico-
gramatica, da semantica, do contexto de situacédo e do contexto de cultura, conforme
representacdo apresentada na fundamentacéo tedrico-metodoldgica (Figura 5, p. 33)
e na Figura 15, a seguir.

Dessa forma, de acordo com dados apresentados na Figura 15, identificamos,
a partir da analise, 15 habilidades que contemplam o estrato do contexto de situacao,
9 habilidades que contemplam o estrato da Iéxico-gramatica, 9 que contemplam o
estrato da semantica, 6 que contemplam o contexto de cultura e 3 que contemplam a

grafologia/fonologia.

Figura 15 - Numero de habilidades que contempla cada nivel de estratificacdo da
linguagem (campo jornalistico-midiatico)

A
CONTEXTO DE CULTURA
6 habilidades

15 habilidades

SEMANTICA
9 habilidades

LEXICO-GRAMATICA

' 9 habilidades
X ]

FONOLOGIA E
GRAFOLOGIA

\ [/
3 habilidades

Fonte: elaborada pela autora.

Embora tenhamos constatado a predominancia de conteudos relacionados,
principalmente, ao contexto de situagao, os estratos da léxico-gramatica e do contexto
de cultura também ocorrem em todas as praticas de linguagem. Em menos
ocorréncias, também identificamos a grafologia/fonologia contemplada nas praticas
de linguagem Leitura e Producéo de textos e o estrato da seméantica contemplado em
todas as préaticas de linguagem, exceto Oralidade. A Figura 16 apresenta, por pratica

de linguagem, o nimero de habilidades que manifesta cada estrato.
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Figura 16 - Numero de habilidades que contempla cada nivel de estratificacédo por
pratica de linguagem (campo jornalistico-midiatico)

B Leitura W Producdo detextos Oralidade B Analise linguistica/semidtica

—

Contexto de cultura !

Contexto de situacdo

Semanticg [

Léxico-gramatica

Grafologia/fonologia

0 1 2 3 4 5 &

Fonte: elaborada pela autora.

Com relacdo a prética de linguagem Leitura, as habilidades mobilizam os
objetos de conhecimento apreciacdo e réplica, relacdo entre géneros e midias,
estratégia de leitura: apreender os sentidos globais do texto e efeitos de sentido (cf.
BRASIL, 2018, p. 140) e englobam, principalmente, os estratos da semantica (4
habilidades) e do contexto de situacao (4 habilidades). Conforme Excertos 12 e 13,
além dos niveis da seméantica e do contexto de situacdo, os estratos da léxico-
gramatica (3 habilidades), da grafologia/fonologia (1 habilidade) e do contexto de

cultura (1 habilidade) também sdo contemplados:

Excerto 12:

de forma a perceber a
como forma de

pecas publicitarias articulacéo entre elas em .
i i, ampliar suas
variadas (cartazes, campanhas, as especificidades .
L. . o possibilidades
folhetos, outdoor, das vérias semioses e midias, a

de compreenséo
(e producéo) de
textos
pertencentes a
esses géneros.

Analisar e [comparar |anuncios e propagandas |adequacao dessas pecgas ao
em diferentes midias, publico-alvo, aos objetivos do
spots, jingle, videos anunciante e/ou da campanha e
etc.), a construcdo composicional e
estilo dos géneros em questao,

Oracéo 4

Complemento
Participante Fenémeno
Objeto de conhecimento
(géneros)

Modificadores
Circunstancias de finalidade
Especificacdo da aprendizagem

Processo|Processo
mental mental
cognitivo |cognitivo

Habilidade de Leitura - #EF69LP02.
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No Excerto 12, os objetos de conhecimento apreciagao e réplica e relacéo entre
géneros e midias, indicados pelo documento (cf. BRASIL, 2018, p. 140), manifestam
relacdo com os estratos da Iéxico-gramética, do contexto de situacdo e do contexto
de cultura, uma vez que a habilidade focaliza o estilo (aspecto que perpassa todos 0s
estratos), a adequacdo do texto a construgcdo composicional (aspecto relativo ao
contexto de cultura, responsavel por caracterizar e diferenciar os diferentes géneros),
além do reconhecimento das especificidades das varias semioses e midias, da
adequacao das pecas publicitarias ao publico-alvo e aos objetivos do anunciante e/ou
da campanha (conteudos relacionados aos processos de producdo, circulacdo e

consumo, isto €, ao contexto de situacao).

Excerto 13:
. o o efeito de humor, ironia e/ou critica pelo
em textos multissemidticos . -
. - . uso ambiguo de palavras, expressdes ou
co | Inferir e justificar, |- tirinhas, charges, : . AN
° . imagens ambiguas, de clichés, de recursos
3 memes, gifs etc. —, . o ~
S iconograficos, de pontuacéo etc.
o |Processo |Processo | Modificador Complemento
mental mental Circunstancia de lugar Participante Fenbmeno
cognitivo |cognitivo |Contexto Objeto de conhecimento (conteldo)

Habilidade de Leitura - #EF69LPO5.

Na habilidade #EF69LPO05, Excerto 13, o documento indica efeitos de sentido
como objeto de conhecimento (cf. BRASIL, 2018, p. 140). Esse conteudo manifesta,
principalmente, o estrato da semantica, tendo em vista a proposta de o aluno inferir e
justificar o efeito de humor, ironia e/ou critica. Além do estrato da semantica, 0s
estratos da grafologia e da léxico-gramatica também se mostram presentes na
habilidade, pois para que os efeitos de humor, ironia e/ou critica sejam inferidos e
justificados, o aluno precisa mobilizar os estratos da Iéxico-gramatica (uso ambiguo
de palavras, expressdes ou imagens ambiguas, clichés) e da grafologia (recursos
iconogréficos, recursos de pontuacao etc.).

Ainda, quanto ao emprego de modificadores que indicam o contexto em que as
aprendizagens de Leitura devem ser desenvolvidas, apenas a habilidade #EF69LP01
nao relaciona o objeto de conhecimento a um contexto especifico. As demais
habilidades relacionam os objetos de conhecimento a géneros do campo (como € o
caso das habilidade apresentadas nos Excertos 12 e 13, que focalizam cartazes,

folhetos, outdoor, anincios e propagandas, spots, jingle, videos, tirinhas, charges,
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memes, gifs etc.), ou textos, de modo mais genérico (como é o caso da habilidade
#EF69LPO04, que relaciona a aprendizagem a textos publicitarios).

Na pratica de linguagem Producdo de textos sdo propostos, pela BNCC,
objetos de conhecimento que focalizam a rela¢do do texto com o contexto de producéo
e experimentacdo de papéis sociais, a textualizacdo, a revisdo/edicdo de texto
informativo e opinativo e o planejamento de textos de pecas publicitarias de
campanhas sociais (cf. BRASIL, 2018, p. 142). Nessa prética de linguagem, as
habilidades manifestam, principalmente, o estrato do contexto de situacdo, que é
contemplado nas 5 habilidades de Producdo de textos. Em menos ocorréncias,
também sdo contemplados os estratos da grafologia/fonologia (2 habilidades), da
léxico-gramatica (2 habilidades), do contexto de cultura (2 habilidades) e da semantica
(1), conforme exemplos apresentados nos Excertos 14 e 15.

Excerto 14:
N |Produzir textos em diferentes géneros,
o
i
© . - Complemento — Participante Meta
O |Processo material criativo . .
Objeto de conhecimento (textos)
sua adequacao ao contexto producéo e circulacdo — os enunciadores
envolvidos, os objetivos, o género, o suporte, a circulagéo -, ao modo
0 considerando (escrito ou oral; imagem estatica ou em movimento etc.), a variedade
o linguistica e/ou semidtica apropriada a esse contexto, a construcao
’% da textualidade relacionada as propriedades textuais e do género),
@]
Processo mental Complemento — Participante Fendmeno
cognitivo Objeto de conhecimento (conteddo)
para, com a ajuda do professor e a colaboracdo dos
estratégias de colegas, corrigir e aprimorar as producdes realizadas,
planejamento, fazendo cortes, acréscimos, reformulacdes, correcées
utiizando |elaboracéo, reviséo, de concordéancia, ortografia, pontuagéo em textos e
S edicdo, reescrita/redesign |editando imagens, arquivos sonoros, fazendo cortes,
S e avaliacdo de textos, acréscimos, ajustes, acrescentando/alterando efeitos,
g ordenamentos etc.
S
© I
Complemento -
Processo P Modificadores
; Participante Meta . ~ L .
material ) . Circunstancias de finalidade, meio e lugar
o Objeto de conhecimento A ;
criativo . Especificacdo da aprendizagem e contexto
(conteudo)

Habilidade de Producéo de textos - #EF69LPO7.
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Na habilidade #EF69LPO07, apresentada no Excerto 14, constatamos que o
objeto de conhecimento textualizacdo, indicado pelo documento (2018, p. 142),
apresenta-se pautado ndo apenas no estrato do contexto de situacao (por meio do
enfoque para a adequacgao ao contexto de producao e circulagdo, aos enunciadores
envolvidos e suporte, ao modo, a variedade linguistica e/ou semiotica adequada ao
contexto e a construcdo da textualidade), mas também no contexto de cultura (tendo
em vista o emprego de lexemas como adequag&do aos objetivos — que podem ser
atrelados aos propositos sociais — e as propriedades do género) e nos estratos da
|éxico-gramatica e da grafologia/fonologia (em razéo da proposta de o aluno utilizar
estratégias para corrigir e aprimorar as producdes realizadas por meio de cortes,

acréscimos, ajustes, reformulacdes, corre¢des de concordancia, ortografia, pontuacéo

etc.).
Excerto 15:
a partir de um levantamento de material sobre o tema ou
uma campanha s S
AP evento, da definicdo do publico-alvo, do texto ou peca a
publicitaria sobre duzid b folh fl AN
. uestBes/problemas ser produzido — cartaz, banner, folheto, pan eto,, andncio
Planejar q ' impresso e para internet, spot, propaganda de radio, TV
~ temas, causas S o !
— significativas para a etc. —, da fe_r_ramenta de edicéo de texto, 4udio ou video
2 ; que sera utilizada, do recorte e enfoque a ser dado, das
S escola e/ou comunidade, - ~ ~
@ estratégias de persuaséao que serdo utilizadas etc.
O
Processo Comp_lemento . Modificador
Participante Fendbmeno . ~ .
mental . : Circunstancia de meio
oy Objeto de conhecimento e o .
cognitivo , Especificacdo da aprendizagem e contexto
(conteuido)

Habilidade de Producéo de textos - #EF69LP09.

A habilidade #EF69LP09, apresentada no Excerto 15, focaliza o objeto de
conhecimento planejamento de textos e pecas publicitarias de campanhas sociais (cf.
BRASIL, 2018, p. 142) e contempla, principalmente, o estrato do contexto de situagao,
tendo em vista a proposta de definicdo do publico-alvo e do texto (isto €, do género)
ou peca a ser produzida. Além disso, em certa medida, essa habilidade — a Unica da
pratica de linguagem Producdo de textos — também se relaciona ao estrato da
semantica, por meio da definicdo das estratégias de persuasdo que serdo utilizadas.

Ademais, com relacdo a essa pratica de linguagem, importa destacar que todas
as habilidades estéo relacionadas a um contexto de uso, com excecao da Habilidade
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#EF69LPO7, que néo focaliza géneros especificos, apenas a producao de textos em
diferentes géneros, ou seja, relaciona a aprendizagem a um contexto mais amplo.

Quanto a pratica de linguagem Oralidade sdo propostos os objetos de
conhecimento producdo de textos jornalisticos orais, planejamento e producédo de
textos jornalisticos orais e participacdo em discussdes orais de temas controversos
de interesse da turma e/ou de relevancia social (cf. BRASIL, 2018, p. 142-144) e o
padrédo de predominancia do estrato do contexto de situagdo se mantém, ocorrendo
em todas as 6 habilidades dessa pratica de linguagem. No entanto, com relagcdo aos
demais estratos, apenas a léxico-gramatica (2 habilidades) e o contexto de cultura (1
habilidade) sdo contemplados. Nos Excertos 16 e 17, selecionamos, respectivamente,
uma habilidade que contempla os 3 estratos mencionados e uma habilidade que
focaliza apenas o estrato do contexto de situacéo.

Excerto 16:
<« estratégias de planejamento, elaborac¢éo, revisao, edi¢éo,
N |Desenvolver reescrita/redesign (esses trés ultimos quando néo for situacao
% ao vivo) e avaliacdo de textos orais, audio e/ou video,
IS
o Processo mental coanitivo Complemento — Participante Fenémeno
9 Objeto de conhecimento (conteldo e textos)

sua adequacao aos contextos em que foram produzidos, a forma
composicional e estilo de géneros, a clareza, progresséo tematica e
variedade linguistica empregada, os elementos relacionados a fala, tais
como modulacdo de voz, entonacao, ritmo, altura e intensidade, respiracéo
etc., 0s elementos cinésicos, tais como postura corporal, movimentos e
gestualidade significativa, expresséao facial, contato de olho com plateia etc.

considerando

Oracéo 25

Processo mental |Complemento — Participante Fenémeno
cognitivo Objeto de conhecimento (conteldo)

Habilidade de Oralidade - #EF69LP12.

A habilidade #EF69LP12 focaliza o objeto de conhecimento planejamento e
producdo de textos jornalisticos orais (cf. BRASIL, 2018, p. 144) e, conforme
apresentado no Excerto 16, manifesta os trés estratos mencionados, contemplando
principalmente o contexto de situag&o, por meio do objetivo de adequacéo de textos
orais, audio e/ou video aos contextos em que foram produzidos e ao estilo. Ainda no
nivel extralinguistico, o estrato do contexto de cultura se manifesta em razédo da
proposta de adequacdo dos textos a forma composicional e também pode estar
relacionado, assim como no contexto de situacdo, a adequacao aos contextos em que

foram produzidos, ja que essa adequacao pode envolver aspectos do contexto mais
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amplo, que compreende a nocao de género. Por fim, o estrato da léxico-gramatica é
contemplado, especialmente, em razdo do objetivo de considerar a clareza, a

variedade linguistica, os elementos relacionados a fala e os elementos cinésicos.

Excerto 17:
& | Apresentar argumentos e contra-argumentos coerentes
3
O
g Processo verbal | Complemento — Verbiagem — Objeto de conhecimento
N . na participacdo em discussdes sobre
™ [respeitando os turnos de fala, o
9 temas controversos e/ou polémicos.
b
g Processo Complemento — Part. Fendmeno Modificador — Circunstancia de lugar
O |mental emotivo |Objeto de conhecimento (contetido) |Contexto

Habilidade de Oralidade - #EF69LP15.

Na habilidade #EF69LP15, o objeto de conhecimento participacdo em
discussbes orais de temas controversos de interesse da turma e/ou de relevancia
social (cf. BRASIL, 2018, p. 144) relaciona-se apenas ao estrato do contexto de
situacado, isto €, ao contexto mais imediato, visto que propde a apresentacdo de
argumentos e contra-argumentos coerentes em discussdes sobre temas controversos
e/ou polémicos, considerando os turnos de fala, uma das caracteristicas dessa
situagdo comunicativa.

Relacionado a isso, vale destacar que na préatica de linguagem Oralidade 3
habilidades (#EF69LP13, #EF69LP14 e #EF69LP15) ndo indicam géneros como
contexto das aprendizagens. Um exemplo que chama atencao refere-se a habilidade
apresentada no Excerto 17 que, embora indique o contexto a partir do emprego de
uma circunstancia de lugar, tal modificador focaliza apenas uma situacao
comunicativa, ja que discussdes nao se refere a um género oral especifico.

Por fim, para as habilidades da pratica de Analise linguistica/semiética sao
indicados os objetos de conhecimento construgdo composicional, estilo e efeito de
sentido (cf. BRASIL, 2018, p. 144), os quais, em alguma medida, também sao
considerados na pratica de linguagem Leitura. Em Analise linguistica/semidtica, no
que se refere a natureza dos contetudos propostos, do total de 4 habilidades, 3
contemplam o estrato da semantica e 2 contemplam o estrato |éxico-gramatical, 2
contemplam o estrato do contexto de cultura e apenas 1 o estrato do contexto de

situacdo, conforme Excertos 18 e 19.
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Excerto 18: (continua)
0S recursos como a
estilisticos e ordenacédo dos
semioticos dos eventos, as
géneros escolhas lexicais, | em textos
Perceber |e analisar |jornalisticos e em noticias, |o efeito de noticiosos e
< publicitarios, os imparcialidade do | argumentativos,
‘g aspectos relativos relato, a
w© ao tratamento da morfologia do
g informacé&o verbo,
O
Complemento Modificador | COMPIEMENto |1 iticador
Processo |Processo |Fendmeno . ~_ . |Fendmeno . ~
: Circunstancia : Circunstancia
mental mental Objeto de Objeto de
o o ; de lugar . de lugar
cognitivo |cognitivo |conhecimento conhecimento
, Contexto ! Contexto
(conteudo) (conteudo)
(por exemplo (como a elaboracao
aF; formas %e, do titulo, escolhas
retérito em lexicais, construcdes
EelatOS' as metaforicas, a
formas' de explicitacdo ou a
marcas de resente e ocultacéo de fontes
pessoa, !‘Outuro em em textos de informacgéo) e as
reconhe- |nUmero, tempo, |nos géneros | . . |estratégias de
. géneros argumentati- ~
cendo modo, a textuais N . persuaséao e apelo
o AR argumentativos; |vos diversos
9 distribuicéo dos as formas de 80 consumo com os
ke verbos imperativo em recursos linguistico-
o géﬁeros discursivos
o) publicitarios), 0 utilizados (tempo
' verbal, jogos de
uso de recursos A
erSUASIVOS palavras, metéforas,
P imagens).
Complemento o Complemento - Complemento
Processo |Fendbmeno g?ﬂgggig; Fendbmeno g?ﬂgggﬂgé Fendmeno
mental Objeto de de lugar Objeto de de lugar Objeto de
cognitivo | conhecimento conhecimento conhecimento
! Contexto ! Contexto !
(conteudo) (conteudo) (conteudo)

Habilidade de Andlise linguistica/semidtica - #EF69LP17.

Na habilidade #EF69LP17, apresentada no Excerto 18, o objeto de

conhecimento estilo (cf. BRASIL, 2018, p. 144) manifesta o estrato do contexto de

situacdo, em especial, a partir da proposta de percepcédo e analise dos recursos

estilisticos e semidticos dos géneros jornalisticos e publicitarios, do tratamento da

informacdo em noticias bem como da ordenacdo dos eventos em textos noticiosos e

argumentativos. Além disso, esse estrato do nivel extralinguistico também se

manifesta a partir da proposta de reconhecimento da adequacdo linguistica de acordo

com as especificidades de diferentes dominios de géneros, a qual também se

relaciona ao estrato da Iéxico-gramatica (reconhecimento de escolhas lexicais e
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morfologia do verbo, marcas de pessoa, numero, tempo, modo e distribuicdo dos
verbos nos géneros textuais). Por fim, o estrato da semantica € contemplado a partir
da percepcéo e andlise do efeito de imparcialidade do relato em textos noticiosos e
argumentativos e do reconhecimento do uso de recursos persuasivos em textos
argumentativos diversos e recursos linguistico-discursivos utilizados como estratégia
de persuasao e apelo ao consumo (0s quais também focalizam o estrato da |éxico-
gramatica, que deve ser mobilizado a fim de possibilitar a efetiva constru¢cdo desse

conhecimento).

Excerto 19:
recursos linguisticos que . . ~
~ . de maneira a garantir a coeséo, a
marquem as relacdes de sentido coeréncia e a proaressio
na entre paragrafos e enunciados do L brog
. . ~ temética nesses textos
. escrita/reescrita  |texto e operadores de conexao AN
Utilizar, ; (“primeiramente, mas, no
© de textos adequados aos tipos de entanto. em
‘2 argumentativos, |argumento e a forma de ! .
= X primeiro/segundo/terceiro lugar,
<, composicao de textos ' =
& . finalmente, em conclusao” etc.).
5 argumentativos,
Processo M_od|f|cagor_ Complemento - Participante Meta |Modificador
. Circunstancia de . . : A L
material luqar Objeto de conhecimento Circunstancia de finalidade
criativo antexto (conteudo) Especificacdo da aprendizagem

Habilidade de Analise linguistica/semiodtica - #EF69LP18.

Na habilidade #EF69LP18, apresentada no Excerto 19, o objeto de
conhecimento estilo (cf. BRASIL, 2018, p. 144) manifesta o estrato da semantica, da
léxico-gramatica e do contexto de cultura. No nivel linguistico, o estrato da Iéxico-
gramatica é contemplado em decorréncia da proposta de utilizacdo de recursos
linguisticos e de operadores de conexdo adequados aos tipos de argumento, e 0
estrato da semantica pode ser constatado, principalmente, em razdo do emprego de
lexemas como relacbes de sentido, a fim de garantir a coesdo, a coeréncia e a
progressdo tematica. O estrato do contexto cultura, por sua vez, manifesta-se em
razdo da forma de composicdo de textos argumentativos, a qual é responsavel por
caracterizar diferentes géneros, de acordo com os propoésitos sociais.

Além disso, contrastando os dados das Tabelas 4 e 5 e focalizando os
modificadores empregados nas habilidades da préatica de linguagem Analise
linguistica/semidtica, verificamos que todas elas focalizam género(s) e/ou texto(s)

como contexto da aprendizagem. Destacamos, no entanto, as habilidades #EF69LP18
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e #EF69LP19, que embora mobilizem circunstancias de lugar (como textos
argumentativos e géneros orais que envolvam argumentacéo), tais modificadores néo
se referem a géneros especificos do campo de atividade em questao.

No Quadro 11, além de apresentar os objetos de conhecimento indicados pelo
documento (BRASIL, 2018, p. 140-145), sintetizamos os resultados da analise da

natureza dos objetos de conhecimento requeridos em cada habilidade, realizada com

base nos niveis de estratificacdo da linguagem da GSF.

Quadro 11 - Natureza dos objetos de conhecimento (campo de atuacao jornalistico-

midiatico)
. Objetos de conhecimento indicados Natureza cleiz oo G L
Habilidades conhecimentos (com base nos niveis
pela BNCC e X
de estratificac8o da linguagem)
#EF69LPO1 L . Semantica, contexto de situacao
Apreciagao e réplica - ~
HEF69LP02 Relacdo entre géneros e midias Lexico-gramatica, contexto de
situacao, contexto de cultura
© < . .
= #EF69LPO03 Estrgteg|a de I(_altura. apreender os Semantica, contexto de situacao
5 sentidos globais do texto
- Z . ~ et P
HEF69LP04 Léxico-gramatica, semantica,
. . contexto de situacao
Efeitos de sentido Grafologia, Iéxico-gramética
#EF69LP05 ologia, 9 '
semantica
Relacdo do texto com o contexto de
#EF69LPO6 | producédo e experimentacéo de Contexto de situacdo
o papéis sociais
(2] . - "
Q *3 HEF69LPO7 | Textualizagio Grafplog@, Iéxico-gramética, contexto
23 de situacéo e contexto de cultura
g - e : . o lAvien. i
s HEFBILPOS Rew:sao{edmao de texto informativo Grafplogrsl, Iéxico-gramatica, contexto
e opinativo de situagéo e contexto de cultura
#EF69LP09 Plan_ej_a!'n_ento de textos de pecas Semantica e contexto de situacao
publicitarias de campanhas sociais
#EFGILP10 Producéo de textos jornalisticos Contexto de situagéo
#EF69LP11 Orais Contexto de situagéo
) Planejamento e producéo de textos | Léxico-gramatica, contexto de
& #EF69LP12 | . . . . ~
S jornalisticos orais situacéo e contexto de cultura
g #EF69LP13 Contexto de situac&o
Participacdo em discussdes orais ™ ™
. Léxico-gramati ntex
#EF69LP14 | de temas controversos de interesse si?u acgogg amatica, contexto de
da turma e/ou de relevancia social :
#EF69LP15 Contexto de situacdo
#EF69LP16 | Construgdo composicional Contexto de cultura
° E S LEF69LP17 Léxico-gramatica, semantica,
R Estilo contexto de situacao
\© = = - s A ar
== Léxico-gramatica, semantica e
< g’ o H#EF6ILP18 contexto de cultura
#EF69LP19 | Efeito de sentido Semantica

Fonte: elaborado pela autora.
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Consoante os dados apresentados e ja discutidos, verificamos que,
considerando a relacdo dos processos cognitivos e objetos de conhecimento com o
contexto em que os contetados devem ser mobilizados, no bloco de 6° a 9° ano séo
propostas habilidades bastante pertinentes para o campo jornalistico-midiatico, as
quais buscam dar conta dos niveis linguistico e extralinguistico bem como relacionar
0s conteudos a contextos significativos para os alunos.

No entanto, algumas fragilidades foram identificadas, especialmente no que diz
respeito as préaticas de linguagem Oralidade e Andlise linguistica/semittica. Em
Leitura e Producao de textos, todos os estratos sdo contemplados, embora tenha sido
pouco contemplado o contexto de cultura, por exemplo, essencial para uma analise,
compreensao e producao critica dos textos, que partam da nocao de propdsito social.
Em Oralidade, por sua vez, as habilidades contemplam principalmente o contexto de
situacdo e, nesse sentido, parece haver uma fragilidade no que se refere ao trabalho
com a composicdo de géneros orais, tendo em vista que apenas 1 habilidade do
estrato do contexto de cultura e 2 habilidades da Iéxico-gramética sdo mobilizadas.
Por fim, diferentemente das demais praticas de linguagem, em Andlise
linguistica/semidtica o estrato do contexto de situacdo se manifesta em apenas 1
habilidade, ou seja, faltam habilidades que promovam uma analise linguistica atrelada
a situacbes de uso e uma analise dos efeitos de sentido em géneros especificos
(assim como a habilidade #EF69LP17, por exemplo), tendo em vista que os estratos
da léxico-gramatica e da semantica estdo pouco relacionados aos niveis
extralinguisticos.

Ainda, contrastando os dados das Tabelas 4 e 5 (p. 109-111) no que diz
respeito ao emprego de participantes e circunstancias, verificamos que em 4
habilidades (#EF69LP01, #EF69LP13, #EF69LP14 e EF69LP15) o objeto de
conhecimento ndo esta relacionado a género(s) especificos ou texto(s), ainda que
outras tantas também so6 indiqguem dominios de géneros ou textos. Nesse sentido,
considerando essas fragilidades, cabe ao professor manter uma postura ativa frente
as habilidades propostas para que elas sejam recontextualizadas de acordo com os
objetivos educacionais que os alunos tém direito e aos conhecimentos que precisam
ser construidos no componente -curricular lingua portuguesa. Embora essas
habilidades mobilizem conteddos relacionados ao nivel extralinguistico e estejam
situadas em um campo de atuacédo, € importante que os objetos de conhecimento

sejam situados em contextos especificos, a fim de promover um ensino que va ao
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encontro das perspectivas de ensino como género(s) e como (multi)letramentos,
assumidas pelo préprio documento nos fundamentos pedagogicos.

Ao assumir tais perspectivas de ensino, a BNCC se compromete com o
desenvolvimento do aluno enquanto agente no processo de construgcdo de
significados. Para isso, € fundamental que sejam desenvolvidas dimensfes
pedagdgicas relacionadas a experienciacdo (do conhecido e do novo), a
conceitualizacdo (por nomeacdo e por teoria), a analise (funcional e critica) e a
aplicacdo (adequada e criativa). Assim, tendo em vista a influéncia direta das
habilidades na elaboracdo de propostas pedagdgicas, dedicamo-nos a analisar as
dimensdes pedagogicas com as quais essas habilidades estao relacionadas, a fim de
que, considerando os dados ja apresentados a partir da descricdo do sistema de
transitividade das oracdes que as constituem, possamos interpreta-las em termos de
objetivos educacionais e, por fim, verificar os niveis de complexidade requeridos.

De modo geral, considerando as habilidades selecionadas em termos de
processos, participantes e circunstancias, analisamos os processos de conhecimento
da pedagogia dos multiletramentos mobilizados e constatamos, conforme Figura 17,
a recorréncia dos processos analisar funcionalmente (12 habilidades), analisar
criticamente (3 habilidades), aplicar adequadamente (8 habilidades) e experienciar o
novo (6 habilidades). No entanto, verificamos que apenas 1 habilidade focaliza os
processos conceitualizar por teoria e experienciar o conhecido e nenhuma delas

contempla os processos conceitualizar por nomeacao e aplicar criativamente.

Figura 17 - Processos de conhecimento contemplados em habilidades do campo
jornalistico-midiatico

Experienciar o conhecido
Experienciar o novo
Conceitualizar por nomeacao
Conceitualizar por teoria
Analisar funcionalmente
Analisar criticamente

Aplicar adequadamente

Aplicar criativamente

Fonte: elaborada pela autora.
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No que diz respeito a pratica de linguagem Leitura, além de as habilidades
manifestarem processos de conhecimento centrados na analise funcional (2
habilidades) — que ocorrem em todas as préticas de linguagem —, elas também
apresentam objetivos educacionais pautados nas dimensfes pedagdgicas andlise
critica (2 habilidades), experienciacdo do novo (2 habilidades), experienciacdo do
conhecido (1 habilidade) e conceitualizacdo por teoria (1 habilidade). Os Excertos 20

e 21, contemplam os processos de conhecimento mencionados.

Excerto 20:
de forma a perceber a como forma
articulacéo entre elas em de ampliar
pecas publicitarias campanhas, as S ilidad
4 AT possibilidades
variadas (cartazes, especificidades das varias e
semioses e midias, a

Analisar e | Comparar | folhetos, outdoor,
andncios e propagandas

em diferentes midias,
spots, jingle, videos etc.),

adequacao dessas pegas ao | cOmpreensao
plblico-alvo, aos objetivos | (€ Producéo)
do anunciante e/ou da de textos
campanha e a construgao pertencentes
composicional e estilo dos a esses
géneros em questao, generos.

Oracéo 4

Complemento
Participante Fenbmeno
Objeto de conhecimento
(géneros)

Habilidade de Leitura - #EF69LPO02.

Processo |Processo
mental mental
cognitivo |cognitivo

Modificadores
Circunstancias de finalidade
Especificacéo da aprendizagem

No Excerto 20, habilidade #EF69LP02, sdo contempladas as dimensdes
pedagogicas de analise funcional e andlise critica, tendo em vista o enfoque voltado
ndo s6 para a analise de aspectos relativos ao funcionamento dos géneros (como a
adequacao ao publico-alvo, constru¢do composicional e estilo), mas também para os
objetivos do anunciante e/ou da campanha, isto €, para aspectos que envolvem os

interesses do produtor.

Excerto 21:
. o o efeito de humor, ironia e/ou critica pelo
em textos multissemiéticos . ~
. S o uso ambiguo de palavras, expressdes ou
oo |Inferir e justificar, |- tirinhas, charges, memes, |. . A
o gifs etc. — imagens z_amblgu:fls_, de clichés, de
o C recursos iconograficos, de pontuagéo etc.
@ o
S |Processo  |Processo Modificador Complemento
mental mental Circunstancia de lugar Participante Fendbmeno
cognitivo |cognitivo |Contexto Objeto de conhecimento (conteldo)

Habilidade de Leitura - #EF69LPO05.
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No Excerto 21, além de a habilidade #EF69LPO0O5 focalizar o processo de
conhecimento experienciar o conhecido, manifestado principalmente pelo emprego do
processo mental cognitivo inferir, ela também focaliza a conceitualiza¢édo por teoria ao
propor que o aluno justifique o efeito de humor, ironia e/ou critica pelo uso ambiguo
de palavras, expressdes etc. Nesse sentido, objetiva-se que o aluno justifique os
efeitos de sentido experienciados em tirinhas, charges, memes e gifs e, assim,
desenvolva conhecimentos sobre como os exemplares de géneros funcionam e como

determinados sentidos sdo construidos por meio da linguagem.

Excerto 22:
o fato central, suas -
fincibais em reportagens |o fato ou a tematica
Identificar, |em noticias, Eircunpsténcias e e fotor- retratada e a perspectiva
T} ; ~ __.__.|reportagens de abordagem [...]
o eventuais decorréncias;
i)
o o -
© Processo Modificador ggr%ﬂeerﬂgmo Modificador Complemento
o Circunstancia . Circunstancia Fendbmeno
mental Objeto de : .
coanitivo de lugar conhecimento de lugar Objeto de conhecimento
9 Contexto . Contexto (conteudo)
(conteudo)

Recorte da habilidade de Leitura #EF69LPO03.

Por sua vez, a habilidade #EF69LP03, apresentada no Excerto 22, focaliza a
dimenséao pedagdgica de experienciacdo de conhecimentos novos, especialmente em
razdo do emprego do processo mental cognitivo identificar — que também é
empregado em outra habilidade da pratica de linguagem Leitura (#EF69LP04) —, o
gual demanda do aluno o reconhecimento de fenbmenos novos ou desconhecidos
relacionados a géneros diversos.

No que se refere a pratica de linguagem Producédo de textos, as habilidades
relacionam-se apenas aos processos de conhecimento analisar funcionalmente (3
habilidades) e aplicar adequadamente (2 habilidades), os quais se manifestam na
habilidade apresentada no Excerto 23.

Excerto 23: (continua)
N . . ~
— |Produzir textos em diferentes géneros,
o
g
§" Processo material criativo Complemento — Participante Meta
o Objeto de conhecimento (textos)
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(concluséao)

sua adequacéo ao contexto producgéo e circulacdo — os enunciadores
o envolvidos, os objetivos, o género, o suporte, a circulagéo -, ao modo
— |considerando (escrito ou oral; imagem estatica ou em movimento etc.), a variedade
zcg linguistica e/ou semiotica apropriada a esse contexto, a construcao da
@ textualidade relacionada as propriedades textuais e do género),
@] . o
Processo mental Complemento — Participante Fendémeno
cognitivo Objeto de conhecimento (conteldo)
para, com a ajuda do professor e a colaboracao dos
-~ . colegas, corrigir e aprimorar as produces realizadas,
estratégias de planejamento, L ~ ~
~ e .~ ' |fazendo cortes, acréscimos, reformulagdes, corre¢des
. elaboracao, revisédo, edicéo, P : ~
<t |utilizando ; . de concordancia, ortografia, pontuacdo em textos e
— reescrita/redesign e . . .
o L editando imagens, arquivos sonoros, fazendo cortes,
N avaliacdo de textos, PO . .
< acréscimos, ajustes, acrescentando/alterando efeitos,
5 ordenamentos etc.
Processo [Complemento — Participante |Modificadores
material |Meta — Objeto de Circunstancias de finalidade, meio e lugar
criativo |conhecimento (conteudo) Especificacdo da aprendizagem e contexto

Habilidade de Producéo de textos - #EF69LPO7.

A habilidade #EF69LPQ7, Excerto 23, relaciona-se principalmente a dimenséo
aplicar adequadamente, a partir da proposta de uso apropriado da linguagem em
diferentes géneros (os quais, no entanto, ndo sao citados), considerando diferentes
aspectos relativos ao contexto de producéo e circulacdo desses géneros. Além disso,
a habilidade em guestdo também manifesta o processo de conhecimento analisar
funcionalmente, tendo em vista a utlizacdo de estratégias de planejamento,
elaboracao, revisao, edicao, reescrita/redesign e avaliacao de textos, que demandam
do aluno a analise do funcionamento dos exemplares de géneros produzidos, apesar
de a habilidade focalizar apenas a producéo de textos em diferentes géneros, de forma
mais geneérica.

A pratica de linguagem Oralidade reune habilidades que contemplam os
processos de conhecimento aplicar adequadamente (4 habilidades), analisar
funcionalmente (3 habilidades), experienciar o novo (3 habilidades) e analisar

criticamente (1 habilidade). Os Excertos 24 e 25 focalizam tais ocorréncias.

Excerto 24: (continua)

noticias para radios, TV ou videos, podcasts noticiosos e de opiniéo,
entrevistas, comentarios, vlogs, jornais radiofénicos e televisivos, dentre
Produzir outros possiveis, relativos a fato e temas de interesse pessoal, local ou
global e textos orais de apreciagdo e opinido — podcasts e vlogs noticiosos,
culturais e de opinido,

Processo Complemento — Participante Meta

material criativo | Objeto de conhecimento (géneros)

Oracéo 18
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(concluséo)

9 | orientando -se por roteiro ou texto,
o
S Modificador
& | Processo mental | Complemento . ~ . e a
5 - e N Circunstancia de meio (especificacéo da
cognitivo Participante FenOmeno .
aprendizagem)
§ Considerando o contexto de producéo e
]
§" Processo mental coanitivo Complemento — Participante Fendmeno
o 9 Objeto de conhecimento (conteldo)
C‘g demonstrando dominio dos géneros.
(T
g Complemento — Participante Atributo
o Objeto de conhecimento (conteldo)

Habilidade de Oralidade - #EF69LP10.

Como pode ser verificado no Excerto 24, a habilidade #EF69LP10 relaciona-se
aos processos de conhecimento aplicar adequadamente e analisar funcionalmente,
manifestados a partir do objetivo educacional produzir diferentes géneros textuais da
modalidade oral bem como considerar o contexto de produgéo e demonstrar dominio
dos géneros, objetivos que demandam ndo apenas o desenvolvimento da dimensao

pedagdgica de aplicacdo, mas também a analise do funcionamento dos géneros.

Excerto 25:
na escuta de interag@es polémicas em
Identificar e analisar posicionamentos entrevistas, discussdes e debates
q defendidos e refutados (televisivo, em sala de aula, em redes
2 sociais etc.), entre outros, e
O
© A . g
S |Processo Processo Complemento — Fendmeno | Modificador
mental mental Objeto de conhecimento Circunstancia de lugar
cognitivo cognitivo (conteudo) Contexto
Q [se posicionar frente a eles.
@ |Complemento |Processo mental |Modificador
O |Fendémeno cognitivo Circunstancia de lugar — Contexto

Habilidade de Oralidade — #EF69LP11.

A habilidade #EF69LP11, por sua vez, apresentada no Excerto 25, focaliza os
processos de conhecimento experienciar o novo e analisar criticamente. A dimenséo
pedagdgica experienciacdo do novo é contemplada, principalmente, pelo emprego do

processo mental cognitivo identificar, que antecede o objetivo educacional centrado
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na analise critica dos posicionamentos defendidos e refutados identificados e a
proposta de posicionamento do aluno frente a eles.

Por fim, as habilidades da pratica de linguagem Analise linguistica/semiotica
pautam-se apenas pelo desenvolvimento dos processos de conhecimento analisar
funcionalmente (3 habilidades), aplicar adequadamente (2 habilidades) e experienciar
0 novo (1 habilidade), conforme Excertos 26 e 27.

Excerto 26:
as formas de composicao dos géneros jornalisticos da ordem do
relatar, tais como noticias (piramide invertida no impresso X blocos
noticiosos hipertextuais e hipermidiaticos no digital, que também pode
. o contar com imagens de Vvarios tipos, videos, gravagfes de audio etc.),
o |Analisar e utilizar : ; 3 o
™ da ordem do argumentar, tais como artigos de opinido e editorial
2 (contextualizacéo, defesa de tese/opinido e uso de argumentos) e das
g entrevistas: apresentacao e contextualizacdo do entrevistado e do
o tema, estrutura pergunta e resposta etc.
Processo Proce_sso Complemento — Participantes Fenbmeno e Meta
mental material : . , ~
o I Objeto de conhecimento (conteddo e géneros)
cognitivo  [criativo

Habilidade de Analise linguistica/semiodtica - #EF69LP16.

Na habilidade #EF69LP16, apresentada no Excerto 26, o processo de
conhecimento analisar funcionalmente manifesta-se, principalmente, pelo objetivo de
analise das formas de composicdo de diferentes géneros, isto €, analise de uma
caracteristica relacionada ao funcionamento dos géneros. Ainda, o processo de
conhecimento aplicar adequadamente pode ser inferido a partir da proposta de

utilizacdo das formas de composicéo de acordo com 0s géneros em questao.

Excerto 27: (continua)
0s recursos estilisticos como a ordenacao
e semidticos dos dos eventos, as
A . e L em textos
géneros jornalisticos e escolhas lexicais, 0 -
. o = . noticiosos e
< |Perceber |e analisar |publicitarios, os em noticias, |efeito de arou-
@ aspectos relativos ao imparcialidade do gu-
o . mentativos,
@ tratamento da relato, a morfologia
o informacéo do verbo,
o Complemento Modificador |Complemento Modificador
Processo|Processo A . - ~ N . - o
Fendmeno — Objeto  |Circunstancia|Fenémeno — Objeto |Circunstancia
mental mental . .
coanitivo lcoanitivo de conhecimento de lugar de conhecimento de lugar
9 9 (contetdo) Contexto (conteddo) Contexto
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(concluséo)

(como a elaboracao do
(por exemplo, as ) o
. titulo, escolhas lexicais,
formas de pretérito ~ L
. constru¢cBes metaforicas,
em relatos; as AN
a explicitacdo ou a
marcas de formas de presente ~
A ocultacdo de fontes de
pessoa, e futuro em géneros |[em textos |. ~
, nos N informacédo) e as
reconhe- |ndmero, o argumentativos; as |argumenta- P ~
géneros : estratégias de persuasao
cendo tempo, modo, . formas de tivos
0 Lo L [textuais . . . e apelo ao consumo com
™ a distribuicdo imperativo em diversos L
o os recursos linguistico-
2 dos verbos géneros , : 0
S, ublicitarios), o uso discursivos utilizados
g P ’ (tempo verbal, jogos de
'e) de recursos ’
. palavras, metaforas,
persuasivos !
imagens).
Complemento o -
P Modificador|Complemento Modificador
Processo|Fendmeno . N . - Complemento
: Circunst.  |[Fendmeno - Obj. de |Circunst. o .
mental |Objeto de de luoar conhecimento de luoar Fenbémeno - Obj. de
cognitivo|conhecimento 9 . 9 conhecimento (conteudo)
. Contexto |(contetdo) Contexto
(conteudo)

Habilidade de Andlise linguistica/semidtica - #EF69LP17.

No Excerto 27, a habilidade EF69LP17 contempla o0s processos de
conhecimento experienciar o0 novo e analisar funcionalmente, por meio da proposta
de reconhecimento (explicitada pelo processo perceber), que antecede a analise dos
recursos estilisticos e semidticos e dos aspectos relativos ao tratamento da
informacao, a fim de que o aluno reconheca as variedades linguisticas empregadas
em géneros diversos e as estratégias de persuasdo e apelo ao consumo com 0S
recursos linguistico-discursivos utilizados.

Em sintese, evidenciamos que 12 habilidades focalizam o processo de
conhecimento analisar funcionalmente, que é 0 mais recorrente no corpus e esta
presente em todas as praticas de linguagem. Com menos ocorréncias, 0 processo de

7z

conhecimento aplicar adequadamente também ¢é recorrente no corpus (8
ocorréncias) e esta atrelado a processos materiais criativos como produzir e
empregar, embora eles néo focalizem a dimens&o pedagogica de aplicacao criativa
propriamente dita, mas sim objetivos educacionais de aplicacdo em contextos
previsiveis e ja consagrados no ambiente escolar. Ainda, 6 habilidades focalizam o
processo de experienciacdo de conhecimentos novos, isto é, daqueles
conhecimentos com que o aluno ainda ndo tem familiaridade e serdo construidos nas
aprendizagens em questédo. Esse processo de conhecimento esta bastante atrelado
ao emprego de processos mentais cognitivos como identificar, perceber e buscar,

entendidos como basilares para possibilitar a construcéo de conhecimentos relativos
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ao componente curricular lingua portuguesa. Em contrapartida, o processo de
conhecimento analisar criticamente apresenta ocorréncias em apenas 3 habilidades,
0S processos experienciar o conhecido e conceitualizar por teoria apresentam
ocorréncias em apenas uma habilidade e os processos conceitualizar por
nomeacao e aplicar criativamente ndo apresentam nenhuma ocorréncia.

Nesse sentido, com base nos dados apresentados, evidenciamos fragilidades
nas habilidades analisadas principalmente no que se refere a falta de processos de
conceitualizagdo. Embora sejam propostos objetivos educacionais muito pertinentes
€ necessarios no contexto escolar, tendo em vista que eles buscam promover a
abordagem de conteudos que focalizam a analise funcional, ndo ha, no entanto,
aprendizagens que demandem conhecimentos conceituais, a fim de que o aluno
expligue o conhecimento construido, faca generalizacdes e sintetizacbes acerca
desse conhecimento, aproprie-se de teorias para justificar como os textos funcionam
em contextos especificos de uso e, consequentemente, analise-os criticamente.

E valido destacar, porém, apesar de inferirmos implicitamente que havera uma
conceitualizacdo com relacdo a determinados conteddos — como na habilidade
#EF69LP17, que mobiliza como objetos de conhecimento as “marcas de pessoa,
namero, tempo, modo, a distribuicdo dos verbos nos géneros textuais” e as
“estratégias de persuasao e apelo ao consumo com os recursos linguistico-discursivos
utilizados (tempo verbal, jogos de palavras, metéaforas, imagens”, por exemplo — nao
h& um processo cognitivo que promova, efetivamente, a conceitualizacao, isto é, que
contemple esse processo de conhecimento/metalinguagem, a fim de articula-lo a
construcdo de conhecimentos relativos a analise e a aplicacdo. Ainda que néo seja
possivel afirmar em razdo de focalizarmos somente os anos finais do Ensino
Fundamental, reconhecemos que esses processos de conhecimento possam estar
sendo contemplados, de modo mais efetivo, em habilidades da etapa Ensino Médio,
assim, esperamos que haja uma construcédo de andaimes para o desenvolvimento de
aprendizagens mais complexas nos anos finais da Educacao Basica.

Cabe salientar, também, a fragilidade das habilidades do bloco de 6° a 9° ano
do campo de atuacéo jornalistico-midiatico no que compete ao processo cognitivo de
experienciacdo do conhecido, que sO apresenta uma ocorréncia, e de aplicagdo
criativa, que ndo apresentam nenhuma ocorréncia no corpus analisado. Nesse
sentido, constatamos a falta de objetivos educacionais que partam daquilo que é

familiar para o aluno, que considerem aquilo que ele j& conhece em relacdo aos
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conteudos e géneros focalizados. Da mesma forma, inferimos a falta de objetivos
educacionais que apresentem possibilidades de aplicagdo dos conhecimentos
construidos em contextos que conversem com praticas significativas para os alunos
e, na medida em que for relevante, extrapolem géneros textuais/discursivos ja
consagrados no ambiente escolar. Ou seja, tais habilidades apresentam fragilidades
significativas, uma vez que nao efetivam a perspectiva de multiletramentos assumida
na fundamentacdo pedagodgica do componente no que diz respeito a promoc¢ao, por
meio da linguagem, da agéncia e da participacao ativa dos alunos em préticas sociais
significativas, a fim de que transformem o contexto em que vivem.

Sintetizamos, na Tabela 6, a seguir, as ocorréncias dos processos de

conhecimento em cada habilidade do corpus.
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Tabela 6 - Processos de conhecimento contemplados em habilidades do campo de atuacéo jornalistico-midiatico

Habilidades Experienciar Conceitualizar Analisar Aplicar
o0 conhecido o0 novo |por nomeacdo porteoria funcionalmente @ criticamente 'adequadamente criativamente
#EF69LPO1 X
© #EF69LP02 X X
% #EF69LPO03 X
= #EFG9LP04 X X
#EF69LPO05 X
S o #EFG69LPO06 X X
S S #EF6ILPO7 x 8
82 u4EFe9LPOB «
© ™ 4EF69LP09 «
#EF69LP10 X X
o #EFG69LP11 X X
8  #EF6ILP12 < =
‘®  #EF69LP13 X
© #EF69LP14 X X X
#EF69LP15 X
. § g #EFG69LP16 X X
= #EF69LP17 X X
:(CU §, g #EF69LP18 X
= #EFG69LP19 X
Total | 1 0 12 3 3 5

Fonte: elaborada pela autora.
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Com o objetivo de verificar os niveis de complexidade requeridos nas
habilidades, analisamos, com base na taxonomia de Bloom revisada (FERRAZ;
BELHOT, 2010), os dominios cognitivos contemplados. Verificamos, conforme Figura
18, que o nivel intermediario € o mais recorrente no corpus, tendo em vista que 13
habilidades contemplam o dominio da analise e 8 contemplam o dominio da aplicacéo.
Em menor nimero, o nivel basico € contemplado em 7 habilidades que focalizam o
dominio da compreensao e em 1 habilidade que focaliza 0 dominio da rememoracao.
Por fim, em apenas 3 habilidades também é contemplado o dominio da avaliagéo,

sendo essas as unicas ocorréncias relacionadas ao nivel avancado de complexidade.

Figura 18 - Dominios cognitivos contemplados no campo jornalistico-midiatico

CRIAR  nenhuma habilidade
AVALIAR 3 habilidades justificar, posicionar-se

analisar, comparar, relacionar,
ANALISAR 13 habilidades considerar, planejar, buscar, decompor

utilizar, produzir, publicar,

APLICAR 8 habilidades desenvolver, formular
diferenciar, identificar,

COMPREENDER 7 habilidades compreender, perceber
REMEMORAR 1 habilidade inferir

Fonte: elaborada pela autora com base na taxonomia de Bloom revisada.

Como podemos perceber nos dados apresentados na Figura 18, a taxonomia
de Bloom revisada conversa diretamente com os processos de conhecimento da
pedagogia dos multiletramentos. Nesse sentido, conforme destacado anteriormente,
verificamos fragilidades no que se refere a falta de habilidades relacionadas ao nivel
mais basico (dominio de rememoracao), que € contemplado em apenas 1 habilidade,
e do nivel mais avancado (dominio de criacdo), que ndo apresenta ocorréncias no
corpus. Assim, embora possamos verificar que 13 habilidades contemplam o dominio
de analise, 8 o dominio de aplicacdo e 7 o dominio de compreensao, ndo ha equilibrio
entre 0s niveis de complexidade requeridos, uma vez que ndo sdo construidos

andaimes mais basicos e o aluno (quase) ndo chega ao nivel avancgado.
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5.1 TODOS OS CAMPOS DE ATUACAO

O grupo de habilidades destinadas a todos os campos de atuacédo“?, assim
como o campo jornalistico-midiatico focalizado na secéo anterior, também contempla
um numero consideravel de habilidades, uma vez que juntos reanem mais de 60%
(113) do total de 185 habilidades propostas para os anos finais do Ensino
Fundamental. Acerca desse grupo de habilidades destinadas a quaisquer campos de
atuacado, ndo ha, na fundamentacdo pedagogica, discussao teodrica que justifique tal
proposta. Afirma-se apenas que “sao apresentados em quadro referente a todos os
campos 0s conhecimentos linguisticos relacionados a ortografia, pontuacao,
conhecimentos gramaticais (morfolégicos, sintaticos, semanticos), entre outros”
(BRASIL, 2018, p. 82).

Nesse sentido, a selecdo de habilidades do grupo se justifica em razéo de ele
contemplar 29,18% (54 habilidades) do total de 185 e, ainda, focalizar apenas a pratica
de linguagem Analise linguistica/semiética, compreendendo 72,9% do total de 74
habilidades dessa pratica de linguagem. Conforme representado na Tabela 7,
diferentemente dos demais campos, as habilidades estdo distribuidas, em sua
maioria, entre o 6° ano (10 habilidades), 7° ano (12 habilidades), 8° ano (13
habilidades) e 9° ano (9 habilidades). Em menor nimero, o bloco de 6° e 7° anos redne
7 habilidades, o bloco de 8° e 9° ano reune apenas 1 habilidade e o bloco de 6° a 9°

ano reune 2 habilidades.

Tabela 7 - Numero de habilidades (grupo todos os campos de atuacao)

Todos os campos de Leitura Producao Oralidade | . . Anélise o Total
_____ atuagdo ___| _____|detexos | _____-| linguisticajsemiotica | ________
6° ano - - - 10 10 (18,51%)
7° ano - - - 12 12 (22,22%)
8° ano - - - 13 13 (24,07%)
______ L L T P AR N O
Bloco 6° e 7° anos - - - 7 7 (12,96%)
Bloco 8° e 9° anos - - - 1 1 (1,85%)
Bloco 6° a 9° ano - - - 2 2 (3,70%)
Total de habilidades - - - 54 54 (100%)

Fonte: elaborada pela autora — recorte da Tabela 1 (ver p. 71-72).

43 A partir de agora, também o chamaremos de “grupo todos os campos”, ja que nao se refere a um
campo de atuacéo propriamente dito.
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Focalizando as 44 habilidades referentes aos anos individuais, selecionadas
para constituir o corpus de analise, é visivel certo equilibrio entre os anos escolares
no que diz respeito ao numero de habilidades propostas. Entretanto, a partir da
descrigdo das oracdes que as compdem, evidenciamos que, de acordo com a Figura
19, esse equilibrio predomina apenas no 6°, 7° e 9° ano, tendo em vista que as 13
habilidades propostas para o 8° ano desdobram-se em 21 oracdes, enquanto as 10
habilidades de 6° ano desdobram-se em 12 oragbes, as 12 habilidades de 7° ano
desdobram-se em 13 oracdes e as 9 habilidades de 9° ano desdobram-se em 11

oracgoes.

Figura 19 - Numero de habilidades e orac6es por ano (grupo todos os campos)

B Numero de habilidades W Numero de oragies

&% ano

72 ano

8% ano

9% ano

25

Fonte: elaborada pela autora.

Com base na descri¢ao do sistema de transitividade das habilidades dos anos
escolares selecionados (em termos de processos, participantes e circunstancias),
verificamos que a estrutura indicada pelo documento, composta por um ou mais
processos/verbos (que explicitam 0s processos cognitivos), o complemento dos
processos/verbos (que explicita os objetos de conhecimento) e os modificadores (que
explicitam o contexto e/ou uma maior especificacdo da aprendizagem esperada e
devem ser entedindos como a situacédo ou condicdo em que a habilidade deve ser
desenvolvida), efetiva-se em 31 habilidades (70,45%), conforme habilidade

representada no Excerto 1.
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Excerto 1:

em texto ou sequéncia |oracdes como unidades constituidas em torno de um nucleo

Identificar, . . ~
textual, verbal e periodos como conjunto de oracdes conectadas.

Processo |Modificador Complemento
Mental Circunstancia de lugar |Participante Fendmeno
Cognitivo |Contexto Objeto de conhecimento (conteldo)

Habilidade #EFO6LPOS.

Oracéo 8

Por sua vez, diferentemente da habilidade apresentada no Excerto 1, em 13
habilidades (29,54%) ndo sao apresentados modificadores (indicados por meio de
circunstancias de lugar, finalidade, meio etc.), ou seja, o0 elemento responséavel por
explicitar o contexto e/ou uma maior especificacdo da aprendizagem requerida nao é
empregado e, consequentemente, ndo € indicada a situacdo ou condicdo em que a
habilidade deve ser desenvolvida. O Excerto 2 apresenta uma das 13 habilidades que

nao efetivam tal estrutura.

Excerto 2:
as regras de colocacdo pronominal na norma-padréo com o
m | Comparar . o .
o Seu uso no portugués brasileiro coloquial.
2
& C | t Partici te Fend
e . omplemento — Participante Fendmeno
@] Processo Mental Cognitivo . P . P ,
Objeto de conhecimento (contetdo)

Habilidade #EF09LP10.

E importante destacar também que, se comparadas as habilidades do campo
jornalistico-midiatico, as habilidades do grupo todos os campos apresentam um
padrao linguistico mais simples, com poucas oracdes (exceto o 8° ano, em que as 13
habilidades se desdobram em 21 oracdes). Além disso, essa complexidade é
minimizada em razdo de apenas uma habilidade focalizar textos como objeto de
conhecimento (“escrever textos corretamente, de acordo com a norma-padrdao, com
estruturas sintaticas complexas no nivel da oracédo e do periodo” #EF09LP04),
empregado na posicao de participante da oracdo. Da mesma forma, também ha um
namero inexpressivo de habilidades (2 ocorréncias) em que sdo empregadas, por
exemplo, circunstancias de finalidade, que nas habilidades do campo jornalistico-

midiatico representavam um padrdo linguistico recorrente e complexo, visto que tais
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modificadores indicavam mais do que uma simples explicitacdo da aprendizagem
requerida e precisavam ser considerados, a fim de analisar criticamente a natureza
do objeto de conhecimento.

Dessa forma, ainda que 29,54% das habilidades ndo contemplem exatamente
a estrutura preconizada, focalizamos as 44 habilidades selecionadas e descrevemos
57 oracdes que as compdem. Analisamos, inicialmente, os 57 processos/verbos que
orientam diretamente o0 objetivo da aprendizagem (processos no infinitivo e no
gerundio, por exemplo: “estabelecer relacdes entre partes do texto, identificando [...]”
#EFO8LP15), embora também tenhamos considerado, juntamente dos
complementos, os processos imbricados em circunstancias de finalidade (por
exemplo: “[...] para enriquecer seus proprios textos” #EF08LP09), que apresentam
apenas duas ocorréncias no corpus.

No que diz respeito a natureza dos processos/verbos empregados nas
habilidades, verificamos que sdo empregados 44 processos centrados na cogni¢cao
em todos os anos escolares. Conforme habilidades representadas nos Excertos 3, 4,
5 e 6, foram empregados, respectivamente, 8 processos mentais cognitivos em

habilidades do 6° ano, 10 no 7° ano, 16 no 8° ano e 10 no 9° ano.

Excerto 3: Analisar diferencas de sentido entre palavras de uma série
sinonimica. (Habilidade #EF06LP03).

Excerto 4: Reconhecer, em textos, o verbo como o nucleo das oragdes.
(Habilidade #EFQ7LPO04).

Excerto 5: Identificar, em textos lidos ou de producao prépria, verbos na voz
ativa e na voz passiva, interpretando os efeitos de sentido de sujeito ativo e
passivo (agente da passiva). (Habilidade #EF08LP08).

Excerto 6: Comparar o uso de regéncia verbal e regéncia nominal ha norma-
padrdo com seu uso no portugués brasileiro coloquial oral. (Habilidade
#EFO9LPO7).

Conforme habilidades #EF07LP04 e #EF08LP08, apresentadas nos Excertos
4 e 5, as oragOes da amostragem analisada que demandam figuras de pensar sé&o
marcadas, principalmente, pelo emprego de processos de nivel mais basico de
complexidade, tais como reconhecer, identificar e interpretar. No entanto, de acordo
com as habilidades #EFO6LP03 e #EF09LPOQ7, apresentadas nos Excertos 3 e 6,
também ha algumas ocorréncias de processos que envolvem dominios mais

complexos, tais como analisar e comparar, por exemplo.
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Além do emprego de 44 processos mentais cognitivos, também verificamos o
emprego de 13 processos materiais criativos. Os Excertos 7, 8, 9 e 10 representam,
respectivamente, 4 ocorréncias identificadas no 6° ano, 3 ocorréncias no 7° ano, 5
ocorréncias no 8° ano e uma Unica ocorréncia no 9° ano.

Excerto 7: Identificar, em textos, periodos compostos por oracdes

separadas por virgula sem a utilizagdo de conectivos, nomeando-0s como
periodos compostos por coordenacao. (Habilidade #EF06LPQ7).

Excerto 8: Formar, com base em palavras primitivas, palavras derivadas
com os prefixos e sufixos mais produtivos no portugués. (Habilidade
#EFO7LPO3).

Excerto 9: Interpretar, em textos lidos ou de producéo prépria, efeitos de
sentido de modificadores do verbo (adjuntos adverbiais — advérbios e
expressfes adverbiais), usando-os para enriquecer seus préprios textos.
(Habilidade #EFO8LP10).

Excerto 10: Escrever textos corretamente, de acordo com a norma-padréo,
com estruturas sintdticas complexas no nivel da oracdo e do periodo.
(Habilidade #EF0O9LP04).

De acordo com os Excertos apresentados, embora as habilidades também
requeiram do aluno, em certa medida, um esforco mental cognitivo, elas demandam
principalmente a¢des materiais, visto que focalizam figuras de criar, orientadas por
processos como usar (Excerto 9), empregar e utilizar, além de processos como
nomear# (Excerto 7), formar (Excerto 8) e escrever (Excerto 10).

Desse modo, no que concerne aos processos/verbos que explicitam o0s
processos cognitivos envolvidos nas habilidades, verificamos apenas o emprego de
processos mentais cognitivos e materiais criativos, conforme sintese apresentada na
Tabela 8, a qual indica 0 nimero e a natureza dos processos/verbos empregados em

cada habilidade do corpus selecionado.

44 O processo nomear, empregado na segunda oragdo da habilidade #EF06LPO7 (Excerto 7), orienta
tipicamente oracdes verbais, as quais se localizam na fronteira entre processos mentais cognitivos e
processos relacionais. Nessa habilidade, porém, a aprendizagem focaliza apenas a atribuicdo da
classificagéo periodos compostos por coordenacao apds a identificagdo dessas ocorréncias em textos,
desse modo, entendemos 0 homear como um processo material criativo.



Tabela 8 - Natureza dos processos/verbos (grupo todos os campos de atuacao)

6° ano

Habilidades

#EFO6LPO3
#EFO6LP0O4
#EFO6LPO5
#EFO6LPO6

#EFO6LPO7

#EFO6LPO8
#EFO6LPO9
#EFO6LP10
#EFO6LP11
#EFO6LP12

N° de oracbes

(=Y
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NuUmero e natureza dos processos/
verbos empregados nas oracdes

Mental cognitivo
Mental cognitivo
Mental cognitivo
Material criativo
Mental cognitivo
Material criativo
Mental cognitivo
Mental cognitivo
Mental cognitivo
Material criativo
Material criativo

7° ano

#EFO7LPO3
#EFO7LPO4
#EFO7LPO5
#EFO7LPO6
#EFO7LPO7
#EFO7LPO8
#EFO7LPO9
#EFO7LP10
#EFO7LP11
#EFO7LP12
#EFO7LP13
#EFO7LP14

Material criativo
Mental cognitivo
Mental cognitivo
Material criativo
Mental cognitivo
Mental cognitivo
Mental cognitivo
Material criativo
Mental cognitivo
Mental cognitivo
Mental cognitivo
Mental cognitivo

Andlise linguistica/semiética

82 ano

#EFO08LPO4
#EFO8LPO5
#EFO8LPO6
#EFO8LPO7
#EFO8LPO8

#EFO8LPO9

#EFO8LP10
#EFO8LP11
#EFO8LP12

#EFO8LP13
#EFO8LP14
#EFO8LP15
#EFO8LP16

N NN ERNRIRNRRRPRPRPRPRPRPRPRERIRPRRERRRER N (RNPRE

Material criativo
Mental cognitivo
Mental cognitivo
Mental cognitivo
Mental cognitivo
Mental cognitivo
Material criativo
Mental cognitivo
Material criativo
Mental cognitivo
Mental cognitivo
Material criativo
Mental cognitivo
Material criativo
Mental cognitivo
Mental cognitivo

9% ano

TOTAL

#EFO9LPO4
#EFO9LPO5
#EFO9LPO6
#EFO9LPO7
#EFO9LPO8
#EFO9LPO9
#EFO9LP10
#EFO9LP11
#EFO9LP12

44 habilidades

Fonte: elaborada pela autora.

RRRRPRRPRRPRRPRRERRPNRRE, N (NN

w

57 oracbes

BRwWwkrrRrPRPRPRPRPRPRIPNRPRPEPRPNRPRPPRPNNRPNRRPNRRPRRPREPREREPRIRPRPRERRPRERRPRLNRRE

Material criativo
Mental cognitivo
Mental cognitivo
Mental cognitivo
Mental cognitivo
Mental cognitivo
Mental cognitivo
Mental cognitivo
Mental cognitivo

Mentais cognitivos
Materiais criativos
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De acordo com o exposto, a Figura 20 apresenta um grafico das ocorréncias

verificadas e sua respectiva porcentagem.

Figura 20 - Natureza dos processos/verbos empregados em habilidades do grupo
todos os campos

13 materiais criativos

44 mentais cognitivos

Fonte: elaborada pela autora.

Considerando a natureza dos processos/verbos que orientam 0s objetivos
educacionais focalizados nas habilidades, analisamos também os participantes e as
circunstancias que compdem as oracdes — a figura completa —, a fim de verificar a
natureza dos objetos de conhecimento e quais habilidades focalizam o contexto das
aprendizagens requeridas.

Para isso, conforme Tabela 9, a seguir, consideramos, primeiramente, 0s tipos
de participantes empregados e verificamos que todas as habilidades focalizam
contetidos enquanto objeto de conhecimento, empregados na posicao de participante
da oracdo (com excecao da habilidade #EF09LP04, que focaliza textos). Em seguida,
analisamos também os modificadores, empregados, em 27 habilidades, enquanto
circunstancias de lugar ou de tempo (que indicam o contexto da aprendizagem), e em
5 habilidades, enquanto circunstancias de qualidade, meio, finalidade ou angulo (que
apresentam maior especificacdo da aprendizagem requerida). Constatamos, nesse
sentido, conforme ja mencionado, que 13 habilidades ndo efetivam a estrutura

preconizada, tendo em vista que sdo empregados apenas processos e complementos.
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Tabela 9 - Participantes e circunstancias das habilidades (grupo todos os campos)
Circunstancias — Modificadores

Participantes - Complementos*

Habilidades Tipo(s) de participante(s) Tipo(s) de Especificaa @ Focaliza
circunstancia(s) | aprendizagem | texto(s)
#EFO6LPO3 Fenbémeno -
#EFO6LPO4 Fenémeno -
#EFO6LPO5 Fenbémeno -
o #EFO6LPO6 Meta Qualidade X
S #EFO6LPO7 Fendbmeno e Verbiagem Lugar X
%  #EF06LPO8 Fendmeno Lugar X
#EFO6LPO9 Fendmeno Lugar X
#EFO6LP10 Fenémeno -
#EFO6LP11 Meta Tempo X
#EFO6LP12 Meta Tempo X
#EFO7LPO3 Meta Meio X
#EFO7LPO4 Fenémeno Lugar X
#EFO7LPO5 Fendmeno Lugar X
#EFO7LPO6 Fendmeno Lugar e Tempo X
o #EFO7LPO7 Fendmeno Lugar X
= #EFO7LPO8 Fendmeno Lugar X
e #EFO7LPO9 Fendmeno Lugar X
#EFO7LP10 Meta Tempo X
#EFO7LP11 Fendmeno Lugar X
#EFO7LP12 Fenémeno -
#EFO7LP13 Fenbémeno -
#EFO7LP14 Fenbémeno Lugar X
#EFO08LP04 Fenémeno Tempo X
#EFO8LPO5 Fendmeno -
#EFO8LPO6 Fendmeno Lugar X
#EFO8LPO7 Fenbmeno Lugar X
#EFO8LPO8 Fendmeno Lugar X
o #EFO8LPO9 Fendmeno e Meta Finalidade X
éﬁ #EFO8LP10 Fendmeno e Meta Lugar e Finalidade X X
% | #EFO8LP11 Fenémeno Lugar X
#EFO8LP12 Fenbémeno e Meta Lugar X
#EFO8LP13 Fenémeno -
#EFO8LP14 Meta Tempo X
#EFO8LP15 Fenémeno -
#EFO8LP16 Fenbmeno Lugar X
#EF09LPO4 Meta -
#EFO9LPO5 Fendmeno Lugar X
#EF09LPO6 Fendmeno Lugar X
o) #EFO9LPO7 Fenémeno -
éﬁ #EF09LPO8 Fendmeno Lugar X
© | #EF09LPO9 Fendmeno Lugar X
#EFO9LP10 Fendmeno -
#EFO9LP11 Fenémeno -
#EFO9LP12 Fendémeno Angulo X
*Com excecdo da habilidade ézdget;lrjr?s;
#EFQ9LPO04 (que focaliza textos), L . 27
44 habilidades | todos os participantes focalizam 2k flnal!dade 5 hab|l|d(e)1des habilidades
conteddos enquanto objeto de L EE qualld_ade (i) (59,09%)
conhecimento. 1 deAmelo
1 de &ngulo

Fonte: elaborada pela autora.
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Para compreender criticamente a natureza dos objetos de conhecimento
requeridos nas habilidades, analisamos, assim como na sec¢ao anterior, a figura das
oracdes com base nos niveis de estratificacdo da linguagem propostos pela Gramatica
Sistémico-Funcional (GSF). Para isso, mantivemos como categorias analiticas os
estratos da grafologia/fonologia, da léxico-gramatica, da semantica, do contexto de
situacdo e do contexto de cultura. Conforme representado na Figura 21, verificamos
que todas as 44 habilidades da amostragem contemplam o estrato da Iéxico-
gramatica, 21 habilidades contemplam o estrato da seméantica, 5 contemplam a
grafologia/fonologia, apenas 2 contemplam o contexto de cultura e nenhuma delas

contempla o estrato do contexto de situacao.

Figura 21 - Numero de habilidades que contempla cada nivel de estratificacdo da
linguagem (grupo todos 0os campos)

A

CONTEXTO DE CULTURA
2 habilidades

CONTEXTO DE SITUAGCAO
0 habilidades

SEMANTICA
21 habilidades

LEXICO-GRAMATICA

44 habilidades

A-
FONOLOGIA E
GRAFOLOGIA

—

5 habilidades

Fonte: elaborada pela autora.

Dessa forma, identificamos que, em maior ou menor nimero, 0s estratos da
|éxico-gramatica e da semantica sdo contemplados em todos os anos escolares. Os
estratos da grafologia/fonologia e do contexto de cultura, por sua vez, sao
manifestados em apenas 5 e 2 habilidades, respectivamente, e ndo sdo contemplados
em todos o0s anos escolares. A Figura 22 apresenta, por anos escolares, o nimero de

habilidades que manifesta cada estrato.



154

Figura 22 - Numero de habilidades que contempla cada nivel de estratificacédo por
anos escolares (grupo todos os campos)

M 6vanc M 7°ano gcanc M 9%ano

Contexto de cultura

Contexto de
situacio

Semantica

Léxico-gramatica

Grafologia/fonologia

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 1w 11 12 13

Fonte: elaborada pela autora.

Com relagéo ao 6° ano do Ensino Fundamental, as habilidades do grupo todos
0s campos mobilizam os objetos de conhecimento Iéxico/morfologia, morfossintaxe,
sintaxe, elementos notacionais da escrita/morfossintaxe, semantica e coesdo (cf.
BRASIL, 2018, p. 170-172) e englobam, principalmente, os estratos da léxico-
gramatica (10 habilidades) e da semantica (4 habilidades). Conforme Figura 22, além
desses estratos, também sdo contemplados o estrato da grafologia/fonologia (1
habilidade) e do contexto de cultura (1 habilidade). Os Excertos 11 e 12 representam

tais ocorréncias:

Excerto 11.:
conhecimentos linguisticos e gramaticais:
- Utilizar, ao produzir texto, tempos verbais, concordancia nominal e
S verbal, regras ortograficas, pontuacao etc.
& | Processo | Modificador Complemento
O | Material Circunstancia de Tempo Participante Meta
Criativo Contexto Objeto de conhecimento (contelido)

Habilidade #EFO6LP11.

Na habilidade de 6° ano, #EFO06LP11, apresentada no Excerto 11, verificamos
gue, assim como em todas as demais habilidades do corpus, € contemplado,
principalmente, o estrato da Iéxico-gramatica. Nessa habilidade, tal estrato se
manifesta a partir da proposta de utilizacdo de conhecimentos linguisticos e

gramaticais que operam no nivel da frase ou de itens lexicais (tempos verbais,
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concordancia nominal e verbal). No que diz respeito as regras ortogréficas, inferimos
nao apenas o estrato da léxico-gramatica, mas também da grafologia/fonologia, em
razdo de esse conteudo englobar, por exemplo, regras de acentuacéo grafica. Por fim,
também verificamos que, com relagédo ao contetdo pontuacgédo, a habilidade manifesta,
além da léxico-gramatica, o estrato da semantica, uma vez que o conteudo opera néo
apenas a partir dos limites das construcdes sintaticas nos textos, mas também dos

significados envolvidos nessa construgao.

Excerto 12:
o | Identificar os efeitos de sentido dos modos verbais,
o
(-
g . Complemento — Participante Fenémeno
= | Processo Mental Cognitivo . . ,
O Objeto de conhecimento (contetdo)
g Considerando 0 género textual e a inten¢cdo comunicativa.
(-
S. — -
- Complemento — Participante Fenémeno
g Processo Mental Cognitivo P P

Objeto de conhecimento (conteldo)

Habilidade #EFO6LPO5.

A habilidade #EFO6LPO05, apresentada no Excerto 12, contempla os estratos
da semantica e da léxico-gramatica, em razao de focalizar a identificacdo de efeitos
de sentido dos modos verbais. Além disso, a segunda oracdo da habilidade também
se relaciona ao estrato do contexto de cultura, ja que propde ao aluno o
desenvolvimento da aprendizagem considerando o género e a intengdo comunicativa.

Para o 7° ano, as habilidades focalizam os objetos de conhecimento
léxico/morfologia, morfossintaxe, semantica, coeséo, modalizacao (cf. BRASIL, 2018,
p. 170-174) e, de acordo com representacdo no Excerto 13, focalizam apenas o0s

estratos da Iéxico-gramatica (12 habilidades) e da semantica (6 habilidades).

Excerto 13:
periodos compostos nos quais duas ora¢cdes sao

< | Identificar em textos lidos ou de conectadas por virgula, ou por conjuncdes que
((\31 ' producdo prépria, expressem soma de sentido (conjungéo “e”) ou
@ oposicao de sentidos (conjungdes “mas”, “porém”).
@
< | Processo ifi . N
o) Modificador Complemento — Participante Fendémeno

Mental Circunstancia de Lugar . - .

- Objeto de conhecimento (conteddo)
Cognitivo Contexto

Habilidade #EFO7LP11.
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A habilidade apresentada no Excerto 13, #EF07LP11, manifesta apenas 0s
estratos da |éxico-gramatica e da semantica, Unicos estratos contemplados em
habilidades desse ano escolar. Nessa aprendizagem requerida, o estrato da |éxico-
gramatica se manifesta a partir do contetdo que focaliza periodos compostos que séo
conectados por virgula ou conjuncdes. Além disso, esse conteudo também focaliza o
estrato da semantica especialmente em razdo da proposta de identificacdo dos
periodos compostos a partir do emprego de conjuncdes que expressem soma de
sentido ou oposicao de sentidos.

No que se refere as habilidades do 8° ano, sdo mobilizados os objetos de
conhecimento fono-ortografia, léxico/morfologia, morfossintaxe, semantica, coesao,
modalizacdo (cf. BRASIL, 2018, p. 186-190), que englobam, principalmente, os
estratos da léxico-gramatica (13 habilidades) e da semantica (7 habilidades). Além
disso, conforme representado nos Excertos 14 e 15, o estrato da grafologia/fonologia
também se manifesta em 2 habilidades e o estrato do contexto de cultura em apenas
1 habilidade.

Excerto 14:
conhecimentos linguisticos e gramaticais:
© | Utilizar, ao produzir texto, ortografia, regéncias e concordancias nominal e
S verbal, modos e tempos verbais, pontuacao etc.
O ipe
€ |Processo M_Od'f'ca‘j'or_ Complemento — Participante Meta
O . I Circunstancia de Tempo . . .
Material Criativo Contexto Objeto de conhecimento (contetdo)

Habilidade #EFO8LPOA4.

Na habilidade #EF08LPO04, Excerto 14, selecionada para representar as
habilidades de 8° ano que manifestam o0s estratos da |éxico-gramética, da
grafologia/fonologia e da seméantica, os contetdos focalizados sdo praticamente 0s
mesmos da habilidade de 6° ano apresentada no Excerto 11. Como podemos verificar
no Excerto 14, o estrato da Iéxico-gramatica perpassa toda a aprendizagem, tendo em
vista que os conhecimentos linguisticos e gramaticais operam no nivel da frase e/ou
dos itens lexicais. O estrato da grafologia/fonologia, por sua vez, € manifestado a partir
do conteudo ortografia, o qual pode envolver, por exemplo, a acentuacéo grafica. Por
fim, 0 estrato da semantica se manifesta em razdo do contetdo pontuacdo que, como
ja destacado anteriormente, relaciona-se ndo apenas as constru¢des sintaticas, mas

aos significados que buscamos construir ao produzir um texto.
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Excerto 15:
recursos de coeséo sequencial (articuladores) e
. ) referencial (Iéxica e pronominal), construgfes passivas
o | Utilizar, ao produzir texto, : L . .
< e impessoais, discurso direto e indireto e outros
zcg recursos expressivos adequados ao género textual.
@©
o Proce.sso M.odlflca(jor. Complemento — Participante Meta
Material Circunstancia de Tempo . . ,
. Objeto de conhecimento (conteldo)
Criativo Contexto

Habilidade #EFO8LP14.

A habilidade #EF08LP14, apresentada no Excerto 15, além de contemplar o
estrato da léxico-gramatica (tendo em vista o emprego de contetdos que focalizam a
coesdo e determinadas constru¢cdes gramaticais), contempla também o contexto de
cultura ao focalizar recursos expressivos adequados ao género textual.

Por fim, no 9° ano, as habilidades relacionam-se aos objetos de conhecimento
fono-ortografia, morfossintaxe, elementos notacionais da escrita/morfossintaxe,
coesdo, variacdo linguistica (cf. BRASIL, 2018, p. 186-190) e contemplam,
principalmente, o estrato da Iéxico-gramética (9 habilidades). Além disso, conforme
Excertos 16 e 17, também sdo contemplados, em menos ocorréncias, 0s estratos da

semantica (4 habilidades) e da grafologia/fonologia (2 habilidades).

Excerto 16:
B | Identificar estrangeirismos,
o
S
& . Complemento — Participante Fendmeno
S | Processo Mental Cognitivo . P . P ,
o Objeto de conhecimento (contetdo)
: . segundo a conservacgédo, ou nao,
© | caracterizando-0s | [- os estrangeirismos] £ ;
rp) de sua forma grafica de origem,
o
' Complemento Modificador
& | Processo Mental -p. ~ . A A
S Cognitivo Participante Fendbmeno Circunstancia de angulo
Objeto de conhecimento (contetdo) | Especificagdo da aprendizagem
5 | Avaliando a pertinéncia, ou ndo, de seu uso.
o
(T
g . Complemento — Participante Fenémeno
= | Processo Mental Cognitivo . . ,
@] Objeto de conhecimento (conteddo)

Habilidade #EFO09LP12.

Na habilidade #EF09LP12 (Excerto 16), aléem de o objeto de conhecimento
manifestar o estrato léxico-gramatical, tendo em vista o enfoque para a identificacéo

de estrangeirismos, 0s quais podem se manifestar no nivel da frase e/ou de itens
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lexicais, especialmente a proposta de caracteriza-los quanto a conservacao, ou nao,
de sua forma gréfica de origem, relaciona-se também ao estrato da
grafologia/fonologia, uma vez que tal conteddo demanda o conhecimento de aspectos
relativos ao sistema de grafia. E importante destacar, ainda, que a habilidade em
guestdo € a Unica entre as 44 do corpus que, segundo objeto de conhecimento

indicado pelo documento (2018, p. 190), propde o trabalho com a variacéo linguistica.

Excerto 17:
s efeitos de sentido do uso de oragdes .
N | [dentificar o , C em um periodo composto.
Lg adjetivas restritivas e explicativas
«Q
S, —
& | Processo Mental | Complemento — Participante Fenémeno M.od|f|ca(Ajor.
o i, . . . Circunstancia de lugar
Cognitivo Objeto de conhecimento (contetdo) Contexto

Habilidade #EFO9LPO9.

Por sua vez, a habilidade #EF09LP09, apresentada no Excerto 17, além de
focalizar o estrato da l|éxico-gramatica a partir do conteldo oracdes adjetivas
restritivas e explicativas, também manifesta o estrato da seméantica ao propor que o
aluno identifique os efeitos de sentido do uso dessas construcdes sintaticas.

Quanto ao emprego de modificadores que indicam o0 contexto em que as
aprendizagens selecionadas devem ser desenvolvidas, no 6° ano sdo empregadas
circunstancias de lugar ou tempo em 5 habilidades, no 7° e 8° ano elas séo
empregadas em 9 habilidades, e no 9° ano em apenas 4 habilidades. Vale destacar,
no entanto, que tais modificadores focalizam apenas textos enquanto circunstancias
de lugar ou tempo (ex.: em textos ou ao produzir texto). Nesse sentido, ainda que 27
habilidades (61,36%) indiguem o contexto em que a aprendizagem deve ser
desenvolvida e, por essa razao, efetivem a estrutura proposta pelo documento, esse
contexto indicado ndo esta relacionado a géneros especificos e os conteudos nao sao
mobilizados a partir dos diferentes contextos de uso.

No Quadro 12, relacionamos o0s objetos de conhecimento ja mencionados, 0s
quais sao indicados pelo documento (cf. BRASIL, 2018, p. 170-174; 186-190), e
sintetizamos os resultados da analise da natureza dos objetos de conhecimento
requeridos nas habilidades de cada ano escolar, realizada com base nos niveis de

estratificacdo da linguagem propostos pela GSF.



Quadro 12 - Natureza dos objetos de conhecimento (grupo todos os campos)

Objetos de conhecimento
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Natureza dos objetos de conhecimento

e indicados pela BNCC (com base na estratificacdo da linguagem)
#EFO6LPO3 Léxico/morfologia Léxico-gramatica e seméantica
#EFO6LPO4 Léxico-gramatica e semantica
HEFOBLPO5 Léxico-gramatica, semantica e

contexto de cultura
#EF06LP06 Morfossintaxe Léxico-gramatica

% #EFO0BLPO7 Léxico-gramatica

& #EFO6LPO8 Léxico-gramatica
#EFO6LP0O9 Léxico-gramatica
#EFO6LP10 Sintaxe Léxico-gramética
#EFO6LP11 Elementos notacu_)nals da Léxico-gramatica, semantica e grafologia

escrita/morfossintaxe
#EFO6LP12 Semantica e coesao Léxico-gramatica
#EFO7LPO3 Léxico/morfologia Léxico-gramatica
#EFO7LPO4 Léxico-gramatica
#EFO7LPO5 Léxico-gramatica
#EFO7LPO6 Léxico-gramatica
° #EFO7LPO7 Morfossintaxe Léxico-gramatica
= #EFO7LPO8 Léxico-gramatica e seméantica
s Q. #EFO7LPO9 Léxico-gramatica e seméantica
5 #EFO7LP10 Léxico-gramatica e semantica
£ #EFO7LP11 Léxico-gramatica e seméantica
3 #EFO7LP12 Semantica e coeséo Léxico-gramatica
§ #EFO7LP13 Coeséo Léxico-gramética e semantica
ki #EFO7LP14 Modalizac&o Léxico-gramatica e semantica
> #EFO8LPO4 Fono-ortografia Léxico-gramatica, semantica e grafologia
£ #EFO8LPO5 Léxico/morfologia Léxico-gramatica e grafologia
3 #EFO8LP06 Léxico-gramética
‘S #EF0O8LPO7 Léxico-gramatica
< #EFO8LPO08 Léxico-gramatica e semantica

° #EFO8LP09 Morfossintaxe Léxico-gramatica e semantica

‘;6 #EFO8LP10 Léxico-gramatica e semantica

@ #EFO8LP11 Léxico-gramatica
#EFO8LP12 Léxico-gramatica
#EFO8LP13 Léxico-gramatica e semantica
#EFO8LP14 Semantica Léxico-gramatica e contexto de cultura
#EFO8LP15 Coeséao Léxico-gramatica e seméantica
#EFO8LP16 Modalizagéo Léxico-gramatica e semantica
#EFO9LPO4 Fono-ortografia Léxico-gramatica e grafologia
#EF09LPO5 Léxico-gramatica
#EF09LPO6 Morfossintaxe Léxico-gramatica e semantica

o #EFO9LPO7 Léxico-gramatica

5 #EF09LPO8 Léxico-gramatica e semantica

&  4EFogLpog | Elementos notacionais da Léxico-gramatica e semantica

escrita/morfossintaxe
#EFO9LP10 N Léxico-gramatica
Coesao o ” A

#EFO9LP11 Léxico-gramatica e semantica
#EFO9LP12 Variacao linguistica Léxico-gramatica e grafologia

Fonte: elaborado pela autora.
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De acordo com os dados apresentados e discutidos anteriormente, verificamos
gue no grupo de habilidades destinadas a todos os campos de atuacdo, as
aprendizagens requeridas ndo convergem com as perspectivas de géneros e
multiletramentos assumidas pelo documento. Entendemos, com relagéo a isso, que
as aprendizagens da prética de linguagem Analise linguistica/semidtica precisam
estar centradas, muito mais, na analise das escolhas realizadas para atender aos
propositos comunicativos e as convengdes adequadas aos diferentes contextos de
uso. No entanto, diferentemente dessa proposta, constatamos que as habilidades
selecionadas do grupo todos os campos acabam reforcando um ensino tradicional,
centrado na estrutura e no emprego da norma-padrao da lingua portuguesa, com a
finalidade de identificar regras gramaticais em quaisquer textos e utiliza-las em
quaisquer producdes realizadas. Embora determinados objetos de conhecimento
busquem mobilizar o estrato da semantica, a partir da identificacdo dos efeitos de
sentido de determinados usos linguisticos, tal identificacdo ndo esta relacionada a
contextos especificos, as motivacdes desses usos e suas implicacoes.

Nesse sentido, as habilidades dao conta, de modo geral, apenas do nivel
linguistico, focalizando especialmente conteddos que contemplam o estrato da Iéxico-
gramatica, mas sem relaciona-los ao nivel extralinguistico, responsavel por determinar
tais construcdes linguisticas/semiéticas e, consequentemente, por possibilitar um
ensino significativo a partir da reflexdo acerca desses usos. Nesse viés, também é
importante destacar que, considerando os objetos de conhecimento focalizados e o
contexto em que devem ser desenvolvidos, as habilidades buscam propor apenas a
analise linguistica, apesar de a analise semiotica também compor a nomenclatura da
pratica de linguagem focalizada. Diferentemente das habilidades do campo
jornalistico-midiatico, em nenhuma habilidade do grupo todos os campos ha o enfoque
para géneros multissemioticos e, consequentemente, para conteldos especificos
desses contextos de uso da lingua(gem), evidéncia que reforca a centralidade das
habilidades analisadas no ensino de regras da lingua escrita padréo.

Tendo em vista que as habilidades do grupo todos os campos de atuagéo se
distanciam, em grande medida, da proposta de uma pedagogia dos multiletramentos,
decidimos analisar, com relacdo aos processos de conhecimento, apenas as
habilidades que focalizam o texto como unidade de anélise (seja enquanto modificador
da aprendizagem requerida ou como parte do objeto de conhecimento indicado).

Dessa forma, ainda que as 32 habilidades selecionadas néo relacionem o texto a um
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contexto especifico de uso, classificamo-las de acordo com as dimensdes
pedagogicas experienciagcdo (do conhecido e do novo), conceitualizacdo (por
nomeacao e por teoria), analise (funcional e critica) e aplicacdo (adequada e criativa),
uma vez que as demais habilidades do corpus (27,27%) focalizam apenas frases ou
palavras como unidade de analise, destoando completamente das perspectivas de
ensino assumidas pelo documento.

Assim, considerando as habilidades em termos de processos, participantes e
circunstancias, analisamos as dimensfes pedagdgicas mobilizadas e verificamos,
conforme gréfico apresentado na Figura 23, a recorréncia dos processos de
conhecimento experienciar o novo (19 habilidades) e conceitualizar por nomeacéao (18
habilidades). Com menos ocorréncias, as dimensfes pedagodgicas analisar
funcionalmente e aplicar adequadamente também sdo contempladas em 8 e 10
habilidades, respectivamente. Os processos de conhecimento experienciar o
conhecido, conceitualizar por teoria, analisar criticamente e aplicar criativamente, por

sua vez, nao foram contemplados nas 32 habilidades analisadas.

Figura 23 - Processos de conhecimento contemplados em habilidades do grupo
todos os campos

Experienciar o conhecido | 0
Experienciar o novo 19
Conceitualizar por nomeacio 18
Conceitualizar por teoria

0
Analisarfunciﬂnalmente_ 8
0

Analisar criticamente

Aplicar criativamente | 0

Fonte: elaborada pela autora.
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A respeito da dimensdo pedagogica experienciacdo de conhecimentos
novos, processo de conhecimento mais recorrente no corpus (19 ocorréncias),
verificamos que, assim como as demais dimensdes identificadas nas habilidades, ela
se manifesta em todos os anos escolares: 3 habilidades de 6° ano, 8 habilidades de
7° ano, 6 habilidades de 8° ano e 2 habilidades de 9° ano. As habilidades apresentadas

nos Excertos 18 e 19 representam tais ocorréncias.

Excerto 18:
S, Reconhecer, em textos, o verbo como o nucleo das oragdes.
Q i
Q Complemento
lg Processo Mental M.odlflcafjor. .p' N
S | Cognitivo Circunstancia de lugar Participante Fenémeno
© Contexto Objeto de conhecimento (conteldo)

Habilidade #EFO7LPOA4.

Excerto 19:
3 em textos lidos e em a re_Ia(;a_\o que conjungoes (e Iocuc;oe_s _
— | |dentificar, ~ . conjuntivas) coordenativas e subordinativas
o producdes proprias, ~
9 estabelecem entre as oracdes que conectam.
2
& Modificador Complemento
o | Processo Mental Ci tancia de | Particinante Fend
Cognitivo ircunstancia de lugar articipante Fendmeno
Contexto Objeto de conhecimento (contelido)

Habilidade #EF09LPOS.

Conforme Excertos 18 e 19, as habilidades de 7° e 9° ano selecionadas
manifestam o processo de conhecimento experienciar o novo especialmente a partir
do emprego dos processos mentais cognitivos reconhecer e identificar, sendo este
altimo o mais recorrente entre todos 0s processos empregados no corpus, ja que
orienta 20 do total de 44 habilidades (embora estejamos focalizando apenas 32 nesta
analise). Nesse sentido, considerando o numero expressivo de habilidades que
contemplam processos de conhecimento centrados na experienciacdo (19 de 32
habilidades focalizadas), inferimos que mais da metade das habilidades requer um
nivel de complexidade basico, tendo em vista que muitas delas (assim como as
habilidades #EFO07LP04 e #EFO09LPO08) focalizam apenas a identificacdo dos
contetdos e ndo demandam, apés essa experienciacdo, nenhum tipo de analise.

Além da experienciagdo de conhecimentos novos, as habilidades apresentadas
nos Excertos 18 e 19 também manifestam a dimenséo pedagdgica conceitualizacéo

por nomeacdao, tendo em vista que, para o aluno identificar um conhecimento novo,
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a aprendizagem requer também que o fendbmeno/conteudo seja nomeado. De acordo
com a Figura 23, apresentada anteriormente, essa dimensdo pedagdgica €
manifestada em 18 habilidades do corpus, sendo 3 delas de 6° ano, 8 de 7° ano, 5 de
8°ano e 2 de 9° ano. Com excecao da habilidade apresentada no Excerto 20, a seguir,
gue manifesta apenas o processo de conhecimento conceitualizar por nomeacao,
todas as demais ocorréncias sdo manifestadas juntamente da dimensao experienciar

0 novo, conforme representado no Excerto 21.

Excerto 20:
8 | Classificar, em texto ou sequéncia textual, | 0s periodos simples compostos.*
o
]
g Processo Mental | Modificador — Circunstancia de | Complemento — Participante Fenémeno
O | Cognitivo Lugar — Contexto Objeto de conhecimento (conteldo)

Habilidade #EFO6LP09.

Excerto 21:
Q . . em textos lidos ou de complementos diretos e indiretos de
™ | Diferenciar, ~ - o
2 producéo propria, verbos transitivos,
O .. N
8 | Processo Mental Modificador — Circunstancia Complemento — Participante Fenémeno
o Cognitivo de Lugar — Contexto Objeto de conhecimento (contedo)
—
™ | apropriando-se da regéncia de verbos de uso frequente.
g Processo Mental Coanitivo Complemento — Participante Fendmeno
o g Objeto de conhecimento (contetdo)

Habilidade #EFO8LPO7.

Nas habilidades em que a conceitualizacdo por nhomeacdo é contemplada,
identificamos o emprego dos processos como classificar (Excerto 20) e diferenciar
(Excerto 21), além de outros como identificar, nomear e caracterizar, isto &, processos
que orientam o desenvolvimento de aprendizagens relacionadas a metalinguagem.
No Excerto 20, a habilidade selecionada propde que os alunos classifiguem os
periodos (embora haja um equivoco na redagdo do objeto de conhecimento), e a
habilidade apresentada no Excerto 21 propde o agrupamento dos conhecimentos
mobilizados em categorias a partir da diferenciacdo entre complementos diretos e
indiretos e verbos transitivos.

No entanto, com relacdo as habilidades que contemplam esse processo de
conhecimento, as aprendizagens mobilizam a metalinguagem com um fim em si

mesma, ou seja, hdo promovem a reflexdo acerca do uso dos conteudos explorados
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em contextos especificos. Além disso, conforme ja destacado, o fato dessas
habilidades ndo estarem relacionadas a um campo de atuacdo ou a géneros
especificos acaba possibilitando, por exemplo, que o texto ou sequéncia textual
(modificador da habilidade #EF06LP09) seja mobilizado apenas como pretexto para o
ensino de regras gramaticais.

Com relacdo ao processo de conhecimento analisar funcionalmente,
inferimos que 8 habilidades do corpus contemplam, em certa medida, tal dimensao
pedagdgica, sendo 1 delas de 6° ano, 1 de 7° ano, 5 de 8° ano e 1 de 9° ano. Os

Excertos 22 e 23 representam as ocorréncias identificadas.

Excerto 22:
Q | Estabelecer relacdes entre partes do texto,
@ - Complemento — Participante Fendmeno
5 | Processo Mental Cognitivo . . .
o g Objeto de conhecimento (conteddo)

substituicdes lexicais (de substantivos por sinGnimos) ou pronominais

S | identificando (uso de pronomes anaféricos — pessoais, possessivos,
3 demonstrativos), que contribuem para a continuidade do texto.
O
@©
O | Processo Mental Complemento — Participante Fendmeno
Cognitivo Objeto de conhecimento (conteddo)

Habilidade #EFO7LP13.

Excerto 23:
efeitos de sentido de modificadores (adjuntos adnominais — artigos
& | Interpretar definido ou indefinido, adjetivos, expressdes adjetivas) em
2 substantivos com funcdo de sujeito ou de complemento verbal,
O
g Processo Mental Complemento — Participante Fendmeno
Cognitivo Objeto de conhecimento (conteldo)
g usando-os [os modificadores] para enriguecer seus proprios textos.
o
@ | Processo Complemento Modificador
g Material Participante Meta Circunstancia de Finalidade
Criativo Objeto de conhecimento (contetdo) | Especificacdo da aprendizagem

Habilidade #EFO8LPO9.

As habilidades #EF07LP13 e #EFO08LPQ9, selecionadas para representar as
ocorréncias do processo de conhecimento analisar funcionalmente, manifestam essa
dimenséo pedagdgica (além de outras como experienciar 0 novo e conceitualizar por

nomeacao no Excerto 22 e aplicar adequadamente no Excerto 23) em raz&o de propor
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gue o aluno estabeleca relacdes entre partes do texto (Excerto 22) e interprete os
efeitos de sentido do emprego de modificadores junto de substantivos com funcéo de
sujeito ou de complemento verbal (Excerto 23). No entanto, ainda que as habilidades
focalizem a analise de conexdes ldgicas, da funcao de termos da gramatica normativa,
dos efeitos de sentido que se estabelecem a partir de determinados usos, importa
considerar, novamente, que elas ndo promovem uma analise linguistica relacionada
ao funcionamento de géneros especificos.

Por fim, o processo de conhecimento aplicar adequadamente é contemplado
em 2 habilidades de 6° ano, 2 habilidades de 7° ano, 5 habilidades de 8° ano e 1

habilidade de 9° ano. Os Excertos 24 e 25 representam tais ocorréncias.

Excerto 24
© | Empregar as rggras basicas de concordancia em situa<;6~es comunicativas e
o nominal e verbal na producao de textos.
(g
@" Processo Complemento — Participante Meta Modificador - Circunstancia de
O | Material Criativo Objeto de conhecimento (conteldo) lugar e tempo — Contexto

Habilidade #EFO7LPOG.

Excerto 25:
- oracdes subordinadas com conjunc¢des de
Q | Identificar, em textos lidos, ¢ ne
5 uso frequente,
(-
g" Processo Mental Modificador — Circunstancia | Complemento — Participante Fendmeno
O | Cognitivo de lugar — Contexto Objeto de conhecimento (contetdo)
— . . ~
<Or incorporando-as -as as suas proprias producodes.
S
O
@ | Processo Material . Modificador — Beneficiario
o) . Complemento — Participante Meta
Criativo Contexto

Habilidade #EFO8LP12.

A habilidade #EFO7LP06 e a segunda oracdo da habilidade #EFO08LP12,
apresentadas nos Excertos 24 e 25, manifestam relagdo com a dimensao pedagdgica
aplicar adequadamente, tendo em vista 0s processos materiais criativos que orientam
as aprendizagens requeridas, tais como empregar (Excerto 24) e incorporar (Excerto
25) o conhecimento linguistico em textos produzidos. Com relagdo a esse processo
de conhecimento, no entanto, reiteramos que essas habilidades nao estdo situadas
em um contexto de uso, embora tenham sido empregadas circunstancias de lugar e

de tempo. Nesse sentido, apesar de as aprendizagens contemplarem, em alguma
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medida, tal dimensdo pedagdgica, entendemos que o processo de conhecimento
aplicar adequadamente, em consonancia com uma pedagogia de multiletramentos,
nao se refere simplesmente a aplicagdo “correta” da norma-padrdo, mas sim a
aplicacdo do conhecimento construido em contextos especificos, nos quais 0s usos
linguisticos focalizados possam contribuir para a construcdo de significados que
atendam, da forma mais adequada, aos propdsitos comunicativos e possibilitem o
desenvolvimento de atividades de reflexao.

Por fim, além das fragilidades jA mencionadas com relacdo aos processos de
conhecimento manifestados nas habilidades, uma vez que elas ndo convergem com
as perspectivas de géneros e multiletramentos que fundamentam o componente
curricular lingua portuguesa na BNCC, ndo ha, no corpus analisado, habilidades que
contemplem as dimensfes pedagogicas experienciar o conhecido, conceitualizar
por teoria, analisar criticamente e aplicar criativamente. Ndo séo propostos, nesse
sentido, objetivos educacionais que demandem do aluno a experienciacdo de
conhecimentos familiares e, a partir disso, a construcdo de conhecimentos
relacionados a generalizagbes e ao desenvolvimento de teorias, a analise critica de
interesses, motivacoes e perspectivas manifestadas em textos bem como a aplicacéo
dos conhecimentos construidos em contextos significativos para os alunos.

A Tabela 10, a seguir, apresenta uma sintese das ocorréncias dos processos

de conhecimento por habilidades do corpus.
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Tabela 10 - Processos de conhecimento contemplados em habilidades do grupo todos os campos de atuacéo (continua)
. Experienciar Conceitualizar Analisar Aplicar
Habilidades - = - - = —
o0 conhecido o0 novo |por nomeacdo porteoria funcionalmente  criticamente 'adequadamente criativamente
#EFO6LPO3
#EFO6LP0O4
#EFO6LPO5 X X
#EF06LP06
€  #EFO6LPO7 X X
2 #EFO6LPOS X X
#EFO6LPO9 X
#EFO6LP10
#EFO6LP11 X
#EFO6LP12 X
Total 6° ano 0 3 3 1 0 2 0
#EFO7LPO3
#EFO7LPO0O4 X X
#EFO7LPO5 X X
#EFO7LPO6 X
#EFO7LPO7 X X
§ #EFO7LPO8 X X
e #EFO7LP09 X X
#EFO7LP10 X
#EFO7LP11 X X
#EFO7LP12
#EFO7LP13 X X X
#EFO7LP14 X X
Total 7° ano 0 8 8 1 0 2 0




168

(concluséao)

#EFO8LPO4 X
#EFO8LPO5
#EFOBLPO6 X X
#EFO8LPO7 X X
#EFOBLPOS8 X X X
#EFO8LPO09 X X
#EFOBLP10
#EFOBLP11 X X
#EFO8LP12 X X X
#EFOBLP13
#EFO8LP14 X
#EFOBLP15 X X
#EFO8LP16
Total 8° ano 0 6 5 0
#EFO9LPO4 X
#EFQ9LPO5 X X
#EFO9LPO6 X
#EFQ9LPQ7
#EFO9LPOS8 X X
#EFQ9LPQO9
#EFO9LP10
#EFO9LP11
#EFO9LP12
Total 9° ano 0 2 2 0 1 0 1 0
Total 0 19 18 0 8 0 10 0

Fonte: elaborada pela autora.
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Por fim, com base na taxonomia de Bloom revisada (FERRAZ; BELHOT, 2010),
analisamos os dominios cognitivos contemplados nas habilidades do grupo todos os
campos, a fim de verificar os niveis de complexidade requeridos. Conforme Figura 24,
diferentemente do campo jornalistico-midiatico, os dominios cognitivos mais
recorrentes nas habilidades selecionadas compreendem o nivel mais basico de
complexidade, tendo em vista que 30 delas contemplam o dominio da compreensao
e 2 da rememoracgdo. O nivel intermediario, ainda que em menor niumero, também
apresenta ocorréncias consideraveis, uma vez que 11 habilidades contemplam o
dominio da aplicacdo e 8 o dominio da analise. O nivel avancado, por sua vez,
praticamente ndo é contemplado no corpus, em razdo de apenas uma habilidade

contemplar o dominio da avaliacdo e nenhuma delas o dominio de criagéo.

Figura 24 - Dominios cognitivos contemplados no grupo todos os campos

CRIAR  nenhuma habilidade
AVALIAR 1 habilidade avaliar

analisar, comparar, considerar,

ANALISAR 8 habilidades relacionar

N escrever, utilizar,

APLICAR 11 habilidades incorporar, usar, empregar
identificar, classificar, nomear,

formar, interpretar, diferenciar,

COMPREENDER 30 habilidades caracterizar, apropriar-se
REMEMORAR 2 habilidade inferir

Fonte: elaborada pela autora.

Considerando a relagao da taxonomia de Bloom revisada com os processos de
conhecimento da pedagogia dos multiletramentos, verificamos fragilidades quanto ao
numero reduzido de habilidades relacionadas ao nivel mais basico (dominio de
rememoracao), que € contemplado em apenas 2 habilidades, e ao nivel avancado,
gue é manifestado em apenas uma habilidade. Desse modo, constatamos que ndo ha
equilibrio entre os niveis de complexidade requeridos, uma vez que 68,18% do total
de habilidades manifestam o dominio cognitivo de compreensao (nivel mais basico),
mas poucas contemplam o dominio de andlise, imprescindivel para a pratica de

linguagem focalizada, e apenas uma chega ao nivel avangado.
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CAPITULO 6 — DISCURSOS RECORRENTES NO COMPONENTE CURRICULAR
LINGUA PORTUGUESA: AMARRANDO AS PONTAS

Partindo da no¢éo de que discurso € o uso da linguagem como forma de pratica
social e, nessa perspectiva, um modo pelo qual as pessoas podem agir sobre o mundo
e sobre os outros (FAIRCLOUGH, 2001, p. 91), realizamos, ao longo dos capitulos
anteriores, a analise do texto e do contexto a fim de subsidiar a identificacdo de
discursos recorrentes sobre ensino de lingua portuguesa na etapa Ensino
Fundamental (anos finais) da Base Nacional Comum Curricular. Nesse sentido, com
0 objetivo de explicar e sintetizar esses discursos recorrentes no documento,
retomamos a Analise Critica do Discurso (ver secao 1.1) e os resultados das analises
realizadas (ver capitulos 3, 4 e 5).

A Analise Critica do Discurso é uma abordagem tedrico-metodoldgica para
analise discursiva de modo linguisticamente orientado que redne os procedimentos
de descricdo (dimenséo textual), interpretacdo (dimensao discursiva, que envolve,
além do processo de producao, os processos de circulagdo e consumo dos textos) e
explicacdo dos discursos (dimensdo da pratica social), conforme representacédo do
modelo tridimensional de andlise apresentada na primeira se¢édo do Capitulo 1 (ver p.
38). Desse modo, considerando que essa abordagem combina a analise do texto com
a analise social, além de analisar a materialidade linguistica, isto €, o texto que
compreende o componente curricular Lingua Portuguesa no documento normativo,
analisamos também o contexto desse documento a partir da investigacdo de seu
processo de producéo.

Com relagcédo a investigacdo do contexto de producdo do documento (ver
capitulo 3), constatamos uma tenséo entre discursos com posicoes antagonicas sobre
0 que seria considerado “ideal” para a educagao no pais. Conforme destacado no
capitulo 3 (ver p. 86), acreditamos que essa tenséo resulta, em grande medida, de um
cenario de disputa de interesses, marcado pela participacdo de agentes com
diferentes posic¢des politico-ideoldgicas no processo de producédo do documento, bem
como pela influéncia desses agentes em seu processo de implementagédo. Assim, a
investigacdo do processo de construgcdo da BNCC aponta, principalmente, que o
contexto de crise politica e as alteracbes compulsorias advindas do entdo novo

governo brasileiro no processo de redacdo da terceira versdo do documento
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influenciaram o fortalecimento de conflitos de interesse, 0os quais, como veremos na
sequéncia, manifestam-se no texto e constituem a BNCC.

Ao analisar o texto que compreende a fundamentacdo pedagdgica do
componente, essa tensao pode ser evidenciada a partir da proposta que focaliza, em
consonancia com a categoria organizacional campos de atuacdo, 0s géneros como
objeto de ensino, mas que em muitos momentos acaba sendo minimizada. Ainda que
0 texto seja assumido, de modo pertinente, como unidade de ensino, verificamos um
significativo apagamento do género enquanto objeto de ensino, que é recorrente ao
longo das secbes 4.1.1 e 4.1.1.2 do documento (2018, p. 67-86; 136-139). Esse
apagamento comprovou-se, em especial, ao analisarmos as ocorréncias do lexema
género(s), visto que em pelo menos 33 dos 71 excertos analisados o foco ndo é o
género propriamente dito, mas sim o texto*.

Além disso, outra tensdo evidenciada nos fundamentos pedagdgicos
manifesta-se entre discursos que focalizam os novos letramentos e os letramentos da
letra e do impresso e € marcada, principalmente, pelo Excerto 30 apresentado no
Capitulo 4 (ver p. 102), o qual recuperamos a seguir:

0 espago maior nesse trecho introdutorio destinado aos novos letramentos
e a cultura digital é devido tdo somente ao fato de que sua articulacéo ao
curriculo é mais recente e ainda pouco usual, ao contrario da consideracao
dos letramentos da letra ja consolidados. Os quadros de habilidades mais
adiante atestam ainda a primazia da escrita e do oral (BRASIL, 2018, p. 69,
grifos nossos).

Considerando o objetivo central do componente curricular no documento, que
focaliza a “[...] ampliacdo dos letramentos, de forma a possibilitar a participacéo
significativa e critica nas diversas praticas sociais” (BRASIL, 2018, p. 67-68),
verificamos certa incongruéncia tedrica na fundamentacéo pedagdgica em razéao de
discursos que privilegiam, ora os novos letramentos, ora os letramentos da letra e do
impresso. O embate entre tais discursos acaba tensionando com a prépria perspectiva
de ensino como (multi)letramentos que respalda o componente, uma vez que ela

prevé, justamente, que sejam considerados, a depender dos objetivos educacionais e

45 Por outro lado, reconhecemos que sao indicados, conforme Glossario de géneros e suportes textuais
(PINTON; STEINHORST; BARRETO, 2020) pelo menos 80 diferentes géneros na BNCC. No entanto,
pode-se verificar que nas habilidades eles ndo sao efetivamente contemplados, ja que nao é focalizado
um ensino sistematizado de todos esses géneros, o que, inclusive, seria inviavel com a atual proposta
de organizacdo das aprendizagens em habilidades. Tens6es como essa demonstram, nesse sentido,
a complexidade da analise discursiva e a necessidade analisarmos o texto e o contexto criticamente.
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campos de atuacao focalizados, tanto os letramentos ja consagrados no contexto
escolar, quanto os novos (multi)letramentos. Nesse sentido, além do limitado espaco
destinado a abordagem tedrico-metodoldgica de conceitos importantes para a pratica
docente, os quais poderiam minimizar certas incongruéncias, a fundamentacao
pedagogica reflete conflitos evidenciados em torno do processo de producdo do
documento, visto que parece haver, de forma velada, uma tenséo sobre o que deve
ou nao ser priorizado no ensino de lingua portuguesa, ainda que a fundamentagéo
pedagdgica seja marcada explicitamente por discursos que representam importantes
avancos da area.

Por esse angulo, também foi possivel constatar que a perspectiva de
(multi)letramentos assumida na fundamentacao pedagdgica do componente tensiona
com a proposta de organizacdo do documento, j4 que essa perspectiva ndo combina
com uma proposta de ensino organizada em torno de habilidades e competéncias, o
que se efetiva quando analisadas as habilidades do grupo todos os campos de
atuacdo em termos de processos de conhecimento da pedagogia dos
multiletramentos. Ainda, de modo geral, as aprendizagens, listadas em habilidades e
competéncias, parecem indicar — a fim de satisfazer interesses econdémicos que
dependem de reflexos “positivos” da educacéo brasileira — 0 alcance de metas e a
realizacdo de acdes voltadas para o mundo do trabalho, em detrimento da formacéao
critica, da participacdo ativa dos alunos e da promocao da agéncia por meio da
linguagem. Nesse sentido, acerca da apresentacdo das aprendizagens, conforme
destacado na analise contextual, até a segunda versédo parecia haver uma perspectiva
mais social de educacéo, tendo em vista que as nomenclaturas direitos e objetivos de
aprendizagem foram modificadas, na terceira e ultima verséo, para competéncias e
habilidades, respectivamente. Essa mudanca, realizada em um periodo de crise
politica, a qual coincide com a alteracdo da equipe responsavel pela redacdo da
versdo homologada, ainda que parega ser “apenas” uma nomenclatura, também
reflete os conflitos e interesses envolvidos no processo de producao do texto.

Assim, levando em consideracao as perspectivas de ensino como género(s) e
como (multi)letramentos assumidas pelo componente, partimos para a analise das
habilidades do campo de atuagéo jornalistico-midiatico (bloco de 6° a 9° ano) e do
grupo todos os campos (anos escolares individuais — 6°, 7°, 8° e 99), selecionadas
para integrar os corpora de analise em razdo de contemplarem, conforme Figura 25,

a seguir, 61,1% do total de 185 habilidades propostas para os anos finais.
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Figura 25 - Porcentagem de habilidades por campo de atuacao

Total de habilidades: 185

54 (29,2%)

59 (31,9%)

21 (11.4%)

21 (11,4%)

@ Jomalistico-miditico @ Atuagdo na vida publica Praticas de estudo e pesquisa
@ Aristico-literaric @ Todos os campos

Fonte: elaborada pela autora.

Inicialmente, no campo jornalistico-midiatico, verificamos propostas de
habilidades com padrdes linguisticos complexos, que envolvem, em diversos casos,
mais de uma oracdo e/ou mais de um processo e, como consequéncia, focalizam
diferentes objetivos educacionais em uma mesma aprendizagem; no grupo todos os
campos, por sua vez, constatamos propostas de habilidades com padrdes linguisticos
mais simples, que envolvem, majoritariamente, apenas uma oragao e um processo e,
nesse sentido, focalizam objetivos educacionais bem especificos.

Apesar de ambos os grupos de habilidades revelarem contemplar, com base
na taxonomia de Bloom revisada (FERRAZ; BELHOT, 2010), niveis de complexidade
semelhantes — em razdo do dominio de criacdo nao ser contemplado e os dominios
de rememoracdao e de avaliacdo serem pouco contemplados —, ha algumas diferencas

significativas, conforme representacao grafica apresentada na Figura 26.
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Figura 26 - Habilidades contempladas em cada dominio cognitivo

B Campo jornalistico-midiatico (19 habilidades) [ Grupo todos os campos (44 habilidades)
80%
68% 68%
60%
40%
20%
0% 0%
0%
Criar Avaliar Analisar Aplicar Compreender Rememarar
nivel avangado nivel intermediario nivel basico

Fonte: elaborada pela autora.

De acordo com a Figura 26, as habilidades de ambos os grupos analisados
contemplam, em sua maioria, os dominios da compreensao, da aplicacédo e da analise.
No entanto, ainda que o campo jornalistico-midiatico focalize um nimero consideravel
de habilidades do dominio da compreensdo (37%), sdo contempladas mais
habilidades do nivel intermediario de complexidade (68% do dominio de anélise e 42%
de aplicacdo), enquanto as habilidades do grupo todos os campos focalizam, em sua
maioria, o nivel basico (68%), embora também sejam contemplados os dominios de
andlise (18%) e aplicacéo (25%).

E importante retomar, no que diz respeito as habilidades do campo jornalistico-
midiatico, que elas estdo relacionadas a uma esfera de atividade humana e, além de
estarem situadas em um campo de atuagdo, muitas delas também indicam o contexto
especifico em que essas aprendizagens devem ser desenvolvidas, isto €, indicam os
géneros a partir dos quais os objetos de conhecimento podem ser mobilizados. Ainda,
em grande medida, as habilidades analisadas contemplam o desenvolvimento de
objetos de conhecimento relacionados a aspectos sociocomunicativos e/ou ao
funcionamento do texto de acordo com o contexto de situacdo — o que dialoga, em
grande medida, com os fundamentos pedagdgicos do componente —, apesar de, em

muitos casos, tais habilidades ndo focalizarem o contexto de cultura, a fim de
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promover uma analise critica e contemplar dominios mais avancados de
complexidade, como, por exemplo, 0 dominio de avaliacéo.

Nesse campo de atuacdo, as praticas de linguagem Leitura e Producéo de
textos parecem “melhor resolvidas”, visto que os objetos de conhecimento
empregados transitam entre todos os estratos da linguagem: contexto de cultura,
contexto de situacdo, semantica, Iéxico-gramatica e fonologia/grafologia. Assim,
embora determinadas incongruéncias tenham sido evidenciadas, especialmente nas
praticas de linguagem Oralidade (em que parece haver fragilidades no que se refere
ao trabalho com a composicéo de géneros orais, dado que, do total de 6 habilidades,
em apenas 1 delas € mobilizado o estrato do contexto de cultura e em 2 o estrato da
|éxico-gramatica) e Analise linguistica/semiotica (em que o0s estratos da léxico-
gramatica e da semantica estdo pouco relacionados aos niveis extralinguisticos),
considerando a relacéo dos processos e objetos de conhecimento com o contexto em
gue os conteudos devem ser mobilizados, bem como a variedade de géneros
textuais/discursivos indicados, as habilidades apresentam propostas pertinentes em
razdo de contemplarem, em alguma medida, os niveis linguistico e extralinguistico e
relacionarem as aprendizagens a contextos significativos para os alunos.

Cabe destacar, porém, com relacdo a pratica de linguagem Analise linguistica/
semidtica, que as habilidades do campo jornalistico-midiatico reunem apenas 7
processos do total de 45 (15,55%) processos propostos e, ainda, reinem apenas 5
(5,40%) habilidades dessa pratica de linguagem, do total de 74, propostas para 0s
anos finais. Dessa forma, levando em consideracdo o fato de que a Andlise
linguistica/semidtica deve partir das especificidades dos géneros e que sao diversos
0s géneros relacionados a esse campo, entendemos que o0 nimero de aprendizagens
propostas ndo seria suficiente para promover a reflexdo dos usos linguisticos nos
diversos contextos especificos indicados pelas habilidades, embora entendamos que
as habilidades de Leitura, Producdo de textos e Oralidade também promovam, em
alguma medida, uma pratica de analise linguistica/semiotica.

Nesse sentido, compreendemos que essa fragilidade poderia ser minimizada
pelas habilidades do grupo destinado a todos os campos de atuagéo, uma vez que,
diferentemente do campo jornalistico-midiatico, o grupo todos 0s campos apresenta
apenas habilidades da pratica de linguagem Analise linguistica/semidtica e, inclusive,
engloba mais de 70% (54 habilidades) do total de habilidades dessa pratica de

linguagem para os anos finais. Porém, o que constatamos foi uma proposta
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completamente distante do que preconiza a fundamentacdo pedagogica, ja que, ao
serem destinadas para “todos os campos de atuacao” e nao indicarem géneros como
contexto da aprendizagem requerida, as habilidades acabam por n&o focalizar
nenhuma esfera de atividade humana.
De acordo com a fundamentacéo pedagdgica do documento,
estudos de natureza tedrica e metalinguistica — sobre a lingua, sobre a
literatura, sobre a norma padréo e outras variedades da lingua — ndo devem
nesse nivel de ensino ser tomados como um fim em si mesmo, devendo estar
envolvidos em praticas de reflexdo que permitam aos estudantes ampliarem

suas capacidades de uso da lingua/linguagens (em leitura e em producgéo)
em préticas situadas de linguagem (BRASIL, 2018, p. 71).

No entanto, diferentemente do campo de atuacdo jornalistico-midiatico e das
perspectivas que fundamentam o componente curricular, muitas habilidades do grupo
todos os campos tomam a graméatica normativa como objeto de ensino, em razdo de
focalizarem, em 12 casos, palavras ou frases a fim de explorar regras gramaticais.
Ainda que outras 32 habilidades contemplem, em alguma medida, o texto como objeto
de andlise e, em alguns casos, proponham-se a explorar os efeitos de sentido de
determinadas classes e/ou funcdes sintaticas, ele parece estar sendo mobilizado
apenas como pretexto para explorar questdes puramente prescritivas e normativas.
Esse enfoque voltado principalmente para aspectos linguisticos, de modo descolado
das variaveis contextuais e do género textual/discursivo, pdde ser comprovado ao
analisarmos os estratos da linguagem contemplados pelas habilidades: todas as 44
habilidades do corpus contemplam o estrato da léxico-gramética, 21 habilidades
contemplam o estrato da seméantica, 5 contemplam a grafologia/fonologia, apenas 2
contemplam o contexto de cultura e nenhuma delas contempla o estrato do contexto
de situagéo.

Ainda com relagé&o ao grupo todos os campos, evidenciamos que 45,45% (20
habilidades) mobilizam o processo mental cognitivo identificar como principal
processo que orienta a aprendizagem, salvo 6 ocorréncias em que outros processos
também sdo empregados nas habilidades. Além desses 20 casos, outras 10
habilidades também séo orientadas por processos do dominio da compreenséao, tais
como classificar, caracterizar, entre outros. Reconhecemos, com relacdo ao emprego
desses processos mentais cognitivos, a importancia do desenvolvimento de
aprendizagens que contemplem o dominio da compreensdo, no entanto, chama a

atencao o fato de que, conforme representado na Figura 26 (p. 175), do total de 44
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habilidades dessa pratica de linguagem, 30 delas (68%) demandam do aluno a
compreensao acerca de determinados fenbmenos normativos, enquanto ha um
namero reduzido de habilidades que contemplam os dominios de analise e avaliacao,
imprescindiveis em uma prética de linguagem como a de Analise linguistica/semidtica.

Importa reiterar que as habilidades do grupo todos os campos de atuagédo nao
exploram, de modo algum, aspectos multissemioticos envolvidos na construcédo de
significados dos textos, conforme indica a nomenclatura da préatica de linguagem e é
destacado recorrentemente na fundamentacdo pedagdgica. Além disso, as
habilidades também n&o contemplam aprendizagens relacionadas a variacao
linguistica, com excecdo da habilidade #EF09LP12, que explora estrangeirismos,
objeto de conhecimento entendido pelo documento como variacdo linguistica.
Entendemos que a proposta do grupo todos os campos de atuagéo, de acordo com a
BNCC, é a de reunir “os conhecimentos linguisticos relacionados a ortografia,
pontuacdo, conhecimentos gramaticais (morfolégicos, sintaticos, semanticos), entre
outros” (BRASIL, 2018, p. 82), porém, ha uma lacuna muito grande no que diz respeito
a como relacionar esses conhecimentos a aprendizagens significativas para os alunos
a fim de possibilitar, de fato, uma pratica de analise linguistica. Em vista disso, tais
constatacdes revelam, novamente, pistas do contexto de producao tensionado, ja que,
enquanto a fundamentacdo pedagogica focaliza a multissemiose e a variedade
linguistica como aspectos que devem permear o ensino de lingua portuguesa, as
habilidades do grupo todos os campos de atuagéo nao efetivam tal proposta.

Por fim, destaca-se que, enquanto as demais praticas de linguagem
apresentam propostas interessantes no campo jornalistico-midiatico, permanecemos
com fragilidades no que se refere a pratica de analise linguistica, que ainda desperta
duvidas e dificuldades entre professores em formacao inicial e continuada. Assim,
além de o documento n&o apresentar orientagdes e possibilidades acerca de “como
fazer” e como recontextualizar as perspectivas assumidas na fundamentacgéo
pedagdgica, as habilidades, especialmente aquelas do grupo todos os campos,
acabam assumindo uma proposta que em nada conversa com o0 que havia sido
preconizado. Essas fragilidades revelam, nesse sentido, a importancia da formacgéo
continuada critica no processo de implementacdo do documento.

Apesar de representarem propostas de aprendizagens bastante distintas,
também verificamos que ha, nas habilidades do campo jornalistico-midiatico e do

grupo todos o0s campos, um apagamento de determinados processos de
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conhecimento da pedagogia dos multiletramentos, em especial: experienciar o
conhecido, conceitualizar por nomeacéo (apagamento apenas no campo jornalistico-
midiatico), conceitualizar por teoria, analisar criticamente e aplicar criativamente.
Nesse contexto, por ser a pedagogia dos multiletramentos o principal discurso que
fundamenta o componente, entendemos que seria fundamental as habilidades
transitarem entre todos os processos de conhecimento — ndo como uma sequéncia,
ja que eles ndo compreendem uma ordem a ser seguida —, mas como meio de
contemplar “diferentes tipos de atividade que os alunos podem realizar como parte de
seu processo de aprendizagem” (KALANTZIS; COPE; PINHEIRO, 2020, p. 77). A
vista de como estdo construidas as aprendizagens e a relacdo delas com o que
preconiza o discurso principal da fundamentacdo pedagogica, entendemos que é
necessario ir além do que estda sendo proposto, a fim de, conforme destacam
Kalantzis, Cope e Pinheiro (2020, p. 177), propiciar a criacdo de uma pedagogia mais
produtiva, relevante, inovadora, criativa, emancipadora e critica.

Com relacdo ao exposto, evidenciamos, portanto, que a tensdo em torno do
processo de produgéo do documento, além de se manifestar, de forma mais “velada”,
na fundamentacdo pedagdgica e no préprio campo jornalistico-midiatico, torna-se
mais visivel quando analisamos o grupo de habilidades destinadas a todos os campos
de atuacédo, o qual apresenta uma proposta completamente distante das perspectivas
de ensino como género(s) e (multi)letramentos que orientam o componente curricular
lingua portuguesa. Além disso, ainda que néo tenha sido o foco desta investigacéo,
também observamos a tensdo entre um curriculo organizado por competéncias e
habilidades e um aporte tedrico-metodoldgico para o ensino de linguagem pautado
em uma perspectiva de multiletramentos. Assim, entendendo, com base em
Fairclough (2001, p. 91), que o discurso € uma pratica, ndo apenas de representacao
do mundo, mas de significacdo do mundo a partir de determinada perspectiva,
reconhecemos que os discursos sobre ensino de lingua portuguesa no documento
refletem importantes avancos da area ao considerar 0os géneros textuais/discursivos
e, principalmente, os novos (multi)letramentos. No entanto, o discurso que se alinha a
uma perspectiva de ensino textual-discursiva é fluido e, muitas vezes, acaba

representando também uma perspectiva prescritivo-normativa, conforme Figura 27.
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Figura 27 - Fluidez dos discursos sobre ensino de lingua portuguesa

Discurso alinhado a
perspectiva
textual-discursiva

recorrente na

fundamentacao
pedagogica e nas
habilidades do
campo de atuacao
jornalistico-midiatico

Discurso alinhado a

perspectiva
prescritivo-normativa

recorrente nas
habilidades do grupo
todos os campos de
atuacao

Fonte: elaborada pela autora.

Esses discursos, alinhados a perspectiva textual discursiva e a perspectiva

prescritivo-normativa, sdo manifestados no documento especialmente pelos lexemas

explicitos relacionados no Quadro 13:

Quadro 13 - Lexemas explicitos relacionados as perspectivas manifestadas

Perspectiva textual-discursiva

Perspectiva prescritivo-normativa

Género(s), campos de atuacao, esferas de
atividade humana, (multi)letramentos, novos
letramentos, criticidade, multissemiose,
multimodalidade, diversidade cultural,
diversidade linguistica, tecnologias digitais
da informagé&o e comunicagéo, textos orais,
escritos e multissemioticos, praticas de
linguagem contemporaneas, cultura digital,
efeitos de sentido, adequacgéo ao contexto
de producéo, recepcdo e circulacdo, forma
composicional, variedade linguistica etc.

Regras ortograficas, pontuagéo, tempos
verbais, escrever textos corretamente,
norma-padréo, classificagdo de periodos
simples ou compostos, formar palavras, usar
regras de concordancia e de regéncia,
identificar sintagmas etc.

Fonte: elaborado pela autora.

Em sintese, podemos afirmar que existe um discurso central, alinhado a

perspectiva de ensino textual-discursiva, que sustenta o componente lingua

portuguesa na etapa Ensino Fundamental da BNCC. Esse discurso tem como foco o

ensino pautado em género(s) e nos novos (multi)letramentos, que considera contextos

situados e diversos, focaliza o desenvolvimento de praticas de usos de lingua(gem) e
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a reflexdo sobre esses usos, a compreensao critica acerca dos textos e discursos que
circulam nas diferentes esferas da sociedade, o desenvolvimento de praticas de leitura
e producéo textual articuladas pela pratica de andlise linguistica e o trabalho com a
multiplicidade semibtica, cultural e linguistica. Porém, conforme exposto, esse
discurso é fluido, reflete o contexto conturbado em que o documento foi produzido e,
assim, em diversos momentos se alinha a uma perspectiva de ensino prescritivo-
normativa. Tais perspectivas sao manifestadas, de modo geral, por discursos
centrados na norma-padréo, que contemplam apenas os letramentos ja consagrados
no contexto escolar, focalizam a palavra e a frase como unidade de analise e/ou
tomam o texto apenas como pretexto para o ensino de regras gramaticais, sem
relaciona-lo a contextos especificos de uso.

Nesse sentido, conforme constatamos na analise contextual, o processo de
producdo da BNCC evidencia essas tensfes identificadas no texto e reflete os
diferentes olhares e objetivos para a educacao brasileira envolvidos nesse processo,
0s quais podem ter possibilitado essa fluidez discursiva, ndo apenas no grupo todos
0S campos, mas na prOpria organizacdo do componente, na fundamentacéo
pedagdgica e em habilidades do campo de atuacdo jornalistico-midiatico. E
indiscutivel a importancia do documento no contexto da Educacéo Basica e, por essa
razao, ressaltamos a necessidade de uma reflexdo critica acerca das propostas do
documento para o ensino de Lingua Portuguesa, visto que, embora muitos discursos
manifestem explicitamente uma perspectiva de ensino que representa avangos
importantes da area, outros focalizam fragilidades, tensbes e perspectivas que nao
mais representam 0 ensino como um processo ativo e transformador, o qual parece
ser mais apropriado para o mundo atual de mudancas e diversidades (KALANTZIS;
COPE; PINHEIRO, 2020, p. 177).

Com base nessa recuperagdo dos resultados constatados a partir da analise
realizada, objetivamos, neste capitulo, conforme preconiza uma Analise Critica de
Discursos, desvelar discursos sobre ensino de lingua portuguesa naturalizados no
texto normativo que, justamente por serem naturalizados, ndo sado imediatamente
notados ao consultarmos o documento. Nesse sentido, tendo em vista que “todo texto
€ resultante de uma atividade discursiva, que instancia/materializa os objetivos
comunicativos dos agentes em face das estruturas sociocognitivas que as limitam”
(GONCALVES-SEGUNDO, 2018, p. 89), € importante destacar que a analise aqui
proposta é reflexo das minhas proprias ideologias, posi¢cdes e valores sociais, 0 que
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“se alinha a postura engajada e nao neutra da teoria” (LIRA; ALVES, 2018, p. 121).
Isso ndo quer dizer, porém, que esta analise seja um meio de defender e fortalecer
minhas préprias concepg¢des com relagdo ao ensino de lingua portuguesa em
detrimento de outros olhares que possam existir sobre 0 componente, mas um meio
de provocar reflexdes criticas sobre discursos dominantes em um documento que
normatiza a educacéao de todo o pais, bem como as influéncias negativas que esses
discursos podem gerar em torno de acdes que envolvem ndo apenas a Educacao

Bésica, mas todo o contexto da educacéo brasileira.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta dissertacdo, buscamos responder a pergunta que orienta o objetivo geral
da pesquisa: Como se configuram os discursos sobre ensino de Lingua Portuguesa
materializados na etapa Ensino Fundamental (anos finais) da Base Nacional Comum
Curricular?. Dessa forma, a fim de responder a esse questionamento, estabelecemos
0S seguintes objetivos especificos: i) descrever criticamente o contexto de producao
do documento normativo; ii) identificar e analisar os objetivos educacionais
relacionados as operagfes mentais requeridas em habilidades especificas do
componente curricular Lingua Portuguesa, a luz do sistema de transitividade da
Gramatica Sistémico-Funcional (GSF); iii) comparar niveis de complexidade exigidos
em habilidades de Lingua Portuguesa propostas nos anos finais do Ensino
Fundamental; iv) verificar em que medida ha convergéncia entre fundamentos
pedagogicos e habilidades no componente curricular Lingua Portuguesa, v) sintetizar
os discursos sobre ensino de Lingua Portuguesa.

Para dar conta dos objetivos especificos elaborados, inicialmente, revisamos
os fundamentos tedrico-metodologicos adotados para a analise proposta. Além de
discutir os principais conceitos da Analise Critica do Discurso e as categorias
analiticas fornecidas pela Gramatica Sistémico-Funcional, revisamos as perspectivas
tedrico-metodolégicas que orientam o ensino de Lingua Portuguesa no Brasil. Essa
revisao evidenciou a existéncia de trés grandes perspectivas, as quais denominamos:
prescritivo-normativa, linguistico-textual e textual-discursiva. Em sintese, a
perspectiva prescritivo-normativa compreende o periodo que teve inicio antes mesmo
da criacao oficial da disciplina de Lingua Portuguesa no Brasil e reflete o processo de
colonizagéo do pais. A perspectiva linguistico-textual diz respeito ao periodo em que
houve significativas mudancas no ensino de lingua portuguesa, em funcéo,
principalmente, da democratizacdo do acesso a escola e das pesquisas cientificas,
difundidas na época, com foco na leitura e producao textual. E a perspectiva textual-
discursiva, por sua vez, comeca a manifestar-se a partir da publicacdo de documentos
oficiais que indicavam o trabalho com foco apenas no texto como insuficiente para o
ensino de lingua portuguesa, sendo, dessa maneira, necessario expandir o objeto de
ensino para o contexto em que os textos estdo inseridos, isto €, para a nogdo de
géneros textuais/discursivos e, ainda, para as nocbes de letramentos e

multiletramentos.
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Com foco na fundamentacéo tedrico-metodoldgica, partindo especialmente dos
pressupostos da ACD, investigamos o processo de producdo do documento, a fim de
descrevé-lo criticamente. Essa investigacdo revelou um cenario de tensdes e disputas
em torno do processo de construgcdo da BNCC, que parece ter se acentuado,
principalmente, no processo de produgao da terceira versao, o qual “coincidiu” com a
intensificacdo da crise politica vivida no Brasil em razdo do impeachment, com as
mudancas ocorridas no governo e, consequentemente, com as alteragdes na equipe
responsavel pela redacdo da atual versdo. Entendendo, nesse sentido, que o texto é
resultado do contexto em que foi produzido, conforme preconiza uma Analise Critica
de Discursos, os resultados da investigacao subsidiaram nosso olhar para as analises
textuais subsequentes.

No que se refere as analises textuais, dedicamo-nos a identificar e analisar os
objetivos educacionais relacionados as operacdes mentais requeridas em habilidades
especificas do componente curricular Lingua Portuguesa, a luz do sistema de
transitividade da Gramatica Sistémico-Funcional. Para isso, descrevemos as
habilidades selecionadas do campo jornalistico-midiatico e do grupo todos os campos
de atuacdo em termos de processos, participantes e circunstancias e analisamos,
desse modo, a natureza dos processos empregados, a hatureza dos objetos de
conhecimento e se as habilidades focalizam o contexto da aprendizagem requerida
por meio da indicac&do de géneros e/ou textos.

Em resumo, verificamos, nas habilidades selecionadas do campo jornalistico-
midiatico, as quais contemplam as praticas de linguagem Leitura, Producéo de textos,
Oralidade e Analise linguistica/semidtica, padrdes linguisticos bastante complexos.
Embora tais habilidades apresentem incongruéncias nas préaticas de linguagem
Oralidade (em razéao de predominar apenas o estrato do contexto de situacdo em
todas as 6 habilidades e 3 delas ndo indicarem géneros como contexto da
aprendizagem requerida) e Analise linguistica/semidtica (visto que o estrato do
contexto de situacdo se manifesta em apenas 1 das 5 habilidades propostas, ou seja,
faltam habilidades que promovam uma analise linguistica atrelada a situagdes reais
de uso), elas contemplam objetos de conhecimento que buscam dar conta, de modo
pertinente, dos niveis linguistico e extralinguistico, bem como modificadores que, em
sua maioria, além de indicarem géneros e/ou textos como contexto da aprendizagem
requerida, especificam os contetdos (tendo em vista o emprego de circunstancias de

finalidade, qualidade e meio).
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Nas habilidades selecionadas do grupo todos os campos, por sua vez, que
compreendem apenas a pratica de linguagem Analise linguistica/semidtica,
evidenciamos padrdes linguisticos mais simples, os quais contemplam objetos de
conhecimento que buscam dar conta, especialmente, do nivel linguistico sem relacéo
com o extralinguistico e propostas de aprendizagens que tém como foco a lingua e,
para isso, mobilizam frases e palavras como unidade de ensino, ou entdo o texto,
porém apenas como pretexto para o ensino de regras gramaticais.

Além disso, também comparamos os niveis de complexidade exigidos nessas
habilidades com base na taxonomia de Bloom revisada (FERRAZ; BELHOT, 2010),
considerando principalmente 0s processos gque orientam as aprendizagens. A andlise
revelou, nesse sentido, que elas contemplam niveis semelhantes. Em ambos os
grupos de habilidades, o enfoque esta, principalmente no nivel basico e intermediario,
tendo em vista que séo requeridos os dominios da compreenséao, da aplicacdo e da
analise, mas poucas chegam ao nivel avancado, isto é, ndo demandam dominios de
avaliagdo ou criagao.

Ademais, com base na andlise dos fundamentos pedagdgicos de Lingua
Portuguesa (se¢bes 4.1.1 e 4.1.1.2 do documento), que possibilitou compreendermos
a organizacdo do componente curricular e 0s conceitos tedricos que permeiam o
ensino de linguagem, buscamos verificar em que medida eles convergem com as
habilidades preconizadas. A andlise da fundamentacdo pedagdgica, em especifico,
revelou uma perspectiva de ensino como géneros textuais/discursivos e como
(multi)letramentos por meio da constatacao de recorréncias de tais itens lexicais. No
entanto, as tensdes e fragilidades verificadas nos fundamentos do componente
também orientaram nosso olhar para as perspectivas e objetivos educacionais
preconizados pelas habilidades.

Dessa forma, o que sintetizamos é que ha um discurso central, alinhado a
perspectiva de ensino textual-discursiva, que sustenta o componente lingua
portuguesa na etapa Ensino Fundamental da BNCC. Esse discurso, recorrente na
fundamentacdo pedagodgica e nas habilidades do campo de atuacdo jornalistico-
midiatico, tem como foco o ensino pautado em género(s) e NnoS nNnovos
(multi)letramentos, o qual considera contextos situados e diversos, focaliza o
desenvolvimento de praticas de usos de lingua(gem) e a reflexdo sobre esses usos,
a compreensao critica acerca dos textos e discursos que circulam nas diferentes

esferas da sociedade, o desenvolvimento de praticas de leitura e producgéo textual
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articuladas pela pratica de andlise linguistica e o trabalho com a multiplicidade
semidtica, cultural e linguistica. No entanto, constatamos que esse discurso € fluido e,
especialmente nas habilidades do grupo todos os campos de atuacao (grupo que
concentra 29,2% do total de 185 habilidades para os anos finais), alinha-se a uma
perspectiva de ensino prescritivo-normativa, que € manifestada, de modo geral, por
discursos centrados na norma-padrdo, 0s quais contemplam apenas os letramentos
ja consagrados no contexto escolar, focalizam a palavra e a frase como unidade de
analise e/ou tomam o texto apenas como pretexto para o ensino de regras gramaticais,
sem relaciona-lo a contextos especificos de uso. O processo de producdo do
documento, nesse sentido, evidencia as tensdes identificadas no texto e reflete os
conflitos decorrentes de diferentes olhares e objetivos para a educacao brasileira
envolvidos nesse contexto.

Todo o processo de desenvolvimento e redacdo desta dissertacdo tem como
ponto de partida, conforme ja destacado, a proposta de contribuir para a pratica e
formacdo de professores da area. Nesse sentido, menciono algumas implicacdes
desta pesquisa para o contexto de formacéo inicial e continuada de professores: o
curso remoto Multiletramentos na BNCC do Ensino Fundamental: possibilidades para
o ensino de Lingua Portuguesa, ofertado pela plataforma Moodle UFSM de outubro
de 2020 a janeiro de 2021 por integrantes do NEPELIN, que contou com a participacéo
de professores em formacédo continuada de todo o pais, ao longo de 60 horas/aula
distribuidas em 6 médulos?*®; o desenvolvimento de um Glossario de Termos Técnico-
Cientificos do Componente Curricular Lingua Portuguesa*’, elaborado a partir dos
principais conceitos evidenciados na andlise da fundamentacdo pedagdgica do
componente, a fim de auxiliar professores no processo de construcdo de saberes
acerca da BNCC; o planejamento e realiza¢do de minicursos, ministrados em parceria
com a Profa. Dra. Francieli Matzenbacher Pinton e a Mestranda Gabriela Eckert
Pereira, para o Ciclo de Capacitagcdo para Professores em Formacéo Inicial,
promovido pelo Programa Institucional de Bolsas de Iniciagédo a Docéncia (PIBID) do
Curso de Letras — Portugués da UFSM, em especial, o minicurso Panorama Critico

46 Mais informag®es sobre o curso podem ser conferidas na publicacéo realizada pela Revista Arco da
UFSM:<https://www.ufsm.br/midias/arco/multiletramentos/?fbclid=IwAR071h7lo2MkaOazNUOraHPslk
IRyHujGiKkbraxy1dX1BnvSqoZAjJi438>.

47 Além do glossario de termos técnico-cientificos do componente curricular Lingua Portuguesa,
também foi desenvolvido, por integrantes do NEPELIN, um glossario de géneros e suportes textuais
indicados na BNCC. Ambos os glossarios estdo disponiveis para download no link:
<https://www.ufsm.br/ cursos/graduacao/santa-maria/letras/2020/10/20>.
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da Base Nacional Comum Curricular do Ensino Fundamental: em foco o componente
curricular Lingua Portuguesa®®, ministrado em outubro de 2020; a palestra Lendo
criticamente o componente de lingua portuguesa na BNCC do Ensino fundamental -
implicacdes e perspectivas*®, realizada em marco de 2021, em parceria com a Profa.
Dra. Francieli Matzenbacher Pinton e mediada pela Mestranda Tais Vasques Batrreto,
no Seminarios Abertos das Letras, evento remoto promovido semanalmente pelos
cursos de Letras da UFSM desde junho de 2020.

No entanto, também destaco algumas limitacdes da pesquisa e possibilidades
de investiga¢cOes futuras. Entendemos que seria interessante, além de focalizar o
contexto de producéo, estender a analise para o contexto de consumo do documento,
conforme objetivamos na etapa inicial de desenvolvimento desta pesquisa. Ademais,
entendemos que seria interessante focalizar habilidades de outros campos de atuacao
para verificar se os padrdes identificados se mantém e, ainda, estender a analise para
a etapa Ensino Médio a fim de chegarmos a uma compressao ainda mais ampla das
estruturas sociais que constituem o sistema educacional brasileiro e o contexto
histérico, politico e social em que o documento foi produzido e estd sendo
implementado.

Por fim, assim como ja mencionado em outros momentos, esta andlise é
apenas um olhar entre tantos outros que possam surgir sobre o componente curricular
Lingua Portuguesa na etapa Ensino Fundamental da BNCC. Entendendo que propor
um estudo que tem a ACD como base tedrica e metodoldgica contribui para que as
pessoas possam tornar-se mais conscientes de sua propria pratica e mais criticas de
discursos investidos ideologicamente a que sdo submetidos (FAIRCLOUGH, 2001, p.
120), buscamos, portanto, promover reflexdes sobre discursos dominantes em um
documento que normatiza a educacéo de todo o pais e, dessa forma, contribuir para

a pratica e o processo de formacao critica docente.

48 A publicacdo acerca da realizagdo dos minicursos pode ser conferida em: <https://www.ufsm.br/
cursos/graduacao/santa-maria/letras/2020/11/24>.

49 A gravacdo da palestra sera disponibilizada no canal do YouTube do projeto: <https://www.you
tube.com/c/SeminarioAberto/videos>.
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ANEXOS

ANEXO A — Dimenséao do processo cognitivo na taxonomia de Bloom revisada

1. Lembrar: relacionado a reconhecer e reproduzir ideias e contetdos. Reconhecer requer
distinguir e selecionar uma determinada informacao e reproduzir ou recordar esta mais
relacionado a busca por uma informacdo relevante memorizada. Representado pelos
seguintes verbos no gerundio: reconhecendo e reproduzindo.

2. Entender: relacionado a estabelecer uma conexdo entre o novo e o conhecimento
previamente adquirido. A informacéo é entendida quando o aprendiz consegue reproduzi-la
com suas “préoprias palavras”. Representado pelos seguintes verbos no gerundio:
interpretando, exemplificando, classificando, resumindo, inferindo, comparando e
explicando.

3. Aplicar: relacionado a executar ou usar um procedimento numa situagdo especifica e
pode também abordar a aplicacdo de um conhecimento numa situa¢ao nova. Representado
pelos seguintes verbos no gerandio: executando e implementando.

4. Analisar: relacionado a dividir a informacdo em partes relevantes e irrelevantes,
importantes e menos importantes e entender a inter-relagdo existente entre as partes.
Representado pelos seguintes verbos no geruandio: diferenciando, organizando, atribuindo
e concluindo.

5. Avaliar: relacionado a realizar julgamentos baseados em critérios e padrdes qualitativos
e gquantitativos ou de eficiéncia e eficacia. Representado pelos seguintes verbos no
geruandio: checando e criticando.

6. Criar: significa colocar elementos junto com o objetivo de criar uma nova visdo, uma nova
solucdo, estrutura ou modelo utilizando conhecimentos e habilidades previamente
adquiridos. Envolve o desenvolvimento de ideias novas e originais, produtos e métodos por
meio da percepcdo da interdisciplinaridade e da interdependéncia de conceitos.
Representado pelos seguintes verbos no gerindio: generalizando, planejando e produzindo.

Fonte: Ferraz e Belhot (2010, p. 429).
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APENDICE A — DESCRICAO DAS HABILIDADES DO CAMPO JORNALISTICO-MIDIATICO

Bloco 6° a 9° ano — Leitura, Producéo de textos, Oralidade e Andlise linguistica/semiética — 19 habilidades

Leitura (5 habilidades)
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@ semantica
& | Processo mental Modificador — Circunstancia de qualidade Complemento — Participante Fenémeno N i .
O | cognitivo Especificacdo da aprendizagem Objeto de conhecimento (contetido) g:;efco,??gza generos
ifi
‘g vislumbrando possibilidades de denlncia quando for o caso.
(T
§" Processo mental coanitivo Complemento - Participante Fenémeno
o 9 Objeto de conhecimento (conteldo)
(EF69LP02)
de forma a perceber a articulagcdo entre como forma de Analisar
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] (cartazes, folhetos, outdoor, das varias semioses e midias, a possibilidades de Analisar
Analisar e | comparar | angncios e propagandas em adequacdo dessas pecas ao publico-alvo, | compreenséo (e c
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Processo | Processo | Complemento Modificadores e de culra
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mental Objeto de Objeto de Objeto de Objeto de
o de lugar ) de lugar : de lugar : de lugar )
cognitivo Contexto conhecimento Contexto conhecimento Contexto conhecimento Contexto conhecimento
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(EF69LPO4)
© Identificar e analisar os efeitos de sentido que fortalecem a persuasdo | nos textos publicitarios, Experienciar o novo
AT i
& | Processo mental Processo mental Complemento — Participante Fendmeno Madificador - Circunstancia Anal_lsar
< i - . . , funcionalmente
O | cognitivo cognitivo Objeto de conhecimento (contetdo) de lugar — Contexto

as estratégias de persuasao e apelo ao consumo com 0s

Lexico-gramatica,

™ | relacionando recursos linguistico-discursivos utilizados, como imagens, com vistas a fomentar praticas de semantica e contexto
) . ! . consumo conscientes. - ~
A tempo verbal, jogos de palavras, figuras de linguagem etc., de situagéo
@ — N - . PP
S | Processo mental Complemento — Participante Fendmeno Modificador — Circunstancia finalidade — ,
cognitivo Objeto de conhecimento (contelido) Especificacdo da aprendizagem Focaliza textos
(EF69LPO5)
em textos multissemidticos — |o efeito de humor, ironia e/ou critica pelo uso ambiguo |Experienciar o conhecido
co |Inferir e justificar, tirinhas, charges, memes, de palavras, expressdes ou imagens ambiguas, de Conceitualizar por teoria
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(EF69LPOB)
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Oracédo 9

Produzir

e publicar

noticias, fotodenuncias, fotorreportagens, reportagens, reportagens
multimidiaticas, infograficos, podcasts noticiosos, entrevistas, cartas de
leitor, comentarios, artigos de opinido de interesse local ou global,
textos de apresentacéo e apreciacdo de producéo cultural — resenhas e
outros proprios das formas de expresséao das culturas juvenis, tais
como vlogs e podcasts culturais, gameplay, detonado etc.— e cartazes,
anuncios, propagandas, spots, jingles de campanhas sociais, dentre
outros em vérias midias,

Processo material criativo

Processo material criativo

Complemento — Participante Meta - Objeto de conhecimento (géneros)

o papel de reporter, de
comentador, de analista, de

como forma de compreender as condi¢es de producéo
que envolvem a circulagcdo desses textos e poder

vivenciando |de forma significativa critico, de editor ou articulista, |participar e vislumbrar possibilidades de participagéo nas
= de booktuber, de vlogger praticas de linguagem do campo jornalistico e do campo
2 (vlogueiro) etc., midiatico de forma ética e responsavel,
O
m .pe
O |Processo M_odlﬂcagor_ . Complemento Modificador
Circunstancia de qualidade T N . . . o
mental A Participante Fenbmeno Objeto | Circunstancia de finalidade
o Especificacdo da : , e )
cognitivo . de conhecimento (conteddo) |Especificacdo da aprendizagem
aprendizagem
— . ~ . o contexto da Web 2.0, que amplia a possibilidade de circulacéo desses textos e
— |levando-se em consideragédo [considerando] « " . . .
o funde” os papéis de leitor e autor, de consumidor e produtor.
O |Processo mental cognitivo Complemento - Participante Fendmeno - Objeto de conhecimento (contelddo)

Analisar
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Contexto de
situacao
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(EF69LPO7)
S |Produzir textos em diferentes géneros,
S |processo material criativo Complemento — Participante Meta
o Objeto de conhecimento (textos)
sua adequacéo ao contexto producéo e circulagdo — os enunciadores envolvidos, 0s ) _
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g construcdo da textualidade relacionada as propriedades textuais e do género), ) ~
S Contexto de situacdo e de

Processo mental cognitivo |Complemento — Participante Fendmeno — Objeto de conhecimento (contedo) cultura, léxico-gramatica e

- — grafologia
para, com a ajuda do professor e a colaboragéo dos colegas, _
estratégias de planejamento, corrigir e aprimorar as produc¢des realizadas, fazendo cortes, Focaliza textos

< |utilizando elaboracao, revisdo, edi¢ao, acréscimos, reformulacdes, corre¢des de concordancia,
;' reescrita/redesign e avaliagdo de |ortografia, pontuacado em textos e editando imagens, arquivos
Q. textos, sonoros, fazendo cortes, acréscimos, ajustes,
g acrescentando/alterando efeitos, ordenamentos etc.

Processo material |Complemento — Participante Meta |Modificadores - Circunstancias de finalidade, meio e lugar

criativo Objeto de conhecimento (conteldo) |Especificacdo da aprendizagem e contexto

(EF69LP08)
Lo
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O |Processo mental cognitivo Complemento — Participante Fenémeno — Objeto de conhecimento (géneros)
Contexto de situacéo e
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S : . aspectos relativos a textualidade, a relacdo entre as diferentes semioses, a formatagdo e |e grafologia
o |tendo em vista [considerando] s A ]
2 uso adequado das ferramentas de edicdo (de texto, foto, audio e video, dependendo do = . A
T s ocaliza géneros
& caso) e adequacao a norma culta.
O

Processo mental cognitivo Complemento — Participante Fendmeno — Objeto de conhecimento (contetido)
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a partir de um levantamento de material sobre o tema ou evento, da
uma campanha publicitaria sobre definicao do publico-alvo, do texto ou pega a ser produzido — cartaz, |a alisar
™ |Planejar qpegt_oeg/problemas, temas, causas |banner, folheto, p/ar_1fleto, anudncio impresso e para mFe[net, spot, funcionalmente
‘; significativas para a escola e/ou propaganda de radio, TV etc. —, da ferramenta de edicdo de texto, _ y
o comunidade, audio ou video que sera utilizada, do recorte e enfoque a ser dado, Contextp de situacéo e
© das estratégias de persuasao que serao utilizadas etc. semantica
° Processo mental |Cemplemento Modificador Focaliza géneros
coanitivo Participante Fenbmeno Circunstancia de meio
9 Objeto de conhecimento (conteddo) |Especificacdo da aprendizagem e contexto

Oralidade (6 habilidades)

(EF69LP10)
© noticias para radios, TV ou videos, podcasts noticiosos e de opinido, entrevistas, comentarios,
= | broduzir vlogs, jornais radiofonicos e televisivos, dentre outros possiveis, relativos a fato e temas de
1('3‘ interesse pessoal, local ou global e textos orais de apreciacéo e opinido — podcasts e vlogs
@ noticiosos, culturais e de opinido,
@]

Processo material criativo

Complemento — Participante Meta — Objeto de conhecimento (géneros)

orientando

-se

por roteiro ou texto,

Processo mental cognitivo

Complemento — Participante Fendmeno

Modificador Analisar
Circunstancia de meio (especificacdo da aprendizagem) |funcionalmente

Oracéo 20 | Oragédo 19

considerando

o contexto de produgéo e

Contexto de
situacao

Processo mental cognitivo

Complemento — Participante Fendmeno — Objeto de conhecimento (conteldo)

Focaliza géneros

Oracédo 21

demonstrando

dominio dos géneros.

Complemento — Participante Atributo — Objeto de conhecimento (conteldo)
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(EF69LP11)
na escuta de interacBes polémicas em entrevistas,
| Identificar e analisar posicionamentos defendidos e refutados | discussdes e debates (televisivo, em sala de aula, Experienciar o
2 em redes sociais etc.), entre outros, e noeo
& | Processo Processo Complemento
O | mental mental Participante Fendmeno Modificador - Circunstancia de lugar - Contexto Analisar
cognitivo cognitivo Objeto de conhecimento (conteldo) criticamente
Q | se posicionar frente a eles Contexto de
N . . ~
o situagéo
g Processo Focaliza géneros
© | Complemento . . a
O | Fendmeno mental Modificador - Circunstancia de lugar — Contexto
cognitivo
(EF69LP12)
N Desenvolver estratégias de planejamento, elaboracéo, revisédo, edi¢do, reescrita/redesign (esses trés
9 ultimos quando néo for situacéo ao vivo) e avaliagdo de textos orais, audio e/ou video,
b
O
g Processo mental cognitivo Complemento — Participante Fenémeno
o Objeto de conhecimento (conteddo e textos) Analisar
~ : X — : funcionalmente
sua adequacao aos contextos em que foram produzidos, a forma composicional e estilo de
éneros, a clareza, progressdo tematica e variedade linguistica empregada, os elementos Contexto de situacao,
Lo
N | considerando relacionados a fala, tais como modulag&o de voz, entonacéo, ritmo, altura e intensidade, de cultura e lexico-
3 respiracao etc., 0s elementos cinésicos, tais como postura corporal, movimentos e ramatica
O
o] gestualidade significativa, expresséo facial, contato de olho com plateia etc. Focaliza textos
O . N
. Complemento — Participante Fendmeno
Processo mental cognitivo . . .
Objeto de conhecimento (conteldo)
(EF69LP13)
© _ o com a busca de~conclu§ogs comuns relativas a problemas, Experienciar o novo
‘;‘ Engajar-se e contribuir temas ou questdes polémicas de interesse da turma e/ou
s de relevancia social. Contexto de situagéo
8 . , . Complemento — Participante Fenémeno 5 i A
O |Processo mental desiderativo |Processo mental cognitivo mp . P ; Nao focaliza géneros
Objeto de conhecimento (conteddo)
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(EF69LP14)
~ |Formular Perguntas
3
&
S |Processo mental cognitivo Complemento — Participante Fendémeno — Objeto de conhecimento (contetido)
e decompor com a ajuda dos colegas e dos |tema/questao polémica, explicaces e ou ara analise mais minuciosa
Q por, professores, argumentos relativos ao objeto de discussao P
8 Processo Modificador Modificador E ienci
& : 2o . Complemento — Participante Fendmeno Circunstancia de finalidade Xperienciar o novo
= |[mental Circunstancia de meio . . , o .
(e} . o . Objeto de conhecimento (conteldo) Especificacéo da Analisar
cognitivo Especificag8o da aprendizagem : k
aprendizagem funcionalmente
< . . ~ ) ) . ;oo _ .
N |e buscar em fontes diversas informagdes ou dados que permitam analisar partes da questio | -€XIco-gramatica,
S contexto de situacao
O ~ . A
8 |Processo mental |Modificador — Circunstancia de meio | Complemento — Participante Fendmeno Né&o focaliza género
o cognitivo Especificagéo da aprendizagem Objeto de conhecimento (conteldo)
Q . 7
“g e compartilha-los [-los] com a turma.
g
O
g Complemento - Participante Verbiagem Modificador — Circunstancia de meio
O |Processo verbal Obi . . o« :
jeto de conhecimento (conteldo) Especificagcdo da aprendizagem
(EF69LP15)
& Apresentar argumentos e contra-argumentos coerentes,
3
&
o | Processo verbal Complemento — Participante Verbiagem - Objeto de conhecimento (contetdo)
~ . na participacdo em discussdes sobre temas Contexto de situacéo
& | respeitando os turnos de fala, A . . ~
o controversos e/ou polémicos. N3o focaliza género
(Q
@“ Processo mental Complemento — Participante Fenébmeno Modificador - Circunstancia de lugar
O | emotivo Objeto de conhecimento (conteldo) Contexto




Analise linguistica/semiotica (4 habilidades)
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(EF69LP16)
as formas de composic¢éo dos géneros jornalisticos da ordem do relatar, tais como noticias Analisar
(piramide invertida no impresso X blocos noticiosos hipertextuais e hipermidiaticos no funcionalmente
™ . " digital, que também pode contar com imagens de varios tipos, videos, gravacdes de audio
o |Analisar e utilizar g . o o s
o etc.), da ordem do argumentar, tais como artigos de opinido e editorial (contextualizacao,
®© defesa de tese/opinido e uso de argumentos) e das entrevistas: apresentacdo e
o contextualizacdo do entrevistado e do tema, estrutura pergunta e resposta etc.
'e) Contexto de cultura
Processo mental |Processo material |Complemento — Participantes Fendmeno e Meta . A
" o . : ) A Focaliza géneros
cognitivo criativo Objeto de conhecimento (conteddo e géneros)
(EF69LP17)
0s recursos estilisticos e semiéticos como a ordenacéo dos eventos,
A . o e ; em textos
. dos géneros jornalisticos e . as escolhas lexicais, o efeito de -
< | Perceber |e analisar AP : em noticias, |. o noticiosos e
& publicitarios, os aspectos relativos imparcialidade do relato, a .
) ~ . argumentativos,
ke ao tratamento da informacéo morfologia do verbo,
g Modificador o Modificador
£ |Processo |Processo N . ~__._ |Complemento — Fendbmeno . ~
o Complemento — Fenémeno Circunstancia : . Circunstancia de S
mental mental : . , Objeto de conhecimento Experienciar o
. o Objeto de conhecimento (conteddo) |de lugar . lugar
cognitivo |cognitivo (conteudo) novo
Contexto Contexto
(por exemplo, as formas (como a elaborac¢ao do titulo, Anall|sar
p °mplo, : escolhas lexicais, construcées funcionalmente
de pretérito em relatos; as metaforicas, a explicitacdo ou a ; A
marcas de pessoa, formas de presente e o P & ~ Focaliza géneros
. N N em textos ocultacéo de fontes de informacéo) e
reconhe- |ndmero, tempo, nos géneros |futuro em géneros . . )9 Semanti
A i S argumentativos | as estratégias de persuasao e apelo emantica,
o |cendo modo, a distribuicdo |textuais argumentativos; as formas | . I6xi ;
™ : . A diversos a0 consumo com 0S recursos exico-gramatica,
dos verbos de imperativo em géneros L : : o d
o S linguistico-discursivos utilizados contexto de
® publicitarios), o uso de . ituaca
S : (tempo verbal, jogos de palavras, situacao
s recursos persuasivos . X
o) metéforas, imagens).
mplemen o -
Co pleme to Modificador | Complemento — Modificador
Processo |Fendmeno - ~ ~ . A Complemento
. Circunstancia |Fendmeno Circunstancia A
mental Objeto de : . Fenémeno
. ) de lugar Objeto de conhecimento | de lugar . . ,
cognitivo |conhecimento . Objeto de conhecimento (conteddo)
(contetido) Contexto (conteudo) Contexto
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(EF69LP18)
na recursos linguisticos que marquem as relacdes de | de maneira a garantir a coeséo, a
. : sentido entre paragrafos e enunciados do texto e | coeréncia e a progressao tematica
- escrita/reescrita ~ . PR
© Utilizar, de textos operadores de conexao adequados aos tipos de nesses textos (“primeiramente, mas, no
o . argumento e a forma de composicéo de textos entanto, em primeiro/segundo/terceiro Lexico-gramatica
@ argumentativos, . ' = oo s '
> argumentativos, lugar, finalmente, em conclusao” etc.). semantica,
5 _ — contexto de cultura
Processo | Modificador Complemento — Particioante Meta Modificador _
material | Circunstancia de mp articip 4 Circunstancia de finalidade Focaliza textos
o Objeto de conhecimento (contetdo) e X
criativo lugar - Contexto Especificagcéo da aprendizagem

(EF69LP19)
em aéneros orais aue envolvam os efeitos de sentido de elementos tipicos da modalidade
5 Analisar, ar L?menta 50 q falada, como a pausa, a entonacgéo, o ritmo, a gestualidade | Analisar funcionalmente
o 9 a0, e expressdo facial, as hesitacdes etc. S
@ Semantica
g Modificador ;
O | Processo mental Circunstancia de luaar Complemento — Participante Fenémeno Focaliza géneros
cognitivo Contexto 9 Objeto de conhecimento (conteddo)
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APENDICE B — DESCRICAO DAS HABILIDADES DO GRUPO TODOS OS CAMPOS

Anos individuais (6°, 7°, 8° e 9°) — Analise linguistica/semidtica — 44 habilidades.

6° ano (10 habilidades — 12 oracdes)
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(EFO6LPO3)
S | Analisar diferencas de sentido entre palavras de uma série sinonimica.
@ Semantica e lexico-gramatica
g Processo Mental Cognitivo | Complemento — Participante Fendmeno — Objeto de conhecimento (contetido)

(EFO6LPO0O4)
o : a funcéo e as flexbes de substantivos e adjetivos e de verbos nos modos
o | Analisar L o L ! .
° Indicativo, Subjuntivo e Imperativo: afirmativo e negativo. ) » .
% Lexico-gramatica e semantica
g Processo Mental Cognitivo | Complemento — Participante Fendmeno — Objeto de conhecimento (contetdo)

(EFO6LPO5)
9 | Identificar os efeitos de sentido dos modos verbais,
o
18" . .
g Processo Mental Cognitivo | Complemento — Participante Fendmeno — Objeto de conhecimento (contetido) Experienciar o novo

Analisar funcionalmente

Oracéo 04

considerando

0 género textual e a intencdo comunicativa.

Semantica, |éxico-gramatica
contexto de cultura

Processo Mental Cognitivo

Complemento — Participante Fenémeno — Objeto de conhecimento (conteldo)
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(EFO6LPO06)
as regras de concordancia nominal (relacfes entre
o) os substantivos e seus determinantes) e as regras
© | Empregar, adequadamente, d A ~
o e concordancia verbal (relacdes entre o verbo e o i L
’§« sujeito simples e composto). Lexico-gramatica
O | Processo Material Modificador - Circunstancia de qualidade | Complemento — Participante Meta
Criativo Especificagdo da aprendizagem Objeto de conhecimento (conteldo)

(EFO6LPO7)
S | Identificar, em textos, perlogjos compostos por oracdes sepqradas
P por virgula sem a utilizacdo de conectivos,
o] . .
g Processo Mental Coanitivo Modificador Complemento — Participante Fendbmeno Experienciar o novo
O g Circunstancia de lugar — Contexto Objeto de conhecimento (conteldo) Conceitualizar por
nomeacao
5 nomeando-0s [- periodos compostos...] como periodos compostos por coordenacao.
g Lexico-gramatica
O
g Processo Material Criativo Complemento — Participante Meta — Objeto de conhecimento (contelido)
(EFO6LPO08)
@ | |dentificar em texto ou sequéncia oracdes como unidades constituidas em torno de um nucleo ) )
2 ’ textual, verbal e periodos como conjunto de oracdes conectadas. Experienciar 0 novo B
s - . . . " Conceitualizar por nomeacao
o | Processo Mental | Modificador - Circunstancia | Complemento — Participante Fendmeno s Lo
g o ) : . Léxico-gramatica
6 | Cognitivo de lugar - Contexto Objeto de conhecimento (conteldo)
(EFO6LPOQO9)
2 Classificar, em texto ou sequéncia textual, 0s periodos simples compostos.*
9 Conceitualizar por nomeacéo
! ’ . o
g | Processo Mental Modificador Complemento — Participante Fen6meno Lexico-gramatica
o) Cognitivo Circunstancia de lugar — Contexto Objeto de conhecimento (conteldo)
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(EFO6LP10)
= Identificar sintagmas nominais e verbais como constituintes imediatos da oragéo.
@ Léxico-gramatica
g Processo Mental Cognitivo Complemento — Participante Fenémeno — Objeto de conhecimento (contelido)

(EFO6LP11)
o conhecimentos linguisticos e gramaticais:
— Utilizar, ao produzir texto, tempos verbais, concordancia nominal e
3 verbal, regras ortograficas, pontuacao etc. Léxico-gramatica, semantica e
E" Processo Material | Modificador Complemento — Participante Meta grafologia
O | Criativo

Circunstancia de tempo — Contexto Objeto de conhecimento (conteldo)

(EF0O6LP12)
recursos de coesdo referencial (nome e pronomes),
N . . recursos semanticos de sinonimia, antonimia e
— Utilizar, ao produzir texto, - ' x
o homonimia e mecanismos de representacéo de
’% diferentes vozes (discurso direto e indireto). Léxico-gramatica
o) Processo Material | Modificador Complemento — Participante Meta
Criativo Circunstancia de tempo — Contexto

Objeto de conhecimento (conteldo)

7° ano (12 habilidades — 13 oracdes)

(EFO7LPO3)
™ - palavras derivadas com os prefixos e sufixos
® | Formar, com base em palavras primitivas, mais produti A
N produtivos no portugués. o »
] » ) . ) . Léxico-gramatica
g . — Modificador — Circunstancia de meio Complemento — Participante Meta
& | Processo Material Criativo e . . . .
@) Especificacdo da aprendizagem Objeto de conhecimento (conteldo)
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(EFO7LPO0O4)
Y | Reconhecer, em textos, o verbo como o nucleo das oragdes. Experienciar 0 novo
o . . ~
c\s o - A Conceitualizar por nomeagéao
lg - Modificador Complemento — Participante Fenémeno o Lo P ¢
© | Processo Mental Cognitivo : A . . , Léxico-gramatica
o Circunstancia de lugar — Contexto Objeto de conhecimento (conteldo)

(EFO7LPO5)
. em oragBes de textos lidos ou de | verbos de predicacdo completa e
| Identificar, : g ) L e . ) _
= producao propria, incompleta: intransitivos e transitivos. Experienciar o novo
Q . . ~
. - " Conceitualizar por nomeacao
l% Processo Mental Coanitivo Modificador Complemento — Participante Fenbmeno Léxico- raméticz ¢
o 9 Circunstancia de lugar — Contexto | Objeto de conhecimento (contelido) g

(EFO7LPO6)
© as regras basicas de concordancia | em situa¢cdes comunicativas e na producédo de
9 | Empregar :
o nominal e verbal textos.
S . . Complemento — Participante Meta Modificador Léxico-gramética
© | Processo Material Criativo . . . . n
le) Objeto de conhecimento (contetdo) | Circunstancia de lugar e de tempo — Contexto

Circunstancia de lugar - Contexto

(EFO7LPOQO7)
~ . em textos lidos ou de producéo a estrutura basica da oragéo: sujeito, predicado, | Experienciar o novo
— | Ildentificar, L . . N ) ‘
o prépria, complemento (objetos direto e indireto). Conceitualizar por
(T ~
& . Modificador Complemento — Participante Fenbmeno nomeagao
) Processo Mental Cognitivo

Objeto de conhecimento (conteldo)

Léxico-gramatica

(EFO7LPO8)
o . ~ Lo adjetivos que ampliam o sentido do Experienciar o novo

co | Identificar, em textos lidos ou de producao propria, . - . .
- substantivo sujeito ou complemento verbal. | Conceitualizar por
ke nomeacao
&3 . Modifi r - ici 0 - s "
€ | Processo Mental Cognitivo .od caEio _ Complemento Participante Fepomeno Léxico-gramética e
o Circunstancia de lugar — Contexto Objeto de conhecimento (conteddo)

semantica
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(EFO7LPO09)
o o em textos lidos ou de producao advérbios e locucdes adverbiais que ampliam
— | ldentificar, o X i ~
o propria, o sentido do verbo nucleo da oragéo.
("
§" Processo Mental Coanitivo Modificador Complemento — Participante Fenémeno —
@ g Circunstancia de lugar — Contexto | Objeto de conhecimento (contetido)

Experienciar o novo
Conceitualizar por
nomeacao

Léxico-gramética e semantica

(EFO7LP10)
conhecimentos linguisticos e gramaticais: modos e
I~ Utilizar, ao produzir texto, tempos verbais, concordancia nominal e verbal,
9 pontuacao etc.
lg — Léxico-gramatica e semantica
= | Processo Material | Modificador Complemento — Participante Meta — Objeto de
O S . A . . ,
Criativo Circunstancia de tempo - Contexto | conhecimento (contetdo)

(EFO7LP11)
periodos compostos nos quais duas oragdes sao . .
<t | \dentificar em textos lidos ou de producéo conectadas por virgula, ou por conjuncées que Experienciar 0 novo
< ’ propria, expressem soma de sentido (conjungéo “e”) ou Conceitualizar por
i oposigdo de sentidos (conjungdes “mas”, “porém”). nomeacao
® — — Léxico-gramatica e
O | Processo Mental Modificador Complemento — Participante Fenémeno semantica
Cognitivo Circunstancia de lugar — Contexto Objeto de conhecimento (conteddo)
(EFO7LP12)
recursos de coesdao referencial: substituicdes lexicais (de substantivos por sinbnimos)
Reconhecer

Oracgéo 22

ou pronominais (uso de pronomes anaféricos — pessoais, possessivos, demonstrativos).

Processo Mental Cognitivo

Complemento — Participante Fenémeno — Objeto de conhecimento (conteldo)

Léxico-gramatica
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(EFO7LP13)
& | Estabelecer relacdes entre partes do texto,
'
g i, - R . . . . .
5 Processo Mental Cognitivo | Complemento — Participante Fendmeno — Objeto de conhecimento (contetdo) Analisar funcionalmente
Experienciar o novo
<« substituicdes lexicais (de substantivos por sindGnimos) ou pronominais (uso de Conceitualizar por nomeagao
N | jdentificando pronomes anafdricos — pessoais, possessivos, demonstrativos), que contribuem Léxico-gramatica e semantica
@ para a continuidade do texto.
@
O | Processo Mental Cognitivo | Complemento — Participante Fenémeno — Objeto de conhecimento (contetido)

(EFO7LP14)
L | ldentificar, em textos, 0S efe!tos ge sentido do us_o_de estrategias de Experienciar o novo
N modalizacdo e argumentatividade. . .
9 Conceitualizar por
2 ~
. . A - A nom
g Processo Mental Coanitivo Madificador - Circunstancia de | Complemento — Participante Fenébmeno — Lc,) . eagao At anti
o 9 lugar — Contexto Objeto de conhecimento (contelido) exico-gramatica e semantica

8° ano (13 habilidades — 21 oragdes)

(EFO8LPO0O4)
conhecimentos linguisticos e gramaticais: ortografia,
© Utilizar, ao produzir texto, regéncias e concordancias nominal e verbal, modos e
o tempos verbais, pontuacéo etc. L ... .
% Léxico-gramatica, grafologia e
g Processo Modificador Complemento — Participante Meta semantica
Material Criativo | Circunstancia de tempo — Contexto Objeto de conhecimento (conteddo)
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(EFO8LPO05)
N | Analisar processos de formagéo de palavras por composi¢éo (aglutinacao e justaposi¢éo),
3
&
S Processo Mental Cognitivo | Complemento — Participante Fendmeno — Objeto de conhecimento (contetdo)

Léxico-gramatica e grafologia

%@ | apropriando-se de regras basicas de uso do hifen em palavras compostas.
o
i
g Processo Mental Cognitivo | Complemento — Participante Fendmeno — Objeto de conhecimento (contetido)
(EFO8LPO06)
. ~ 0s termos constitutivos da oracao (sujeito e
- em textos lidos ou de producédo i
o | ldentificar, o seus modificadores, verbo e seus . .
propria, o Experienciar o novo
o complementos e modificadores). . ) ~
% Conceitualizar por nomeagao
g Processo Mental Modificador Complemento — Participante Fendmeno Lexico-gramatica
Cognitivo Circunstancia de lugar — Contexto Objeto de conhecimento (conteldo)
(EFO8LPO7)

o . : em textos lidos ou de producao complementos diretos e indiretos de verbos
S | Diferenciar, L .
o propria, transitivos,
(Q
O g . A
@ | Processo Mental Modificador Complemento — Participante Fen6meno — Conceitualizar por nomeac&o
O | Cognitivo Circunstancia de lugar — Contexto | Objeto de conhecimento (contetdo) Experienciar 0 novo
S | apropriando-se da regéncia de verbos de uso frequente. Léxico-gramatica
S | processo Mental Coanitivo Complemento — Participante Fenémeno
®) 9 Objeto de conhecimento (conteddo)
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(EFO8LPO08)
& | Identificar, em textos lidos ou de producéo propria, | verbos na voz ativa e na voz passiva,
’§ Modificad Comol 10— Particioante Fend Experienciar o novo
. odificador omplemento — Participante Fendmeno tali
8 | Processo Mental Cognitivo : a mp _ P . Conceitualizar por
o Circunstancia de lugar — Contexto Objeto de conhecimento (contetdo) nomeacéo

Analisar funcionalmente

& | interpretando os efeitos de sentido de sujeito ativo e passivo (agente da passiva).
zg Léxico-gramatica e semantica
g Processo Mental Cognitivo | Complemento — Participante Fendmeno — Objeto de conhecimento (contetdo)
(EFO8LPQO9)
< efeitos de sentido de modificadores (adjuntos adnominais — artigos definido ou
‘g Interpretar indefinido, adjetivos, expressfes adjetivas) em substantivos com fun¢éo de
e sujeito ou de complemento verbal, | . I
IS I, - ~ . . p Analisar funcionalmente
O | Processo Mental Cognitivo Complemento — Participante Fenémeno — Objeto de conhecimento (conteldo)
3 | usando-os [os modificadores] para enriquecer seus préprios textos. . - o
o Léxico-gramatica e semantica
S
& | Processo Material Complemento — Participante Meta Madificador — Circunstancia de finalidade
O | Criativo Objeto de conhecimento (contetdo) Especificagdo da aprendizagem
(EFO8LP10)
© em textos lidos ou de producédo efeitos de sentido de modificadores do verbo (adjuntos
™ Interpretar, L L L. ~ LN
o propria, adverbiais — advérbios e expressfes adverbiais), Analisar
(-
< - Modificador Complemento — Participante Fenémeno i
@ Mental n : o _ . ! funcionalmente
o) Processo Mental Cognitivo Circunstancia de lugar — Contexto Objeto de conhecimento (conteddo)
N~ g . ;.
o | usando-os [modificadores do verbo] para enriquecer seus préprios textos. i -
g somantca
g . - Complemento — Participante Meta Modificador - Circunstancia de finalidade
= | Processo Material Criativo . . , o .
O Objeto de conhecimento (conteddo) Especificacdo da aprendizagem
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(EFO8LP11)
R | Identificar, em textos lidos ou de producéo propria, agrupamento de oracdes em periodos,
o
(T
& | Processo Mental Modificador Complemento — Participante Fendmeno o
O | Cognitivo Circunstancia de lugar — Contexto Objeto de conhecimento (contelido) Experienciar 0 novo
Conceitualizar por nomeacao
& | diferenciando coordenacao de subordinagéo. Lexico-gramatica
'
g
S Processo Mental Cognitivo Complemento — Participante Fenémeno — Objeto de conhecimento (conteldo)

(EFO8LP12)
o | Identificar, em textos lidos, oracdes subordinadas com conjung¢des de uso
< frequente,
3 N o R Experienciar o novo
& | Processo Mental Modificador Complemento — Participante Fenémeno
O | Cognitivo Circunstancia de lugar — Contexto Objeto de conhecimento (conteldo) Conceitualizar por
nomeacao
S | incorporando -as as suas proprias producdes.
S Léxico-gramética
O
© . N .. - C e,
5 Processo Material Criativo Complemento — Participante Meta Modificador — Beneficiario - Contexto
(EFO8LP13)
Inferir efeitos de sentido decorrentes do uso de recursos de coesao sequencial: conjungdes
g e articuladores textuais. . »
S Lexico-gramatica e
bl ~ .
- ~ manti
3 Processo Mental Coanitivo Complemento — Participante Fenémeno semantica
o g Objeto de conhecimento (conteldo)
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(EFO8LP14)
recursos de coesao sequencial (articuladores) e
o | Utilizar, a0 produzir texto, re_ferenual (_Iexu;a e pronpmlnal), construgdes passivas
< e impessoais, discurso direto e indireto e outros
% recursos expressivos adequados ao género textual. Léxico-gramatica e
© ) - L contexto de cultura
O | Processo Material | Modificador Complemento — Participante Meta
Criativo Circunstancia de tempo — Contexto Objeto de conhecimento (conteldo)
(EFO8LP15)
3 Estabelecer relacdes entre partes do texto,
@]
i
g Processo Mental Cognitivo Complemento — Participante Fendmeno — Objeto de conhecimento (contetido) Analisar funcionalmente
Experienciar o novo
w | identificando 0 antecedente de um pronome relativo ou o referente comum de uma cadeia de
< substituiges lexicais. Léxico-gramética e semantica
3
&
O | Processo Mental Cognitivo Complemento — Participante Fenémeno — Objeto de conhecimento (conteldo)
(EFO8LP16)
de estratégias de modalizacéo e
Explicar os efeitos de sentido do uso, em textos, argumentatwldade_(sma|s de pogtuagao, Analisar
© adjetivos, substantivos, expressfes de grau, funcionalmente
o verbos e perifrases verbais, advérbios etc.).
(-
O g
@ Complemento Modificador . . &Xico- At
o Processo .p. ~ : . ... Complemento — Participante Fenémeno LeX|coAgr_amat|ca
Mental Participante Fenomeno Circunstancia de lugar Objeto de conhecimento (conteddo) e semantica
Cognitivo | Objeto de conhecimento (contetido) ... | Contexto )




9° ano (9 habilidades — 11 oracdes)
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(EFO9LPO4)
Escrever textos corretamente, de acordo com a norma-padréo, com
S estruturas sintaticas complexas no nivel da oracéo e do periodo.
@ Léxico-gramatica e grafologia
© Processo Material Criativo Complemento — Participante Meta 9 9 9
O Objeto de conhecimento (textos)

(EFO9LPO5)
© | |dentificar em textos lidos e em producdes oracdes com a estrutura sujeito - verbo de _ _
< ' préprias, ligacdo - predicativo. Experienciar o novo
o Conceitualizar por nomeacao
§" Processo Mental Modificador Complemento — Participante Fendmeno Léxico-gramatica
O | Cognitivo Circunstancia de lugar - Contexto | Objeto de conhecimento (contelido)
(EF0O9LPO06)
o | Diferenciar em textos lidos e em producdes o efeito de sentido do uso dos verbos de ligacdo
< ' préprias, “ser”, “estar”, “ficar”, “parecer” e “permanecer”. . .
9 Analisar funcionalmente
2 ;. oy A~ .
& | Processo Mental | Modificador Complemento — Participante Fendbmeno Lexico-gramatica e semantica
O | Cognitivo Circunstancia de lugar - Contexto Objeto de conhecimento (conteldo)
(EFO9LPO7)
o 0 uso de regéncia verbal e regéncia nominal na norma-padrdo com seu uso no
» | Comparar - o .
o portugués brasileiro coloquial oral. o o
% Léxico-gramatica
IS . - ~ . . .
S | Processo Mental Cognitivo Complemento — Participante Fenémeno — Objeto de conhecimento (conteldo)
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(EFO9LPO08)
em textos lidos e em producdes a relacao que conjuncdes (e locugbes conjuntivas)
A Identificar, r6prias P ¢ coordenativas e subordinativas estabelecem entre as | Experienciar o novo
o proprias, oracOes que conectam. Conceitualizar por
’gn nomeacgao
S Processo Mental Modificador Complemento — Participante Fendmeno Léxico-gramatica e semantica
Cognitivo Circunstancia de lugar — Contexto Objeto de conhecimento (conteldo)
(EFO9LPO0O9)
~ - efeitos de sentido do uso de ora¢des adjetivas .
o | Identificar " - em um periodo composto.
P restritivas e explicativas o . .
@ _ Léxico-gramatica e semantica
® | Processo Mental Complemento — Participante Fenémeno Modificador
O | Cognitivo Objeto de conhecimento (conteddo) Circunstancia de lugar — Contexto
(EFO9LP10)
o as regras de colocacao pronominal na norma-padréo com o
Comparar I o .
o seu uso no portugués brasileiro coloquial.
% Léxico-gramatica
© Processo Mental Coanitivo Complemento — Participante Fendmeno
O 9 Objeto de conhecimento (contelido)
(EFO9LP11)
. efeitos de sentido decorrentes do uso de recursos de
< | Inferir ~ ) A . .
() coesdao sequencial (conjuncdes e articuladores textuais).
zctcii Léxico-gramatica e semantica
g . Complemento — Participante Fenémeno
Processo Mental Cognitivo . . ,
o g Objeto de conhecimento (conteddo)
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(EFO9LP12)
B | Identificar estrangeirismos,
o
@
<, — -
® L Complemento — Participante Fendmeno
o Processo Mental Cognitivo Objeto de conhecimento (conteldo)

caracterizando-os [- os estrangeirismos]

segundo a conservacédo, ou nao, de sua

i forma grafica de origem,

o

(g

& | Processo Mental Complemento — Participante Fendmeno | Modificador - Circunstancia de angulo
O | Cognitivo Objeto de conhecimento (contedo) Especificacéo da aprendizagem

S avaliando a pertinéncia, ou nao, de seu uso.

'

T : - .

8 | Processo Mental Cognitivo Complemento Rarnmpante Fe,nomeno

®) Objeto de conhecimento (contetdo)

Léxico-gramatica e grafologia




