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I CONSIDERAGOES GERAIS SOBRE O DOCUMENTO

Cabe, de inicio, destacar, a importancia e a complexidade da escrita de uma base
nacional comum curricular. Importancia em termos de referéncias que possam servir
para a promocdo/garantia da equidade social e complexidade em fung¢do do processo
de compatibilizacdo de tantas visdes de educacdo, da consideracdo de pesquisas na
area de ensino-aprendizagem de lingua referendadas pela comunidade cientifica, sem,
entretanto, ceder a uma filiacdo estrita a alguma teoria, de contribuicdes de
professores, demais educadores e gestores da educacdo, além do didlogo, ndo raro
conflituoso, com outros tantos setores da sociedade e da esfera politica.

Qualquer escolha, é claro, deixard de fora outras tantas possibilidades. Dentro desse
contexto e procurando contribuir com o processo de producdo desse documento,
além de apontarmos eventuais inconsisténcias conceituais ou metodoldgicas,
destacaremos apenas aquelas alteracdes que nos pareceram mais substantivas em
termos do impacto sobre o ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa.

Muitos pesquisadores de diferentes areas vém apontando nas ultimas décadas para o
fato de que grande parte dos textos que circulam nos dias atuais ndo sao
exclusivamente verbais, mas sdao multimodais, multi ou hipermidiaticos, e para o fato
de que as praticas sociais (e de linguagem) préprias da WEB 2.0 supéem uma nova
mentalidade e um novo ethos (Lankshear & Knobel, 2006). Ndo sdo somente novos
géneros que surgem ou se transformam (como meme, mashup, playlist comentada,
relato multimidiatico, vliog, videominuto, political remix, dentre outros), mas novas
acOes e atividades — curtir, comentar, redistribuir, compartilhar, taguear, seguir/ser
seguido, remixar, curar, colecionar/descolecionar, colaborar etc. Ndo se trata de
pensar em termos de substituicido de midias, mas de convivéncia conjunta, de
readequacdes (de convergéncia, conforme postulam alguns autores, como Jenkins).

Ao alterar o fluxo de comunica¢dao de um para muitos — como na TV, radio e midia
impressa — para muitos para muitos, a web 2.0 (e as possibilidades advindas das
tecnologias digitais de comunicacdo e informacdao - TDIC) permite que todos sejam
produtores em potencial, imbricando mais as praticas de leitura e producdo (e de
consumo e producdo), dando origem ao que alguns autores como Garcia Canglini
denominam de prosumidores (aglutinando os termos “produtor” e “consumidor”).
N3do sé podemos redistribuir ou comentar noticias ou artigos de opinido, mas podemos
escrever e publica-los, na direcdo do que se chama hoje de jornalismo participativo ou
Jornalismo 3.0. Ndo so acessamos conteudos variados em midias variadas, como
também podemos produzir e publicar fotos, videos diversos, podcasts, infograficos,
enciclopédias colaborativas, revistas e livros digitais, dentre outras possibilidades. Ao
lermos um livro de literatura ou assistirmos a um filme podemos postar comentarios
em redes sociais especificas, seguir diretores, autores, escritores, acompanhar de



perto seu trabalho, podemos produzir viogs®, videominutos, escrever fanfics, produzir
e-zines. Em tese, a web é democratica: todos podem acessa-la e alimenta-la
continuamente. Mas se esse espaco é livre e bastante familiar para a maioria das
criancas e jovens de hoje, por que a escola teria que, de alguma forma, considera-lo?
Porque as condicdes de producao e circulagdo sdo bem mais complexas: o acesso nao
se dd da mesma forma para todos e a abundancia de informacbes e producdes
requerem outras habilidades e critérios de curadoria e de apreciacdo ética e estética,
que ndo sdo desenvolvidos/aprendidos “naturalmente”. Gibson vai considerar:

O futuro ja chegou. S6 ndo estd distribuido de forma equilibrada (apud Jenkins,
2009: 308).

Eis, entdo, a demanda que se coloca para a escola: contemplar de forma critica essas
novas praticas de linguagem e producdes, ndo sé 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.

Dessa forma, partindo de diferentes areas do conhecimento e de diferentes aportes
tedricos - pela via da cultura digital, da sociedade em rede, dos novos e
multiletramentos, da comunicacdo na era digital ou ainda da presenca/uso das
tecnologias digitais de comunica¢do e informacdo (TDIC) nas praticas cotidianas ou
escolares, - fendmenos semelhantes sdo descritos e apontam para a necessidade de
mudancas no ambito da escola, em termos de curriculo, metodologias e praticas.

Muito se tem dito do quanto a escola estd distante das praticas sociais
contemporaneas, sobretudo, quando essas envolvem TDIC. Ainda hoje, por exemplo,
ao invés de incorporar o uso dos celulares como ferramentas de pesquisa, de registro,
de producdo e edicdo, algumas redes ainda proibem seu uso na escola, indo na
contramao dos tempos (é preciso, inclusive, aprender, que ndo se pode usa-lo o tempo
todo).

! Vlog é a abreviagdo de videoblog (video + blog), um tipo de blog em que os contetidos
predominantes sdo os videos pessoais disponibilizados por usudrios comuns (Vloggers) que
aparecerem falando sobre tematicas diversas.

Na escola, para além do interesse em si que as tematicas dos videos podem suscitar, os
subtipos de viogs - géneros (literarios, cinematograficos etc., que se equivaleriam as resenhas

- cf. https://www.youtube.com/watch?v=PFpDgATrm34 e
https://www.youtube.com/watch?v=3v2TBYw foY ; instrucionais do tipo “Faca vocé mesmo” — cf.
https://www.youtube.com/watch?v=WMpTKXgL2J0; cotidianos, correspondentes da

cronica; jornalisticos, correspondentes da cronica jornalistica ou dos artigos de opinido, dentre
outros) -, bem como sua proépria vulgarizacdo em canais de video como youtube ou vimeo
podem ser objeto de estudo e ensejar producgbes. No ultimo caso, cabe discutir, como a
facilidade de producdo, edicdo e distribuicdo dos viogs ddo margem a uma abundancia de
producdes inexpressivas. Avaliar essas producdes, do ponto de vista ético, estético e politico e
ser um produtor mais qualificado delas pode constituir um dos objetivos de uma escola que
procura contemplar os multiletramentos e as culturas digitais.


https://www.youtube.com/watch?v=PFpDqATrm34
https://www.youtube.com/watch?v=3v2TBYw_foY
https://www.youtube.com/watch?v=WMpTKXgL2J0

Motivada por diferentes razdes e perspectivas, também é uma fala comum apontar a
falta de sentido que o jovem vé no que aprende (e no como aprende) na escola.

Nessa perspectiva, a atual versdo da BNCC (mais do que nas outras, em que essa
também ja era uma auséncia) parece ter sido escrita na década de 90, deixando de
considerar essa nova realidade. O que é incorporado em termos de tecnologias nos
anos finais do ensino fundamental sdo alguns poucos géneros — email, post -, a analise
de contelddos que circulam na internet e um uso primario da tecnologia, como
recursos para apoiar apresentacdes e seminarios ou para editar producdes. Nos anos
iniciais, a consideracdo das tecnologias é um pouco maior, mas ainda é timida,
instrumental (“escrever em dispositivos eletronicos”; “utilizar softwares variados para
editar e publicar textos multimodais com o uso efetivo de elementos de texto, imagens
e audio”. De qualquer maneira, essas énfases diferentes nos anos iniciais e finais
revelam questdes relativas a progressdo do uso das TDIC ao longo dos anos.

Ora, se a perspectiva é de convergéncia, ndo se trata de anular o que esta proposto,
mas de redimensionar e fazer acréscimos. Tampouco se trata de postular que o verbal,
o letramento da letra, ndo deva ser privilegiado pela disciplina de Lingua Portuguesa,
mas de dar conta de considerar mais a relagdao entre o verbal com outras linguagens.
Da mesma forma, ndo se trata de ndao contemplar obras e textos literarios
consagrados, mas de dar lugar para autores, obras e géneros contemporaneos,
marginais, emergentes e em renova¢ao como, miniconto, nanoconto, crénica visual,
lambe-lambe, e formas diversas de apreciacao para além da escrita de uma resenha:
vlog, podcast, videominuto, leitura dramatizada, producdao de fanfic, de narrativa
transmidia, de playlist com as melhores passagens etc. Trata-se também de ampliar as
culturas que circulam na escola para além das que sao tradicionalmente valorizadas,
incluindo-se as praticas préprias das culturas juvenis, na direcdao de propiciar uma
formacao para a diversidade como preconizado pelos documentos curriculares. Parte
do que é aqui apontado, compete aos curriculos efetivamente construidos, o que inclui
a parte diversificada. Mas, se faz necessario que algumas indicacdes em termos de
conteudos, habilidades e objetivos estejam presentes na BNCC, sob pena de que a
equidade seja de saida impraticavel.

Tal perspectiva decorre também do que estd previsto nas DCNEF:

Art.12. Os conteudos que compbem a base nacional comum e a parte
diversificada tém origem nas disciplinas cientificas, no desenvolvimento das
linguagens, no mundo do trabalho e na tecnologia, na producdo artistica, nas
atividades desportivas e corporais, na drea da saude, nos movimentos sociais, e
ainda incorporam saberes como os que advém das formas diversas de exercicio
da cidadania, da experiéncia docente, do cotidiano e dos alunos.

Art. 28 A utiliza¢do qualificada das tecnologias e conteudos das midias como
recurso aliado ao desenvolvimento do curriculo contribui para o importante
papel que tem a escola como ambiente de inclusdo digital e de utilizagdo critica
das tecnologias da informagéo e comunicag¢do {(...)



(Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos)

A presente versao da BNCC traz também consideracdes a respeito:

A ampliagdo das prdticas de linguagem envolve tanto aumentar os repertorios
de Arte, Educagdo Fisica e Lingua Portuguesa, presentes desde os anos iniciais,
quanto a incorporagcdo de conhecimentos de Lingua Estrangeira Moderna/
Lingua Inglesa, e o uso mais efetivo das tecnologias digitais contempordneas,
que possibilitam novos modos de criar e expressar-se para participar no mundo
social

Mas essas consideragdes ndo se desdobram em objetivos ou conteudos:

Ao longo do presente parecer, faremos algumas indicacdes de possiveis
incorporagdes/ articulagGes.

Um ultimo comentdrio geral diz respeito a auséncia no documento de fontes tedricas
que possam referenciar as proposi¢des. Um dos grandes méritos da 2° versdo da Base
foi explicitar essa fontes e o didlogo com fontes conhecidas dos professores, como os
PCNs (reafirmando-o, complementando-o ou negando-o). Na presente versao, a Unica
fonte que aparece é Alfabetizacdo [livro eletrénico]: em que consiste e como
avaliar/organizadores José Junca Morais, Jodo Batista Araujo e Oliveira. Brasilia:
Instituto Alfa e Beto, 2015, ignorando-se toda uma tradi¢do de pesquisa na area.

Il - CONSIDERAGOES SOBRE A CONCEPCAO DE LINGUAGEM E DE ENSINO-
APRENDIZAGEM DE LINGUA PORTUGUESA

N3o s6 a estrutura do documento se modificou nessa 3% versdo, como alguns de seus
critérios de organizacdo foram alterados e algumas concepc¢des subjacentes parecem
ser outras ou aparecerem misturadas com outras.

Ao longo do documento, diferentes concepgdes de linguagem parecem se misturar. Ao
mesmo tempo que se considera a linguagem como interacdo, como atividade social,
em uma perspectiva mais discursiva, em outros momentos aparece equacionada a
expressdo e comunicagdo: utilizar-se das linguagens como meio de expressao,
informacéo e comunicacdo (Competéncia 8, p. 5); O texto escrito é um documento
unico e insubstituivel de planejamento e divulgagdo do livre pensamento, (p. 9); “ele
[aluno] tem que colocar o pensamento por escrito”(p.10); “Colocar as ideias
desconexas no papel exige um grande esfor¢o para que haja comunicag¢éo” (p. 20).

Embora se fale em continuum entre oralidade e escrita, uma visdo dicotdbmica de oral e
escrita, que foca os extremos, se faz presente em varias passagens, por ex., quando se
considera uma “cultura escrita formal” e uma “oralidade, quase sempre informal” (p.6)
ou quando se fala em Funcionamento do discurso oral (como se fosse Unico). Essa



visdo Unica dos efeitos da escrita’, ainda resvala em preconceitos de cunho
etnocéntrico como:

A produgdo escrita é um requisito bdsico para o desenvolvimento de processos
cognitivos como a reflexdo sobre o préprio pensamento e de outros, o didlogo
com um interlocutor virtual situado, as escolhas linguisticas adequadas, a
compreensdo de processos e procedimentos, a elaboracGo de argumentos,
tendo em vista defender um ponto de vista, frente a uma situacéo-problema.
(p. 9, grifo nosso)

Ainda que a escrita possa impactar processos cognitivos e ter outros efeitos em termos
individuais e sociais, isso ndo significa que esses efeitos sejam os mesmos para
diferentes grupos e sujeitos e sequer que sejam sempre positivos. Além disso, a
linguagem oral possibilita reflexdao sobre o préprio pensamento, defesa de ponto de
vista e resolucdo de situacdes problemas, ndo sendo essas exclusividades da escrita.

Outra mudanca significativa ainda no campo das consideracdes sobre a escrita é que
letramento deixa de ser um eixo de formacdo e um dos conceitos de referéncia nessa
versdo do documento. O termo é usado uma Unica vez nessa 3° vers3o da BNCC e de
forma reducionista:

Escrever, além de cdpias e modelos, é um ato muito complexo que poucos hoje
dominam. Colocar as ideias desconexas no papel exige um grande esforco para
que haja comunicagdo. Desde os anos iniciais, atividade de pensar por escrito
precisa ser desenvolvida, até porque ela auxilia a organizar a propria atividade
de pensar. A escrita tem alto valor simbdlico e a falta de seu dominio pleno
incentiva preconceitos multiplos. O aluno tem o direito de aprender a ler e a
escrever na escola e usar essa aprendizagem para resolver problemas na vida
pessoal e social. A isso se denomina aqui letramento. A base estd no
desenvolvimento dessas estruturas linguistico-cognitivas nos Anos Iniciais.

Letramento aparece equacionado, de forma pragmatica, a resolver problemas na vida
social e pessoal e sua base (inicio?), estando relacionado a estruturas linguistico-
cognitivas (e ndo aos usos e as praticas sociais), desenvolvidas nos anos iniciais do
ensino fundamental, quando a literatura da area considera, na perspectiva de
aprendizagem da escrita, um processo que comeg¢a muito antes, a partir da
participacdo (ou, no minimo contato) com praticas que envolvem a escrita, e dura toda
a vida.

2 Visdo essa que alguns autores identificam como pertencendo a um modelo auténomo
de letramento, que ndo consideraria os diferentes contextos e usos da escrita, mas
apenas supostas qualidades intrinsecas ao seu funcionamento que seria entéo regido pela
I6gica e racionalidade.



N3o é s6é a concepcgdo do objeto que muda, mas também a concep¢do de seu ensino-
aprendizagem, sobretudo, a concep¢dao de alfabetizacdo que serd comentada no
préximo item.

Outras referéncias que tém sua relevancia modificada pela atual versdao do documento
sdo os conceitos de género do discurso e de esfera de atividade (aproximada, na
versdo anterior, a campo), que deixam de ser critérios gerais de organizacdo dos
objetivos. Unidades tematicas passam a ser o grande critério organizador abaixo dos
eixos. Ainda que muitas das unidades tematicas propostas sejam pertinentes, faz falta
uma categoria de ordem enunciativo-discursiva (que poderia ser outra, salvo por uma
certa familiaridade que os professores ja possuem com géneros e esferas/campos) que
possa articular as praticas de linguagem (eixos), se colocar entre as producdes
individuais e o uso geral da lingua e que possibilite articular os elementos linguisticos e
as habilidades a partir da consideracao de determinadas condi¢des de producao.

Além disso, na presente versdo, os objetivos de aprendizagem sdo equacionados a
habilidades, o que pode contribuir mais ainda para diminuir a considera¢dao das
dimensdes social e discursiva. A respeito dessa sobreposi¢ao, Geraldi (1991) ja advertia
quando, em um tépico de seu livro Portos de Passagem em que discute o trabalho
escolar com a leitura, que ele intitula de “A perigosa entrada do texto para a sala de
aula”, afirma:

N&o se trata, pois, de textos buscados por sujeitos que, querendo aprender,
vao a eles cheios de perguntas proprias. E mais uma vez o que poderia ser
uma oportunidade de discurso ensino/aprendizagem, um didlogo em sentido
enfatico de fala conjunta, de um com o outro em busca de respostas, produz o
discurso de sala de aula que, como a pergunta didatica, faz do texto um
meio de estimular operagcfes mentais e ndo um meio de, operando
mentalmente, produzir conhecimentos. Nao ha perguntas prévias para se
ler. Ha perguntas que se fazem porque se leu. (Geraldi, 1991: 170, grifo nosso)

Dessa forma, seria desejavel que alguma categoria de ordem discursiva fosse
considerada como critério organizador maior na articulagao com os eixos. llustrando o
gue vimos dizendo com as esferas mencionadas no documento, os grandes objetivos
teriam relacdo com participar de forma, significativa, ativa e critica das esferas (ndo sé
no futuro, mas também no presente, enquanto estudantes). Considerando também os
textos e praticas de linguagem atuais, poderiamos ter objetivos do seguinte tipo:

Esfera jornalistica:

e demonstrar interesse e sensibilidade pelos fatos que acontecem no mundo e
afetam as vidas das pessoas, lendo/escutando/assistindo e compreendendo
noticias em diferentes fontes e midia, seguindo canais ou sites noticiosos,
comparando diferentes versdes.

e redistribuir, compartilhar e comentar de forma fundamentada, ética e critica
noticias oralmente ou em redes sociais, por meio de diferentes géneros,
comentarios verbais, memes, gifs, remixes variados, charge, tirinhas etc.



e produzir e publicar no site da escola ou na rede noticias de interesse local ou
global, em vdrias midias, fotodenuncias, fotorreportagens, reportagens
multimidiaticas, podcasts noticiosos, jornais e revistas digitais e afins;

e discutir questdes polémicas de relevancia social oralmente e em diferentes
midias;

e posicionar-se de forma critica e fundamentada frente a textos de opinido
(artigos de opinido, editoriais, cartas de leitores, comentdrios, posts de blog
etc.) por meio de textos pertencentes a diferentes géneros;

e produzir e publicar no blog das escola ou na rede textos de opinidao em midias
variadas;

e vivenciar de forma significativa o papel de repdrter, editor (de noticias,
reportagens, fotorreportagens etc.), critico de produgdes artisticas etc.

e acompanhar e discutir a cobertura da grande midia frente a questdes de
relevancia social;

e discutir sobre a repercussdao do fatos noticiados, analisando manifestacdes
variadas para além de textos verbais — charges, tirinhas, memes, gifs, political
remixes, remixes variados, dentre outros;

e discutir sobre a légica de funcionamento dos trending topics, os tépicos em
evidéncia e possiveis razdes para isso;

Relacionadas a esses objetivos, estariam as habilidades. O mesmo principio poderia
servir como organizador das demais esferas ou campo.

A auséncia de um critério articulador das praticas também é sentida quando do
estabelecimento de sequéncias e simultaneidades na construcdo da progressado
curricular, cujos critérios, por vezes, ndo se fazem claros.

Nos eixos oralidade e escrita, os géneros figuram discriminadamente como objetos de
conhecimento. Nos eixos leitura e Educacao Literaria, figuram em listas gerais nas
habilidades e ndo figuram no eixo Conhecimentos Linguisticos e Gramaticais (que
deveria se chamar somente Conhecimentos gramaticais, porque é disso que se trata,
tendo ficado os demais conhecimentos linguisticos nos outros eixo). Tal variacdo
impede uma articulagao dos eixos, sobretudo no que diz respeito a leitura e producao
de textos. Vale refletir se ndo valeria retomar o recorte organizador por esfera e
considerar de forma mais discriminada e organizadora dos demais contelddos os
géneros nos eixos Leitura e Educacao Literaria.

111 - CONSIDERAGOES SOBRE ALFABETIZAGAO

A BNCC, em sua 22 versao revista, datada de abril de 2016, ao tratar sobre a
alfabetizagdo destaca que:

Em continuidade as experiéncias do letramento que vivenciaram na
Educacdo Infantil e em seu ambiente familiar, nos anos iniciais do
Ensino Fundamental ocorre a sistematizacdo do processo de
alfabetizacdo, o que envolve processos sociais, politicos, econémicos
e culturais. O conceito de alfabetiza¢cdo envolve tanto a apropriacdo



do sistema alfabético e de aspectos da norma ortografica, quanto o
desenvolvimento de praticas de uso social da escrita. (p. 186)

Nota-se, entdo, nessa versdao, uma perspectiva de aliar a alfabetizacdo ao letramento,
na medida em que as praticas de uso social da escrita estdo abarcadas pela primeira.
Ainda nessa versdo, é possivel identificar o compromisso com a reflexdo e a
necessidade de o trabalho com a sistematizacdo das relacbes entre fonemas e
grafemas ocorrer numa pratica contextualizada pelos géneros textuais/discursivos,
como se pode constatar em:

E necessario um trabalho sisteméatico com aspectos relacionados ao
sistema de escrita alfabética, para que as criangas possam ler e
escrever com autonomia. O contexto pedagdgico em que a
sistematizacdo das relacGes entre fonemas e grafemas ocorre deve
ser caracterizado por aspectos ludicos, reflexivos e por um trabalho
contextualizado, a partir dos géneros textuais/discursivos. (pp. 186-
7; grifos nossos)

Em relacdo aos objetivos de aprendizagem, essa versdao da BNCC declara que:

Conforme documentos de formagdo de professores produzidos no
Brasil, nos ultimos anos, como os que estabelecem no Pro-
Letramento e no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa,
ao final do bloco pedagdgico de trés anos do Ensino Fundamental,
espera-se que os/as estudantes dominem o sistema de escrita
alfabética, aprendam a segmentar palavras nas frases, usem
pontuagdo em textos, aprendam algumas normas ortograficas que
dizem respeito as relagdes diretas entre fonemas e grafemas e
regras contextuais. (p. 187; grifos nossos)

Parece, entdo, possivel depreender que a versdao de abril de 2016 assumia, por um
lado, a necessidade de integrar os processos de alfabetizagdo e letramento, o que
supOe um trabalho contextualizado pelos géneros discursivos e, por outro lado, o
compromisso de o processo de alfabetizacdo ocorrer em um contexto que permita a
reflexdo do aprendiz, considerado, entdo, como um sujeito ativo em seu processo de
aprendizagem.

Como ja mencionado, na presente versdo, também é possivel notar uma preocupacao
com que a linguagem seja concebida e trabalhada desde uma perspectiva
contextualizada, comprometida com as praticas sociais de uso, conforme se
depreende dos trechos abaixo:

A linguagem ndo é uma atividade escolar. A linguagem é uma
atividade humana, histérica e social. (...)



A principal razdo de qualquer ato de linguagem é a producdo de
sentido, ou seja, é uma forma de acao interindividual, orientada para
uma finalidade especifica (...) (p. 1)

A proposta é que em todos os anos escolares do Ensino
Fundamental, inclusive quando a crianca ainda ndo domina a escrita,
se faca uma reflexao sobre a situacdao comunicativa do texto como
pré-requisito para compreendé-lo. (p. 8).

No entanto, quando se observa o que estd proposto especificamente para o processo
de alfabetizagdo, notam-se varias incongruéncias seja em relagao a essa perspectiva
comprometida com o uso, seja, sobretudo, em relagao ao que vinha proposto na 22
versao revista da BNCC.

Um primeiro aspecto a ser notado reside na andlise dos seguintes trechos:

No caso da Alfabetizacdo, considera-se que a linguagem escrita é
uma representacao da linguagem oral, ou seja, o sistema de escrita
representa uma estrutura da fonologia da lingua, que sdo os
fonemas.

Assume-se aqui, independentemente da metodologia a ser adotada
pelo professor, as seguintes premissas sobre Alfabetizacdao (Morais e
Araujo e Oliveira).

1. As habilidades da alfabetizacdo. Alfabetizar significa apropriar-se
do cddigo alfabético, ser capaz de usar as regras do cddigo para
identificar as palavras e associd-las com o seu sentido (...). (p. 21;
grifos nossos)

Ainda que o préprio documento ressalve que as premissas adotadas sao
independentes da metodologia adotada, ha nos excertos acima transcritos uma grave
incoeréncia conceitual que também independe da metodologia empregada. Quando
se afirma que a linguagem escrita é uma representagéo da linguagem oral, assume-se
gue a escrita é o resultado de um longo processo de construgao, durante o qual varias
definicdes foram estabelecidas em relacdo a quais aspectos da realidade (no caso, a
oralidade) seriam retidos e quais seriam excluidos da representacdo. Nesta
perspectiva, alfabetizar-se seria, em alguma medida, refazer o processo histdrico de
construg¢ao da escrita, num percurso em que a crianga tera de compreender o que a
escrita representa e como ela representa. No entanto, logo na sequéncia em que se
afirma que a escrita é um sistema de representagdo, essa versao da Base assevera que
alfabetizar significa apropriar-se do codigo alfabético, o que remete a outra concepgao
de linguagem escrita. Tratar a linguagem escrita como cddigo equivale a entendé-la
como uma transcricdo da linguagem oral e, com isso, assumir uma relacdo de
equivaléncia biunivoca entre sons e grafemas.

A presenca dessa incoeréncia conceitual ja seria, por si, um grave problema; no
entanto, ndo ha como ignorar pelo menos 30 anos de tradicdo cientifica em que essa



visdo da linguagem escrita como cddigo alfabético vem sendo desmantelada. Sao
incontaveis os autores e as pesquisas que demonstraram a faléncia de um processo de
alfabetizacdo baseado numa visdo da linguagem escrita como cédigo e a consequente
necessidade de apostar num sujeito ativo que observa, analisa e reflete sobre a
escrita, bem como num trabalho de sistematizacdo sobre o sistema de escrita
contextualizado e pautados pelos usos sociais da leitura e da escrita. Ferreiro (1986);
Morais®, Rojo (2009)° e Batista (2011)° s50 apenas alguns desses autores.

Se, por um lado, ha uma vasta tradicao cientifica na defesa de uma visao da linguagem
escrita como sistema de representagdo e de um processo ativo e contextualizado de
alfabetizacao, por outro lado, o documento apresentado pela BNCC para justificar as
premissas da alfabetizagdo é extraido de um livro eletronico produzido por um
instituto que, de acordko com o exposto em sua homepage
(http://www.alfaebeto.org.br/), baseia-se em evidéncias cientificas para propor

solugbes educacionais. E digno de nota a este respeito que as premissas assumidas
para a alfabetizacdo, apoiadas nesse instituto, vdo de encontro ao que esta proposto
pelas politicas publicas e publicacées do préprio MEC e, acrescente-se, acatadas pela
22 versdo revista da BNCC, como é o caso do Pro-Letramento e do PNAIC.

A aposta numa visdo da linguagem escrita como cddigo de transcri¢cGo da linguagem
oral parece refletir-se na exclusdo nessa versdo da Base do seguinte objetivo que
aparecia na 22 versao revista:

(EFO2LP40)

Reconhecer que a escrita ndo é uma transcricdo da fala,
diferenciando, na escrita de palavras, o modo como se fala do
modo como se escreve.

Outro aspecto que merece destaque diz respeito ao que essa versao da Base
apresenta, quando explicita a 22 premissa da alfabetizagao:

2. Quando alfabetizar. A alfabetizagdo repousa no
conhecimento da lingua oral: entender o sentido das palavras,
decompor palavras em silabas e identificar o ataque e rima das
palavras. Tudo isso se aprende naturalmente. O Unico
elemento que precisa ser ensinado, no que se refere a
oralidade, é tornar conscientes os fonemas — o que, por sua
vez, requer a capacidade de identificar letras. Esses sdo
requisitos essenciais para a alfabetizacdo, e normalmente eles
sdo ensinados na pré-escola, entre 4 e 5 anos de idade. Assim,

* FERREIRO, Emilia. Reflexdes sobre alfabetizagdo. Sdo Paulo: Cortez, 1986.

* Disponivel em

http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Ensfund/alf _moarisconcpmetodalf.pdf

> ROJO, Roxane. Letramentos multiplos, escola e inclusdo social. S3o Paulo: Parabola Editorial,
2009.

® Disponivel em https://revistas.ufrj.br/index.php/rce/article/view/1638
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o ensino formal da alfabetizacdo usualmente se inicia no 1° ano
da escolaridade, quando a crianga tem por volta de 6 anos de
idade, mas em alguns paises isso se da aos 5 e em outros aos 7
anos. (p. 8)

A redacdo dessa premissa ndo deixa duividas quanto a assuncdo de que a alfabetizacdo
depende do ensino explicito da consciéncia fonémica, ou seja, da capacidade de
identificar fonemas. Assim, em lugar do sujeito ativo que pensa sobre o sistema de
escrita, opera sobre ele e deriva-lhe as regularidades, entrevé-se, neste excerto, uma
crianca a quem se devera transmitir/ ensinar a realidade dos fonemas. Também ha de
se destacar o seguinte trecho:

Esses sdo requisitos essenciais para a alfabetizacdo, e
normalmente eles sdo ensinados na pré-escola, entre 4 e 5
anos de idade. Assim, o ensino formal da alfabetizacdo
usualmente se inicia no 1° ano da escolaridade, quando a
crianca tem por volta de 6 anos de idade, mas em alguns paises
isso se dd aos 5 e em outros aos 7 anos.

Ha uma flagrante inconsisténcia no que se refere a idade em que, afinal, deve ocorrer
esse ensino: aos 4 e 5 anos, na pré-escola? Aos 6 anos, no 12 ano? Aos 5 ou aos 7
anos? Qual a relacdo de causa e consequéncia que se estabelece entre os requisitos
essenciais a serem ensinados entre 4 e 5 anos de idade e ‘assim’ 0 ensino se iniciar por
volta dos 6 anos? Acaso se esta, como o trecho parece indicar, defendendo o ensino
de pré-requisitos para a alfabetizacdo na Educacdo Infantil? Para além da
obsolescéncia de uma posicdo como essa — que remete aos exercicios de prontidao
usados nas décadas de 1960 e 1970, quando se alfabetizava com as cartilhas e seus
métodos sintéticos ou globais --, tal posicdo é diametralmente oposta ao que
defendem as DCNEI, as quais, em nenhum de seus capitulos, orienta o trabalho com a
consciéncia fonémica ou qualquer outro tipo de exploracdo formal e sistematica da
linguagem oral, em seus componentes menores.

Por fim, a 32 premissa estabelece o que se espera da crianca ao final do 12 ano:

O progresso de uma crianca ao final do 1° ano de alfabetizagdo
formal depende essencialmente da transparéncia ou consisténcia do
cadigo ortografico, ou seja, do grau de afinidade entre os fonemas e
grafemas. No caso de uma lingua como o Portugués do Brasil a
crianca ao final do 1° ano deve ter adquirido o dominio do cédigo
alfabético, isto €, saber mapear todas as correspondéncias grafema-
fonema e conhecer e usar as regras ortograficas basicas.

Um primeiro aspecto a ser destacado neste trecho é que nao fica claro o que significa
grau de dfinidade entre os fonemas e grafemas, tampouco o que seria transparéncia



ou consisténcia do codigo ortogrdfico. Ressalte-se, além disso, a insisténcia em tratar
como ‘codigo’ aquilo que a tradicdo linguistica trata como ‘sistema’; no caso o sistema
ortografico, que, longe de ser regular e transparente, marca-se por um complexo
conjunto de regularidades diretas, contextuais e morfogramaticais (conforme, a
respeito, Cagliari, 1989’; Morais, 2010° e o préprio PNAIC). Além disso, ao afirmar que
O progresso de uma crian¢a ao final do 1° ano de alfabetizagdo formal depende
essencialmente da transparéncia ou consisténcia do cddigo ortogrdfico, o trecho faz
equivaler — ou nado diferencia suficientemente — o sistema de escrita alfabético e as
correspondéncias entre grafemas e fonemas que ele implica e sistema ortografico,
suas regularidades e irregularidades.

Vale destacar que essa indiferenciagdo entre os sistemas — alfabético e ortografico — ja
havia sido destacada em relacdo a 12 versdao da BNCC no parecer da Prof2 Delaine
Cafieiro, conforme o demonstra o trecho abaixo, cuja extensdo se justifica para que a
ideia que se pretende ilustrar fique suficientemente clara:

A ideia de uma organizacdao em torno de eixos ja estava presente nos
PCNs, mas |3 era tecido todo um conjunto de defini¢cdes e explicacbes
que a justificavam, aqui ndo é. Exemplo disso é a proposta de
tranversalidade do eixo de analise linguistica que 1a vinha explicada
de forma suficiente, aqui ndo. Outro exemplo diz respeito a
apropriacdo do sistema de escrita alfabética que estd colocada no
Pacto Nacional pela Alfabetiza¢cdo na Idade Certa (PNAIC) (MEC, SEB,
2012) e em outros documentos, cadernos de formacgdo e projetos de
formacdo continuada que circulam no pais, mas esse conceito ndo
fica claro na BNCC, nem outros que se referem aos eixos de ensino
previstos. Por trds desses eixos, ha muito mais teoria do que o
documento BNCC deixa transparecer. Do modo como esta fica
impreciso, porque apresentado de modo simplificado. Chega a se
evidenciar uma certa confusdo de teorias, como, por exemplo, tratar
como um sé o sistema alfabético e o ortografico: “Do ponto de vista
da progressdo, espera-se que, ao final do terceiro ano do Ensino
Fundamental, os objetivos de aprendizagem relacionados a
apropriagdo do sistema alfabético e ortogréfico tenham sido
consolidados, pois ndo hd garantia de autonomia em leitura e escrita,
sem que o/a estudante compreenda o funcionamento do sistema de
escrita, para poder utilizd-lo nas situages de leitura e de producdo
de textos”. Pode-se e deve-se, sim, prever que os estudantes se
apropriem do sistema alfabético no maximo em trés anos, mas
apropriacdo da ortografia demanda mais tempo, ndo se consolida em
trés anos. E necessario um tempo bem maior para que o estudante
consiga compreender o sistema ortografico.

N

O parecer citado remete-nos a 12 versdao da BCNN, a qual, no que tange a
alfabetizacdo, apresentava objetivos de aprendizagem bastante diversos dos que sdo

" CAGLIARI, Luiz Carlos. Alfabetizagdo e linguistica. S3o Paulo: Scipione, 1989.
8 MORAIS, Artur Gomes. Ortografia: ensinar e aprender. 5 ed. Sdo Paulo: Atica, 2010.



apresentados na presente versdo. Aqui, grande parte dos objetivos — explicitamente —
remete a consciéncia grafofonémica, reforcando, assim, a assuncdo de uma visdao de
escrita como cddigo. A titulo de ilustracdo, comparem-se alguns objetivos previstos
para o 12 ano na 12 versdao da BCNN e na atual versao:

12 versao da BCNN:

LILP1FOAO028 - Realizar analise fonologica de palavras, segmentando-os oralmente em
unidades menores (partes de palavras, silabas), identificando rimas, aliteracdes,
observando a funcdo sonora que os fonemas assumem nas palavras, relacionando os
elementos sonoros com sua representagao escrita.

Atual versao:

Relacionar elementos sonoros (silabas, fonemas, partes de palavras) com sua
representacdo escrita, observando a fungdo sonora que os fonemas assumem nas
palavras. (EFO1LP36)

Segmentar o fluxo do discurso oral (silabas, sons e fonemas), para decodificar a fala
como uma sequéncia de fonemas, associando estes com as letras e grafemas.

Como os destaguem apontam, o objetivo que previa uma reflexdao sobre como as
diferentes partes da palavra oral sdo representadas pela escrita ‘transforma-se’ num
objetivo que enfatiza a identificacdo dos fonemas.

12 versao da BCNN:

LILP1FOAO027 — Reconhecer diferentes tipos de letras em diferentes contextos,
suportes e géneros textuais

Atual versdo:

Escrever as letras do alfabeto, nas formas imprensa e cursiva, em resposta ao nome
da letra ou ao segmento fonico que corresponde habitualmente a letra.

Nomear a totalidade das letras do alfabeto e pronunciar os respetivos segmentos
fonicos (realizagdo dos valores fonoldgicos).

Além da exigéncia de duas formas de escrita — imprensa e cursiva — ja no 12 ano, o que
ndo corresponde ao que é praticado pela maioria das cole¢bes de livros didaticos
aprovados pelo PNLD, o objetivo da atual versao claramente submete a escrita das
letras aos fonemas que forem ditados (em resposta ao nome da letra), novamente
reforcando a énfase na correspondéncia grafofonémica ja no 12 ano do chamado ciclo
de alfabetizacdo.

12 versao da BCNN:



LILP1FOAO031 — Ler, ajustando a pauta sonora ao escrito
LILP1FOAOQ32 — Ler palavras e textos, apoiando-se em imagens

LILP1FOAO035 — Reconhecer palavras e frases frequentes em textos, sem a necessidade
de decodificacdao

LILP1FOA036 — Reconhecer palavras em textos, a partir de alguns indices sonoros e
suas correspondéncias graficas

LILPIFOA037 — Ler oralmente textos familiares e curtos (titulos de histdrias,
manchetes, quadrinhas, entre outros) apds leitura silenciosa.

Atual versao:
Ler corretamente, por minuto, no minimo, 25 pseudopalavras de uma lista de palavras.

Ler pelo menos 50 de uma lista de 60 palavras monossilabicas, dissilabicas e
trissilabicas regulares e 5 de uma lista de 15 palavras irregulares.

O cuidado na 12 versdo da Base em apoiar a leitura do aluno em imagens e textos
familiares desaparece na atual versdo, na qual a preocupagdo Unica com a
decodificagdo evidencia-se pelos critérios quantitativos. Além disso, as praticas de uso
da leitura e da escrita ndo balizam o processo, na medida em que pseudopalavras e
numero de silabas sdo os critérios que organizam as listas de palavras a serem lidas.

Os exemplos extraidos dos objetivos previstos para o 12 ano apenas ilustram uma
tendéncia que também se verifica nos 22 e 32 anos dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental: o abandono de um processo que procurava articular alfabetizacdo e
letramento, que assumia o aluno como um sujeito que observa, analisa, reflete e
constrdi, por uma concep¢do da linguagem escrita como cédigo, cuja aprendizagem
pressupde aprendizagem explicita (e mecanica) das correspondéncia grafofonémicas,
em detrimento de praticas de uso da leitura e da escrita que sejam significativas para o
aluno. Desse modo, no que tange a alfabetizacao, as afirmac¢des dessa atual versao de
qgue A linguagem ndo é uma atividade escolar. A linguagem é uma atividade humana,
historica e social e de que A principal razdo de qualquer ato de linguagem é a produgéo
de sentido, ou seja, é uma forma de ac¢do interindividual, orientada para uma
finalidade especifica (...) (p. 1) ndo se sustentam.

Estendendo as consideracOes feitas, cabe dizer que muitas das praticas pedagogicas
atuais ou das metodologias derivadas da concepcdo da escrita como sistema de
representacdo sdo passiveis de criticas por prolongarem demasiadamente o processo
de reflexdo sobre o sistema de escrita sem que uma mediacdao mais efetiva tenha lugar
e/ou por retardarem ou por excluirem informac&es diretas por parte do adulto sobre



dimensGes qualitativas e quantitativas envolvidas na relacdo fonema/grafema. Mas
essa € uma questdo pertinente a formacao de professores, a metodologia e ndo ao
curriculo.

Vale dizer que a proposi¢cdao de um aprendizado mais mecanico do sistema de escrita,
como o proposto pelo método fonico nas bases aqui consideradas, com métrica de
fluéncia, pode provocar um efeito de exclusdo semelhante ao que tinhamos na década
de 1970, quando apenas cerca de 50% do alunos passavam para a 2% série. Sem contar
os inumeros problemas de aprendizagem que precocemente podem “surgir” ou ainda
do comprometimento da relagdo das criangas com a escola e com a escrita motivadas
pela tensdo no processo que muito provavelmente essaes novos objetivos trardo para
a sala de aula.

Ainda que tais mudangas pudessem vir a alterar positivamente indicadores relativos a
alfabetizacdo, ndo alterariam, por si sos, os indicadores relativos a demais habilidades
de leitura e escrita, avaliadas, por exemplo, pelo SAEB ou pelo PISA, porque sdo outras
as habilidades consideradas. Ao contrdrio, o fato da alfabetizacdo ser proposta de
forma mais mecanica e menos reflexiva ndao favorece o desenvolvimento dessas
habilidades

Considerando-se, entdo, o que aqui foi apontado em relacdo ao processo de
alfabetizacdo, apresenta-se, agora, uma comparacao entre as trés versées da Base,
visando apontar objetivos das versGes anteriores que, por sua importancia, deveriam
ser recuperados, bem como objetivos de atual versdao que, por assentarem-se em uma
visdo restrita da escrita, deveriam ser suprimidos ou reformulados:

12 ANO

12 versao da BNCC 22 versao da BNCC 32 versao da BNCC

Compreender o
funcionamento do sistema
de escrita alfabética

Presente apenas na 12 versdo, este objetivo de aprendizagem remete a uma condig¢do basica
para a alfabetizacdo: a compreensdo do que (a oralidade) e do como (alfabeticamente) o
sistema de escrita representa. Deveria, pois, estar presente na versio atual/ final’.

Reconhecer e nomear as Nomear a totalidade das
letras do alfabeto letras do alfabeto e
distinguindo-as de outros pronunciar os respetivos
sinais graficos segmentos fonicos

° Ressalte-se gue essa posi¢cdo é corroborada pelos numeros consolidados no Relatério Final sobre as
contribui¢des recebidas a respeito da 12 versdo da Base, disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/documentos/relatorios-

analiticos/areas/16.03.2016 LIN LINGUA PORTUGUESA Relatorio Final 1.pdf).

Nesse Relatorio, de 19.612 contribuicbes relativas a esse objetivo (LILPFOA0O01), mais de 18.000
concordam fortemente ou concordam com sua clareza, relevancia e pertinéncia e em torno de 500
contribuigdes apenas discordam ou discordam fortemente. Dificil, entdo, compreender por que esse
objetivo ndo se manteve nas 22 e 32 versOes da Base.
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(realizaggo  dos  valores
fonoldgicos).

Da mesma forma, distinguir as letras do alfabeto de outros sinais graficos (nimeros, sinais
de pontuacdo, por exemplo) é condicdo basica para a alfabetizacdo; trata-se, assim, de um
objetivo (presente na 12 versdo) que deveria estar presente na versdo atual/ final.

Note-se que, na versdo atual, enfatiza-se a realizacdo dos valores fonoldgicos, compativel
com o pressuposto de que é possivel ter consciéncia fonémica antes do contato (com) e o
uso (de) a escrita, o que, a nosso ver, € um equivoco, pois assenta-se em uma visdo de
escrita como cddigo.

Conhecer as letras do | Recitar o alfabeto na ordem
alfabeto, a ordem alfabética | das letras, sem cometer
e sua utilizacdo para guiar | erros de posicao relativa.
consulta a agendas,
catalogos, dicionarios, etc.

Claramente, a comparacdo entre as 22 e 32 versdes da Base permite perceber que foi
priorizada a recitagdo mecanica da ordem alfabética em detrimento de seu uso.
Recomenda-se, entdo, que o uso da ordem para manuseio de portadores organizados em
ordem alfabética seja mantido na vers3do atual/ final.

Reconhecer diferentes tipos Escrever as letras do
de letras em diferentes alfabeto, nas formas
contextos, suportes e imprensa e cursiva, em
géneros textuais. resposta ao nome da letra

ou ao segmento foénico que
corresponde habitualmente
a letra.

Conhecer o uso de variados
tipos de letras, de suportes e
instrumentos de  escrita
(papel, lapis/caneta,
tela/teclado)

Esses dois importantes objetivos relacionados ao uso da escrita presentes na 12 versdo
deveriam, a nosso ver, ser mantidos na versdo atual/ final. Além disso, a exigéncia da escrita
nos alfabetos imprensa e cursivo parece-nos inadequada sob dois pontos de vista: em 12
lugar, para uma crianga que esta em seu 12 ano do ciclo de alfabetizagdo, aprender
simultaneamente dois tipos de alfabetos ao mesmo tempo em que terd de construir um
conjunto complexo de conhecimentos sobre o funcionamento do sistema representa um
esforgo cognitivo exagerado e, sobretudo, desnecessdrio. Além disso, no Brasil, ndo ha uma
tradicdo de escrita manual do alfabeto de imprensa; seguindo a tendéncia das cole¢des de
livros didaticos aprovadas pelo PNLD, alfabetiza-se empregando a letra bastdo (pela
facilidade que representa em termos das praxias que exige) e, gradativamente, o que inclui
pelo menos o 12 semestre do 22 ano, ensina-se o alfabeto cursivo. Ndo ha, pois, como
entender por que se estd recomendando o ensino do alfabeto imprensa — repita-se, sem
qualquer tradicdo nos curriculos brasileiros (exceto em escolas internacionais que seguem
os curriculos dos paises de origem) --, menos ainda por que essa exigéncia estd ja no 12 ano.
Por fim, como ja se fez notar, a énfase nessa 32 versdo da Base esta na correspondéncia
grafema-fonema; o que se espera é que o aluno escreva o grafema correspondente aos
fonemas ditados. A perspectiva do uso das letras e de seu reconhecimento nos diferentes
géneros e suportes — presente na 12 versdo — perdeu-se. Recomenda-se, assim, que o




objetivo previsto para o 12 ano seja mais préximo aqueles previstos na 12 versdo e que se
limite, neste ano, a escrita das letras-bastado.

Realizar andlise fonoldgica
de palavras, segmentando-as
oralmente em silabas

Realizar andlise fonoldgica
de palavras, segmentando-as
oralmente em silabas.

Relacionar elementos
sonoros (silabas, fonemas,
partes de palavras) com sua
representagao escrita,
observando a fung¢do sonora
que os fonemas assumem
nas palavras.

Relacionar elementos
sonoros (silabas, fonemas,
partes de palavras) com sua
representagao escrita,
observando a funcdo sonora
que os fonemas assumem
nas palavras.

Realizar andlise fonoldgica
de palavras, segmentando-
os oralmente em unidades
menores (partes de palavras,
silabas), identificando rimas,

Comparar palavras
identificando semelhancas e
diferengas entre sons de
silabas iniciais, mediais e
finais.

Comparar palavras
identificando semelhancas e
diferengas entre sons de
silabas iniciais, mediais e
finais.

aliteragbes, observando a

funcdo sonora que os
fonemas assumem  nas
palavras, relacionando os

elementos sonoros com sua
representagdo escrita.

Segmentar o fluxo do
discurso oral (silabas, sons e
fonemas), para decodificar a
fala como uma sequéncia de
fonemas, associando estes
com as letras e grafemas.

Identificar rimas, aliteracGes
e assonancias em textos
orais.

As células em destaque representam objetivos que permaneceram idénticos nas 22 e 32
versoes da Base e, a nosso ver, podem ser mantidos, pois, ainda que enfatizem os fonemas
— diferentemente do que aparecia na 12 versdo — permitem também uma reflexdo sobre a
relagdo entre outros segmentos sonoros e sua representagao escrita.

Ja a identificagdo de rimas, alitera¢des e assondncias em textos orais (22 versao), habilidade
importante para levar as criangas em processo de alfabetizagdo a perceberem que a
oralidade ndo é um continuo sonoro, mas, ao contrdrio, pode ser segmentada em unidades
menores, desaparece da 32 versdo e é substituida por um objetivo que indica a necessidade
de as criangas identificarem fonemas na fala e sua associagdo com os grafemas, ou seja,
novamente a escrita como cddigo é priorizada e o que se entrevé é uma perspectiva de
treinamento da associacdo entre letras e sons, o qual, além de deixar inUmeros outros
aspectos da linguagem escrita de fora, podera determinar — como num passado ndo muito
distante — o fracasso escolar de inUmeras criangas que, por ainda ndo compreenderem
(cognitivamente) a natureza alfabética da escrita, ndo serdo capazes da associacdo
pretendida.

Sugere-se, entdo, a exclusdo desse objetivo -- Segmentar o fluxo do discurso oral (silabas,
sons e fonemas), para decodificar a fala como uma sequéncia de fonemas, associando estes
com as letras e grafemas -- e a recuperacdo daquele objetivo previsto na 22 vers3do:
Identificar rimas, aliteracdes e assondncias em textos orais.




Compreender que alteragoes
na ordem escrita dos
grafemas provocam
alteracdes na composicao da
palavra.

Compreender que alteragbes
na ordem escrita dos
grafemas provocam
alteracdes na composicao da
palavra, fazendo
corresponder fonemas e
grafemas.

Reconhecer que alteragdes

na ordem escrita dos
grafemas provocam
altera¢des na composicdo da
palavra, fazendo
corresponder fonemas e

grafemas. (EFO1LP39)

Somos favordveis a manutencao deste objetivo que, dada a sua importancia, mantém-se
desde a 12 versdo. No entanto, somos francamente favordveis a redacdo da 12 versao que,
em lugar de enfatizar a relacdo fonema — grafema, permitia que o aprendiz percebesse que
a palavra muda; assim, mesmo as criangas que ainda ndo compreenderam o principio
alfabético podem ser capazes de ‘ler’ como diferentes as palavras que se diferenciam por
uma ou mais letras.

Escrever o proprio nome e
utilizd-lo como referéncia
para escrever e ler outras
palavras, construindo a
correspondéncia  grafema/
fonema. (LILPFOA033)

Escrever palavras e textos,
segundo sua compreensdo
do sistema alfabético, ainda
gue ndo convencionalmente.
(LILPFOA034)

Destaque-se que a exclusdo destes 2 objetivos, presentes na 12 versdo, parece indicar um
retrocesso, uma vez que eles indicavam na direcdo de uma crianca que reflete sobre o
sistema de escrita e tem a chance de se colocar como produtora de textos, ainda que ndo
esteja alfabetizada. Além disso, eles se comprometiam com a natureza processual da
construgdo da escrita (ver, a respeito, nossos grifos), natureza essa que foi abortada da 22 e,
sobretudo, da 32 versao.

Os numeros do Relatério Final'® que consolidou as contribuicdes a 12 versdo da BNCC
parecem corroborar a posicdao de que esses objetivos ndo deveriam ter sido excluidos das
versdes posteriores da Base, como aconteceu™’.

Ler palavras e textos,
apoiando-se em imagens.

Reconhecer palavras e frases
frequentes em textos, sem a
necessidade de
decodificagao.

Reconhecer palavras em
textos, a partir de alguns

10 Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/documentos/relatorios-
analiticos/areas/16.03.2016 LIN LINGUA PORTUGUESA Relatorio Final 1.pdf),

1 | ILPFOA033: De um total de 14.366 contribui¢cdes, mais de 14.000 concordaram com as clareza,
pertinéncia e relevancia desse objetivo.

LILPFOA034: De um total de 14.282 contribui¢des, quase 14.000 concordaram que se tratava de um
objetivo com clareza, pertinéncia e relevancia.


http://basenacionalcomum.mec.gov.br/documentos/relatorios-analiticos/areas/16.03.2016_LIN_LINGUA_PORTUGUESA_Relatorio_Final_1.pdf
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/documentos/relatorios-analiticos/areas/16.03.2016_LIN_LINGUA_PORTUGUESA_Relatorio_Final_1.pdf

indicios sonoros e suas
correspondéncias graficas

Ler oralmente textos
familiares e curtos
(manchetes, guadrinhas,
etc.) apds leitura silenciosa.

Ler  corretamente, por
minuto, no minimo, 25
pseudopalavras de uma lista
de palavras.

Ler pelo menos 50 de uma
lista de 60 palavras
monossildbicas, dissilabicas e
trissilabicas regulares e 5 de
uma lista de 15 palavras
irregulares.

Como se pode notar comparando os objetivos de aprendizagem apontados nas 12 e 32
versbes da Base, a aposta numa crianca que, mesmo ndo estando alfabetizada plenamente,
pode tomar parte em situagdes de leitura, lancando mao de diferentes estratégias (apoio
em imagens; reconhecimento de partes escritas, cuja correspondéncia sonora é conhecida;
palavras e/ou frases familiares), desaparece por completo. Em seu lugar, postula-se uma
crianga que deve ser treinada a decodificar relagGes grafemas-fonemas em pseudopalavras
num determinado espaco de tempo. Parece que ao professor caberd ter os olhos no
cronémetro e os ouvidos no aluno, a fim de avaliar se as 25 pseudopalavras (no minimo)
foram lidas em um minuto. Nenhum dos parametros basicos que constituem uma pratica de
leitura — quem &, para qué, com qual finalidade, que sentidos sdo construidos -- tem lugar
aqui. O numero de silabas e o padrao regular ou irregular das composic¢des silabicas sdo os
Unicos critérios para a composicao das listas de palavras a serem lidas, refor¢ando, pois, o
compromisso com o treinamento das correspondéncias grafofonémicas em detrimento de
uma pratica de leitura que seja minimamente significativa para o aluno.

Em seu Parecer sobre a 12 versdo da Base, tratando dos objetivos de aprendizagem
colocados para a apropriagao do sistema da escrita alfabética e da norma ortografica, a
Prof2 Terezinha Costa-Hiibes apontava que a discussdo deveria ser ampliada,

apresentando uma reflexdo mais aprofundada sobre a alfabetizacdo,
relacionando-a com prdticas de letramento, de modo a garantir que esse
processo considere a apropriacdo da escrita por meio de prdticas sociais
de uso da linguagem.

Se essa ja era uma indicagdo relativa a 12 versdo, o que dizer dessa 32 versdo que,
descartando qualquer possibilidade de o aluno inferir o que esta escrito, arriscar-se a ler
textos familiares e significativos, investe apenas na velocidade da decodificacdo de listas de
(pseudo)palavras?

O descaso com a leitura de textos no 12 ano e a desconsideragdo dos elementos que lhes
conferem sentido e expressividade também se faz imperioso, quando se observam que
alguns objetivos de aprendizagem propostos na 22 versdo da Base desapareceram dessa
ultima versao, conforme abaixo demonstrado:

Observar os sinais de
pontuac¢do por ocasido da
leitura de textos, realizada




individualmente e/ou pela
professora.

Identificar outros sinais no
texto além das letras, como
pontos de interrogacao e
exclamacao e seus efeitos na
entonacgao.

Identificar o significado de
palavras frequentemente
utilizadas e demonstrar esse
conhecimento ao interagir
oralmente.

A exclusdo desses 3 objetivos de aprendizagem torna a atual versdao da Base muito mais
merecedora da avaliacdo tecida pela Prof2 Ana Maria de Matos Guimaraes, quando, em seu
Parecer sobre a 12 versao da Base, afirma que:

Da forma como posto, fica dificil entender a énfase na separacao
alfabetizacdo/letramento, salientada pelo eixo “apropriacdo do
sistema de escrita alfabético/ortografico e de tecnologias da
escrita”. Ora, tal eixo salienta a importancia da técnica, em
detrimento do processo. A meu ver, tal eixo, importante para as
séries iniciais, deveria ser contemplado dentro dos eixos leitura e
escrita, dando énfase aos letramentos.

Também em relacdo ao 22 ano, a crenca de que o processo de alfabetizacdo ndo deve
se apoiar em textos — mas sim em palavras e frases descontextualizadas — fica explicita
guando se observa nessa versao da Base que os objetivos de aprendizagem:

a) Usar, nos textos produzidos, letras maitsculas em inicio de frases e em substantivos
préprios e Usar o ponto final ao produzir textos (22 versdo) foram excluidos;

b) Segmentar corretamente as palavras ao escrever frases e textos mais extensos (22
versdo) foi transformado em Segmentar corretamente as palavras ao escrever
frases

Como demonstrado em relacdo ao 12 ano, parte dos objetivos de aprendizagem
propostos para o 22 ano também aponta para a predominancia da técnica; no caso, a
técnica de codificar fonemas e decodificar grafemas. A titulo de exemplo, pode-se
mencionar:

a) A exclusdo do seguinte objetivo de aprendizagem presente na 22 versdo da
BNCC: Reconhecer que a escrita ndo é uma transcri¢cGo da fala, diferenciando, na
escrita de palavras, o modo como se fala do modo como se escreve.

b) A inclusdo dos seguintes objetivos de aprendizagem (exclusivos, pois, dessa
ultima versdo):

- Repetir uma silaba CV (consoante — vogal) ou CVC (consoante — vogal — consoante)
pronunciada pelo professor, sem o primeiro fonema.

- Segmentar o fluxo do discurso (separagdo de palavras, silabas, sons e fonemas), para
decodificar a fala como uma sequéncia de fonemas, associando estes com as letras e
grafemas.

- Pronunciar o(s) segmento(s) fonico(s) de grafemas com acento ou diacritico e dos
digrafos e ditongos.



Assim, em detrimento de um processo que alia letramento e alfabetizacdo, essa ndo é
entendida, sequer, como representa¢do da linguagem oral, haja vista que perceber a
inexisténcia de uma relacdo de transparéncia entre as linguagens oral e escrita ndo é
mais considerado um objetivo de aprendizagem. Ao contrario, inUmeros objetivos
realcam e reforcam essa relacdo de transparéncia, buscando-se, inclusive, que os
alunos identifiguem fonemas apoiando-se apenas na oralidade, como se depreende no
exercicio de repetir uma silaba CV ou CVC sem o 12 fonema. A tradigdo
(psico)linguistica brasileira, que remonta pelo menos a 1986 com o livro No mundo da
escrita’?, da Prof2 Mary Kato, quando defende que a percepcdo do fonema sé é
possivel mediante a apropriacdo de um sistema de escrita alfabético, parece ter sido,
assim, definitivamente esquecida.

Para encerrar essas consideracdes sobre o processo de alfabetizacao, vale reiterar que
objetivos de aprendizagem como:

- Identificar diferentes composi¢des de silabas (CV, V, CVV, CCV, dentre outras).

- Segmentar, remover e substituir silabas iniciais, intermediarias ou finais para criar novas
palavras.

gue apontam na direcdo de uma andlise do sistema de escrita, permitindo, pois, que o
alunos depreendam-lhe o funcionamento, ndo apenas sdao bem-vindos, como também
corroboram a posicdo que aqui ja enunciamos, segundo a qual a intervencdo
intencional e sistematica do professor é absolutamente necessaria. Ou seja, ndo se
estd defendendo um processo de alfabetizacdo estritamente individual, de alguma
forma espontdneo, sobre o qual ndo cabem intervencbes. Ao contrario, o
conhecimento pelo professor de como ocorre a alfabetizacdo e o planejamento de
situacOes didaticas que levem os alunos a perceberem o funcionamento da lingua
escrita e as formas de relagdo que ela estabelece com a linguagem oral sdo
rigorosamente fundamentais.

Esta-se apenas alertando para que o fracasso e a evasao escolares que dominavam o
Brasil até a década de 1980, diante de uma alfabetizacdo mecanica e sem sentido, ndao
retornem, gracas a essa mesma alfabetizacdo mecanica e descontextualizada
travestida de métodos apoiados em pesquisas — realizadas em contextos educacionais,
sociais, econdmicos e culturais diferentes dos brasileiros e sobre linguas anglo-saxas,
cuja estrutura fonoldgica ndo corresponde a do latino portugués brasileiro -- com que
supostamente comprovam a necessidade inconteste da consciéncia fonémica como
pré-requisito para a apropriacdao do sistema de escrita que, ressalte-se, mais do que
alfabético é, essencialmente, ortogréficols.

IV - CONSIDERAGOES SOBRE OS EIXOS

Oralidade:

2 KATO, Mary. No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica. S3o Paulo: Atica, 1986.
B Conforme, por exemplo, MASSINI-CAGLIARI, Gladis; CAGLIARI, Luiz Carlos. Diante das letras: a escrita
na alfabetizagdo. Campinas/ SP: Mercado de Letras, 2009.



Ainda que nem sempre explorados em todo seus potencial, o escopo de categorias
considerado nas unidades temadticas - Interagdo discursiva/intercdmbio oral (escuta e
fala), na sala de aula, Funcionamento do discurso, Estratégias de escuta de textos orais
e oralizados em situacdo de especificas de interacdo, Articulacdo entre fala e escrita e
a forma como as duas modalidades se relacionam nas praticas de linguagem e
Variacdo Linguistica — é pertinente.

Do que é proposto no eixo, dois aspectos sdo dignos de nota: a concepcdo de oral,
gue, por vezes, parece se pautar pela ja mencionada visdo dicotdbmica e Unica de
oralidade e a pouca consideracdo da multimodalidade e multimidialidade.

Como ja destacado no Item 2, ndo existe apenas um oral , regido por uma espécie de
contexto de producdo geral e indiferenciado. Ndo se pode ensinar o oral em geral, da
mesma forma que ndo se pode ensinar escrita em geral. Nos dizeres de Schneuwly
(1997)

O oral ndo existe; existem orais: atividades de linguagem realizadas oralmente;
géneros que se praticam essencialmente por meio da oralidade. Ou entdo
atividades de linguagem que combinam o oral e o escrito. De fato, nada hd em
comum entre a performance de um orador e a conversagdo cotidiana; entre a
tomada de turno num debate formal e numa discusséo num grupo de trabalho;
entre uma aula dada e uma explicagdo dada numa situagdo de interagdo
imediata; entre a recontagem de um conto em sala de aula e a narrativa de
uma aventura no pdtio do recreio. Os meios linguisticos diferem
fundamentalmente; as estruturas sintdticas e textuais s@o diferentes; a
utilizagdo da voz, sempre presente, também se faz diferentemente; e também a
relagdo com a escrita é especifica em cada caso.” (Schneuwly, 1997, p. 6)

Como a multimodalidade e o multimidialidade ndo sdao efetivamente consideradas
(apenas mencionadas no Eixo Leitura) e ndo se propde nesse eixo uma categoria
articuladora capaz de situar discursivamente as praticas de linguagem (géneros do
discurso ou tipo de discurso, por exemplo), o trabalho com oralidade proposto,
inferivel pelos objetivos, fica praticamente reduzido a realizagdo de semindrios e
debates, a interagdo/intercdmbio em sala de aula e a procedimentos de apoio a
compreensao (tomada de notas, registros, sintese) e variacao linguistica.

Por um lado, deixa-se de contemplar outros géneros possiveis como radionovela,
playlist musical comentadas, podcasts variados, vlog, e praticas, como leituras
dramatizadas (com ou sem efeitos sonoros — produzidos manualmente ou editados a
partir de arquivos de sons). Por outro lado, elementos relativos a paralinguagem
(qualidade da voz, respiracdo, pausa) a cinesia (expressao facial, movimentos, gestos,
olhar, posturas corporais etc.) e a producdo e uso de materiais de apoio (no caso de
apresentacdes orais e seminarios) ndo sdo explorados.



Com relagdo a progressdo proposta para apresentacdo de trabalhos/seminarios, para
além da incorporagao do elementos mencionados (que precisam estar em todos os
anos e ndo apenas no 6°), distribuidos ao longos dos anos e do tipo de apoio/recurso
utilizado, vale dizer que varios géneros, midias e ferramentas sdo possiveis de serem
articulados com as apresentacdes — apresentacao interativa, dlbuns, almanaques,
curadoria ou producdo de videos e podcasts de diferentes tipos, uso de
apresentadores de slide tipo Power Point, Prezi, agregadores de conteldos etc.

Leitura

As unidades tematicas propostas dizem respeito a estratégias de leitura, coesdo e
coeréncia no processamento do texto, fluéncia e prosédia na leitura e atitudes e
disposicGes favoraveis do leitor.

Em relacdo a primeira categoria proposta (objeto do conhecimento) para estratégia de
leitura - reconstrugdo das condi¢des de produgdo e recepgao dos textos e elementos
composicionais do género -, a progressdo estabelece a identificagdo (6° ano), analise
(7° ano), estabelecimento de relagdes (8° ano) e explicagdo (9° ano), o que pode
alimentar uma tendéncia descontextualizada, normativa e formalista de trabalho com
esses elementos, que, ndo raro, sdo apresentados de forma transmissiva para os
alunos, como conteudos a decorar e “regras” a obedecer. Mais do que identificar o
uso do presente nas manchetes ou a existéncia do lide no primeiro paragrafo de uma
noticia, por exemplo, é importante que os alunos relacionem essas caracteristicas com
as condicOes gerais de producdo das noticias (na verdade, que eles percebam que
essas caracteristicas decorrem do contexto de produgdo: embora uma noticia relate
um fato passado, “precisa” parecer recente para atrair seus leitores e o uso do
presente “atualiza® o fato, aproximando-o do leitor. Da mesma forma, é importante
apresentar os fatos e/ou circunstancias principais logo no inicio para que o leitor possa
ser informado desde o inicio do central e decidir se quer ou ndo saber de mais
detalhes, pois a grande maioria dos leitores de periédico ndo procede a uma leitura
integral de todas as noticias, mas sim transversal, selecionando o que é de seu
interesse).  Nessa perspectiva, a identificacdo deveria ocorrer junto com o
estabelecimento de relacdes e explicacbes, possibilitando que o aluno analise os
aspectos formais a luz dos aspectos discursivos, o que obrigaria o estabelecimento de
progressao em outras bases, que poderiam ser o detalhamento dos elementos ou
selecdo de diferentes géneros, dentre outras possibilidades.

Ainda a respeito desse objeto do conhecimento, ndo fica claro qual o critério de
escolha/progressido dos géneros. Para todos os anos, estdo previstas diferentes esferas
e diferentes tipologiais textuais (injuntivos, expositivos, argumentativos e relatos), o
gue é positivo, pois possibilita contemplar diferentes capacidades e praticas. Ha
géneros que aparecem em trés anos (por exemplo, reportagem ) em dois deles
(noticia, resenha, email, post, carta do leitor) e em apenas um ano (relatério,
entrevista, ata, quadro, tabela, grafico). A repeticdo de géneros também ndo é um
problema em si mesmo desse que os critérios sejam explicitados. Em algumas
propostas curriculares como a do municipio de Sdo Paulo, publicada em 2009, se
propde uma distincdo entre géneros de foco e géneros contemplados em atividades



mais pontuais. Assim, por exemplo, o género noticia aparecia em todos os anos e, em
dois deles, aparecia como género de foco, objeto de um trabalho mais sistematico de
algumas de suas caracteristicas. Em um ano, em termos de reconstrucdo de condic¢des
de producdo pode-se se propor uma andlise do agentes presentes na esfera
jornalisticas e seus interesses, os géneros que circulam e como se relacionam com a
noticia, as diferengas da noticia nas diferentes midias etc. e pode-se propor que vivam
a vida de um editor. No outro ano em que a noticia for foco é possivel trabalhar com
os tipos de jornalismo — sensacionalismo e investigativo -, com a ndo neutralidade dos
relatos, com as praticas de seguir, compartilhar, com a andlise da cobertura da
imprensa e pode-se propor que vivam a vida de um repérter ou fotorreporter etc. Em
termos de forma composicional e estilo, pode-se num primeiro ano focar a estrutura
geral - manchete, linha fina, lide corpo da noticia, olho -, a escolha pela 3a pessoa, o
uso dos tempos verbais etc., e, no outro ano, a piramide invertida, a selecdo lexical, a
inclusdo de declaragOes etc. As varias midias também podem ser contempladas nos
diferentes anos, o que incluiria necessariamente noticias, de TV, radio, impressas, em
sites e redes etc.

Embora esteja prevista a consideracdao de textos verbo-visuais, multimodais e
multimidiaticos, como uma categoria propria, o que é positivo, como ja comentado no
primeiro item desse parecer, a progressao prevista considera apenas o letramento da
letra, o impresso (ou o escrito na tela), a exemplo do que ja se coloca desde a década
de 70.

Alguns critérios de progressao ndo ficam claros em relacdo as estratégias: localizacdo
de informac3o s aparece explicitamente no 6° ano, deducdes e inferéncias, somente
no 7° ano, ainda que estejam supostos em outras estratégias: mas porque aparecem ai
e so ai? Por que o estabelecimento de objetivos de leitura sé aparece no 6° ano,
guando deveria guiar todas as outas estratégias?

A progressdao proposta para elaboragdo de sinteses e resumos é adequada. Os
procedimentos de grifar, anotar na margem e tomar nota poderiam também aparecer
de forma articulada ao que é proposto.

Com relagdo a unidade tematica “Atitudes e disposi¢cdes favoraveis do leitor”, para
além da participacdo em praticas leitoras, como rodas de leitura, de conversa, de
discussdo (e outras saraus, intervencdes, como torpedos poéticos, ataques de
nanocontos), poderia haver mais clareza dos critérios de apreciacdo estética em jogo,
para que as praticas ndo se restrinjam a dizer o tempo todo o que se acha sem a
possibilidade de ampliacdo dos critérios de andlise.

Escrita:

As unidades tematicas propostas dizem respeito ao processo de producdo escrita:
planejamento, a partir do contexto de producdo, do género e da pesquisa prévia sobre
o tema (que sé aparece a partir do 5° ano); a escrita em si, que supde monitoramento
em termos de adequacdo ao género e ao contexto de producdo e procedimentos
linguisticos, estilisticos e enunciativos e a edicdo do texto.

Ainda que para todos os anos se prevejam Prdticas de produgdo de textos ndo
literdrios verbais, verbo-visuais, multimodais e multimididticos, de diversos géneros,
em diferentes esferas de circulacdo dos discursos (medidticas, jornalisticas, cientificas,
politicas, escolares, do cotidiano etc.), isso n3o acontece em nenhum ano. Do 1° ao 5°



ano, o multimodal e o multimidiatico ficam por conta de uma indicacdo genérica e
repetida para utilizar software para edicdo de texto e, a partir do 4° ano, para editar
texto com imagem e texto imagem e som no 5° ano. A tecnologia entra simplesmente
para facilitar. Poucos sdo os géneros multimodais contemplados: legenda (supondo
sua relacdo com a imagem), cartaz (além de HQ e quadrinhos que figuram em outro
eixo). Nos anos finais, a consideracdo da tecnologia é ainda mais distante (aparece
apenas uma indicacdo para o uso (ou ndo) de ferramenta para a construcdo de
guadros, tabelas e uma indicacdo para uso de ferramenta digital para producdo de
infografico). Além dos ja mencionados, os géneros multimodais considerados sdo os
mesmos ja consagrados — cartaz, folheto, textos publicitdrios. Posts e e-mails
aparecerem como representantes da cultura digital.

As diferentes esferas n3o s3o contempladas em todos os anos. Do 1° ao 5° ano
praticamente s6 sdo contempladas as esferas cotidiana e politica (carta de
reivindicacdo a autoridades publicas), fazendo-se notar a auséncia das esferas
jornalistica e de divulgacdo cientifica. Notas jornalisticas, albuns noticiosos, noticias
(video, radio, impressa, site), entrevistas (video, radio, impressa, site),
fotorreportagem, programas de radio, podcasts, carta de leitor sdo alguns dos géneros
possiveis, assim como verbetes de enciclopédia (que podem contar com produgao
colaborativa), podcasts de curiosidade, relatos ou relatérios/multimidiaticos (em
agregadores de conteldos que permitem a publicacdo de fotos, texto escrito, video
arquivos de dudio etc.). Para os anos finais, acrescente-se a possibilidade de produgao
de reportagem multimidia, vliog, @ documentadrio, videos e podcasts de diferentes
tipos, gif; comentdrios, resenhas, comentdrios e vlogs de diferentes producdes
culturais — livros, games, filmes, animacgdes, cangdes, videoclipes etc.; produgdo de
revistas e jornais digitais e de radio web, dentre outras possibilidades.

Além dos géneros mencionados, as propostas de produc¢do poderiam contemplar as
atividades e praticas proéprias da cultura digital mencionadas no item 1.

Educacao literaria

O Eixo é organizado a partir de categorias gerais da narrativa, que poderiam ser mais
contextualizadas pela consideracdo especifica de mais géneros. Nos anos iniciais , s6
sdo nomeados géneros da tradicdo oral, tirinhas e quadrinhos. Seria interessante que
géneros ja conhecidos dos professores fossem sugeridos, conto de fada, conto
popular, conto de esperteza, fabula, narrativa de aventura, narrativa de enigma,
cronica etc., assim como outros ndo tdo usuais, como roteiro de games, de
animacdes, e que praticas e atividades préprias da esfera literaria, como comentado
no item 1, possam ser apontadas e possam ampliar formas de partilhas e de
apreciacdo. O mesmo se coloca para os anos finais do ensino fundamental.

Segue, anexo, documento da versdo 3 da BNCC com outros comentdrios e indicagdes.

Sao Paulo, 26 de dezembro de 2016.



Jacqxxeline Peixoto Batbosa



