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RESUMO

FRANCISCO, C. S. Os discursos sobre alfabetizacdo em curriculos oficiais do
municipio de S&o Paulo no periodo de 1981 a 1992. 2022. 111p. Dissertagdo de
Mestrado — Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo — Linguagem, Educacéo e

Psicologia — da Universidade de Séo Paulo.

A presente pesquisa tem por objetivo analisar os processos de constituicdo dos
discursos sobre alfabetizagdo nos curriculos oficiais produzidos pela Rede Municipal
de Educacédo de Sdo Paulo (RMESP) no periodo compreendido entre 1981 e 1992,
considerando, especificamente, os primeiros anos do Ensino Fundamental e as
concepcoes tedricas e metodoldgicas que fundamentaram a producéo dos referidos
documentos. A seguinte questdo norteadora orientou as discussdes: quais
concepcOes tedricas e metodoldgicas sobre linguagem e o ensino da lingua escrita
orientaram as proposic¢des curriculares oficiais para a alfabetizacdo no municipio de
Sao Paulo no periodo histérico estabelecido para a anélise? Para responder a essa
questdao, foram analisados os enunciados sobre a alfabetizacdo nos referidos
documentos curriculares, observando-se, em momentos histéricos especificos, 0s
contextos sociais, historicos e politicos de sua producdo e o0s processos de
concorréncia entre concepcdes tedrico-metodologicas que fundamentaram as
proposicdes pedagoégico-curriculares para o ensino da escrita em suas fases iniciais.
A andlise dos dados se fundamentou em conceitos da Analise do Discurso de linha
francesa, mais especificamente em conceitos relativos a compreensao da semantica
global dos discursos analisados. Os resultados evidenciam as partilhas,
apropriagdes, recusas e denegacdes de uma proposic¢ao curricular a outra, conforme
0s processos de concorréncia entre diferentes concepcoes tedricas e metodologicas
sobre linguagem e alfabetizacdo e em funcdo das condi¢cdes sociais, politicas e

ideologicas de producédo dos documentos curriculares analisados.

Palavras-chave: Alfabetizagdo. Curriculo. Analise do Discurso.



ABSTRACT

FRANCISCO, C. S. Discourses on literacy in official curricula in the city of S&o
Paulo. 2022. 111p. Dissertacdo de Mestrado — Programa de PoOs-Graduacdo em

Educacao — Linguagem, Educacéo e Psicologia — da Universidade de Sao Paulo.

The present research aims to analyze the processes of constitution of discourses on
literacy in official curricula produced by the Municipal Education Network of S&o
Paulo (RMESP) in the period between 1981 and 1992, specifically considering the
first years of Elementary School and the theoretical and methodological concepts
that supported the production of these documents. The following guiding question
guided the discussions: what theoretical and methodological conceptions about
language and the teaching of written language guided the official curricular
propositions for literacy in the city of S&o Paulo in the historical period established for
the analysis? To answer this question, the statements about literacy in the
aforementioned curricular documents were analyzed, observing, in specific historical
moments, the social, historical and political contexts of their production and the
processes of competition between theoretical-methodological conceptions that
founded the pedagogical-curricular propositions for teaching writing in its early
stages. Data analysis was based on concepts of French Discourse Analysis, more
specifically on concepts related to the understanding of the global semantics of the
analyzed discourses. The results show the sharing, appropriation, refusal and denial
of one curricular proposition to another, according to the processes of competition
between different theoretical and methodological conceptions about language and
literacy and according to the social, political and ideological conditions of production

of the curricular documents analyzed.

Keywords: Literacy. Curriculum. Speech analysis.
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APRESENTACAO: PALAVRAS DE ABRIR

Minha alfabetizacdo ocorreu ainda na Educacéo Infantil. Sempre me
orgulhei de tal fato porque me lembro da felicidade que sentia quando, nas
inUmeras idas & Santa Efigénia com meu pai, técnico em eletrénica, mesmo
muito pequena, eu ja conseguia ler todas as placas que o tempo permitia. Sim,
0 tempo, pois por causa da velocidade dos passos ou do carro, nem sempre a

leitura se dava por completo.

Quando iniciei minha carreira profissional na educacéo, ainda antes do
ingresso na Pedagogia, fui exercer o cargo como secretaria de escola numa
escola estadual do municipio de Guarulhos, onde ainda moro. Tratava-se da
Escola Estadual Capistrano de Abreu, a escola mais antiga da cidade e, até
hoje, oferece somente o Ensino Fundamental | (1° ao 5° anos). Lembro-me de
que, com frequéncia, na sala dos professores, que fazia divisa com a secretaria
da escola, o assunto “alfabetizagdo” vinha a tona; quer seja para falar sobre os
indices de “alfabéticos” daquela turma de 1° ano oupara falar da alta taxa de
ndo alfabetizados no 2° ano. Era uma escola bastante referenciada nas
reunides da Diretoria de Ensino Guarulhos Sul pelos excelentes dados de
aprendizagem e de alfabetizagcdo. A época, ndo entendia muito bem o que
aquilo queria dizer, mas me sentia bastante orgulhosa de trabalhar num espaco

de educacéo publica que garantia direitos aos estudantes.

Por essa experiéncia, sai da indecisdo quanto aos meus rumos
profissionais e resolvi ingressar no Ensino Superior cursando Pedagogia. Meu
primeiro semestre no curso foi ainda de incertezas - naturais, compreendo hoje.
Comecei a entender a complexidade que era “dar aulas” e a me questionar se
aguela havia sido a melhor opcdo. Porém, apaixonei-me pelas aulas de
didatica, psicologia e, principalmente, pelas teorias educacionais voltadas a
alfabetizacdo. Ainda mais pelo fato de que, na escola, mesmo da secretaria, eu
tinha muito acesso a sala de aula e pude verificar pequenos vestigios da teoria

gue aprendia na faculdade, em pratica, ainda antes do estagio.
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A experiéncia de trabalhar e estudar ndo € facil, mas me sinto
privilegiada por ter tido, nos quatro anos em que cursei pedagogia, a
oportunidade de estar num espaco de tantas possibilidades como era a Escola

Estadual Capistrano de Abreu.

Assim que conclui a pedagogia, ingressei na Secretaria Municipal de
Educacao de S&o Paulo no cargo de Professora de Educagéao Infantil e Ensino
Fundamental I. Minha atuagdo sempre foi no Ensino Fundamental e, nessa
rede, por meio da formacéo continuada, pude compreender o que significava a
“teoria colocada em pratica” de que tanto ouvia falar na faculdade e nas
reunides de professores das quais participava. Por minha afinidade com a
alfabetizacdo, sempre estive em turmas dos anos iniciais e implicada com
processos de recuperacdo paralela, especificamente para turmas de

alfabetizacao.

Em relacdo as hipoteses de minha pesquisa, elas comecam a ser
tracadas por volta do ano de 2008, meu segundo ano como docente na
RMESP e ano em que cheguei a EMEF Lourengo Filho, na regido do

Jacand/Tremembé.

Recebi da Coordenadora Pedagdgica as “Orientagcbes Curriculares do
Ensino Fundamental 1", proposta curricular vigente a época, além de
encaminhamentos de que as lesse, especificamente, observando as
‘expectativas de aprendizagem” previstas para o 3° ano, minha classe
atribuida. A época, havia-se instituido, na rede, o Programa Ler e Escrever em
todas as areas do conhecimento, que fomentava acdes de todos os
professores ligadas as praticas de leitura e de escrita. Esse fato me chamou
muita atencdo, primeiro porque na escola do ano anterior eu havia assumido
um 1° ano e jamais fui apresentada ao curriculo ou orientada em relagéo a tais
metas, segundo porque reconhecida a importancia da alfabetizacdo e os
distintos tempos da aprendizagem, muito me espantou que estivesse
estipulada para o 1° ano do Ensino Fundamental. Entdo, procedi a leitura do
curriculo, ndo apenas olhando para o 3° ano, mas para o Ensino Fundamental |

(1° ao 5° anos) como um todo.
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Identifiguei que havia expectativas de aprendizagem relacionadas a
alfabetizacdo, mesmo nos anos subsequentes aos trés primeiros ano, e um
discurso muito presente sobre a alfabetizacdo nas orientacbes aos
professores. Tal discurso ganhava bases materiais de existéncia para além das
Orientacbes Curriculares, mas por meio de materiais didaticos, propostas de

formacao dirigidas a alfabetizacdo, incentivos financeiros, progressao na

carreira, entre outros.

Esse fato, que passei a observar ao longo de minha atuacédo docente, e
depois, como Coordenadora Pedagdgica, sempre me despertou a atencéo e
me fez buscar por outras referéncias que indicassem um discurso proprio em
relacdo a alfabetizacdo — mesmo antes de compreender o que realmente

significava “discurso”.

Tanto na formacao continuada quanto em meus estudos, a alfabetizacao
sempre foi a forca motriz. Pude participar de formacdes em escolas de
referéncia aqui na cidade de Sdo Paulo, como a Escola da Vila, o Instituto Vera
Cruz, as formagbes do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC) e estabeleci uma rede de contatos com pessoas que também

estudavam a alfabetizagéo.

Acredito que, por esse motivo, no final do ano de 2016, fui convidada a
compor a equipe pedagodgica da Secretaria Municipal de Educacdo de Séao

Paulo (SMESP) para trabalhar com a formacao de professores alfabetizadores.

Muitas foram as razfes que me fizeram pensar em recusar o convite: a
complexidade da rede, suas dimensdes, a imensa responsabilidade de estar
num lugar de tomada de decisbes, a distancia entre minha casa e a sede da
SMESP etc... Mas, ainda que relutante, aceitei o convite por algumas
convicgoes: a de que estava indo para esse lugar por conta da possibilidade de
contribuir, dada minha experiéncia e formacéo, a de que poderia aprender
ainda mais sabendo que o trabalho envolvia a assessoria de grandes nomes
da academia e parceiros muito experientes da prépria rede, a de que poderia
ampliar meus horizontes ao olhar para essa cidade tdo imensa e diversa que é
Séao Paulo e a principal: a de ocupar, como mulher e negra, um espago como

este, o que, para mim, significa manter uma luta ancestral, uma vez que
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representatividade continua sendo fundamental em uma sociedade estruturada

Nno racismo.

A primeira empreitada, ja na equipe da SME, foi a elaboragdo de um
documento curricular, a partir das recentes discussdes da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e que retomasse proposi¢cdes anteriores da propria
rede. Isso muito me interessou, pois o curriculo vigente, isto €, os Direitos de
Aprendizagem, traziam diretrizes para o trabalho a partir do 4° ano do Ensino
Fundamental e o denominado Ciclo de Alfabetizacéo (1° ao 3° anos) ndo havia
sido contemplado nas discussfes municipais. Todas as orientacdes para a
atuacado do professor alfabetizador, na gestdo que precedeu minha ida a SME,
estavam a cargo da legislacao e diretrizes federais, a saber, o Pacto Nacional
de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) e o documento “Elementos

Conceituais e Metodologicos do Ciclo de Alfabetizagéo”.

Assim, participei da elaboracdo do Curriculo da Cidade, publicado em
2017, especificamente no grupo de trabalho da alfabetizacdo. Esse foi mais um
(forte) indicio que me fez refletir sobre a existéncia de um discurso para a
alfabetizacdo: o fato de constituir tanta materialidade a ponto de reunir um
grupo particular de pessoas voltado a pensar de que formas as concepcoes,
conteudos escolares e orientacfes didaticas contemplariam as propostas para

a alfabetizacdo que o curriculo ensejava disseminar.

Essa contextualizacdo da constituicio de um objeto de pesquisa, 0
discurso da alfabetizacdo, é essencial ao entendimento do texto que passamos
a apresentar e dos sujeitos que assumem 0 discurso que aqui se apresenta.
Parte de motivacdes pessoais e profissionais, motivacdes essas que
encontram concretude com a entrada na pos-graduacdo e passam a ser

orientadas academicamente.

Sobre a dissertacdo, entendemos que a relevancia esta, ndo em seu
ineditismo, mas na possibilidade de aprofundamento e contribuicho com as
raras pesquisas que se dedicam a analisar a alfabetizacdo do ponto de vista

discursivo.
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Com esta pesquisa, pretendemos, ainda, aventar outras discussoes
sobre o discurso na Educagdo, uma vez que sempre ha ideologias,
concepcOes de determinados grupos que se materializam e influenciam nosso
fazer pedagdgico. Nesse sentido, cabe-nos, como profissionais da educacéo,
pesquisar, questionar, refutar e propor. Tao importante quanto a critica, que
nos tira do lugar, € a proposicdo que nos permite avancar ou, por vezes,
recuar, mas sempre em prol da mudanca necessaria - haja vista a realidade
educacional brasileira. Esse “sair do lugar’, que tanto move educadores e
pesquisadores brasileiros, urge em chegar as salas de aula. Creio estar aqui

localizado nosso maior desafio.
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INTRODUCAO

A alfabetizacdo no Brasil € um tema recorrentemente investigado por
pesquisadores, dada sua importancia e relevancia para uma sociedade letrada
como a nossa. Ensinar a lingua escrita € uma das mais importantes tarefas da
escola e aprender a ler, escrever e compreender a lingua escrita é fundamental
para a formacdo e atuacdo social. A alfabetizacdo, nesse sentido, € um ato

politico e um importante instrumento de participacao social (FREIRE, 1979).

No decorrer do processo de instituicdo dos sistemas de escolariza¢cdo no
Brasil, diferentes métodos e concepcdes de alfabetizacdo foram concebidos e
propostos em documentos de referéncia curricular elaborados por instancias
publicas responséaveis pela educacdo. Nesta pesquisa, serdo observados 0s
documentos produzidos pela Rede Municipal de Ensino da cidade de Sao

Paulo no recorte temporal que se estende de 1981 a 1992.

Os documentos de referéncia curricular oficiais orientam politicas
educacionais e enunciam concepcdes a serem observadas pelas redes de
ensino sobre ensino, aprendizagem, linguagem, entre outras. Tais documentos,
por vezes, efetivam-se em praticas escolares, conferindo materialidade aos
discursos que fazem circular. Mais do que isso, os documentos curriculares
oficiais das redes de ensino compdem base material para acdes diversas,
como a elaboracdo de materiais didaticos, por exemplo, e, nesse sentido, sdo
documentos importantes para as pesquisas educacionais e académicas que
buscam conhecer os modos como 0s processos de ensino e de aprendizagem

se constituem historicamente.

7

O curriculo escolar, como territério contestado (SILVA, 1995), e
resultado e resultante de relagbes de poder que circulam socialmente e que

podem ou néo ser reproduzidas no ambito escolar:

O curriculo ha muito tempo deixou de ser apenas uma area
meramente técnica, voltada para questbes relativas a
procedimentos, técnicas, métodos. Ja se pode falar agora em
uma tradicdo critica do curriculo, guiada por questbes
socioldgicas, politicas, epistemolégicas. Embora questdes
relativas ao ‘como’ do curriculo continuem importantes, elas
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sé adquirem sentido dentro de uma perspectiva que as
considere em sua relagdo com questdes que perguntem pelo
‘por qué das formas de organizacdo do conhecimento
escolar. (MOREIRA e TADEU, 2011, p. 13)

Considerando o curriculo também como um discurso, esta pesquisa tem
como objetivo observar de que modo os documentos de referéncia curricular
materializam os discursos sobre alfabetizagdo, por vezes, numa relacdo de

concorréncia e em determinados momentos historicos.

A Rede Municipal de Educacdo de Sao Paulo (RMESP) elaborou
propostas curriculares que foram publicadas em diferentes momentos,
referenciadas em teorias curriculares que se propunham para as salas de aulas
por meio de acdes formativas de professores, de proposicbes de praticas
escolares, de distribuicdo de materiais didaticos elaborados pela Rede
Municipal de Educacdo e de desdobramentos outros de politicas publicas que
tinham por objetivo divulgar e fazer operar pedagdgica e didaticamente as
escolhas tedricas definidas nas diretrizes curriculares. Os seguintes
documentos curriculares de Lingua Portuguesa foram produzidos pela Rede

Municipal de Educacdo de Séo Paulo até o presente momento:

e 1981 — Programacao de Lingua Portuguesa;

e 1985 - Programa de 1° grau: Lingua Portuguesa;

e 1987 — Programa de primeiro grau: ensino regular: implementagéo de
Portugués;

e 1992 - Visdo da area: Portugués;

e 2007 - Orientacbes Curriculares e proposicdo de expectativas de
aprendizagem para o Ensino Fundamental — Ciclo I;

e 2016 - Direitos de Aprendizagem dos Ciclos Interdisciplinar e Autoral:
Lingua Portuguesa;

e 2017 - Curriculo da Cidade: Lingua Portuguesa.

Esses documentos, dentre os quais alguns compdem nosso corpus de
analise (1981 a 1992), serdo a base material para observacdo dos modos de
constituicdo dos discursos sobre alfabetizagdo nas proposicdes curriculares de
Lingua Portuguesa da RMESP. Elegemos os anos de 1981 a 1992 buscando

observar, a contar do primeiro documento curricular, uma década de producao



24

curricular desta rede, desde a emergéncia de sua produgéo, filiada ainda ao
curriculo proposto pelo Estado de S&o Paulo, seu processo de construcdo
autbnoma de uma producao curricular propria, ao momento em que politicas
curriculares nacionais foram produzidas e publicadas e passaram a orientar

mais fortemente a producéo dos curriculos estaduais e municipais.

No que diz respeito ao ensino da escrita, os documentos que
analisamos nesta pesquisa foram elaborados com base em discussdes
tedricas, vigentes a época de sua elaboracéo, e em retomadas de proposicoes
curriculares anteriores sobre a alfabetizacdo que, dada a época de sua
produgdo, mostravam-se mais ou menos tradicionais, mais ou menos
metodizadas, mais ou menos “inovadoras”. O que intentamos observar é a
intertextualidade entre os diferentes enunciados, intertextualidade essa que
também compdem nossas categorias de andlise sob a luz da Anélise do
Discurso (AD), para conhecer os modos como a alfabetizacdo se constituiu em

objeto discursivo nesses documentos curriculares.

A alfabetizacdo ndo esta apartada do ensino da Lingua Portuguesa e,
consequentemente, € atravessada por concepcgdes de linguagem que, ao longo
do tempo, nortearam o ensino da referida disciplina. Apoiando-nos nas
pesquisas de Geraldi (1984, p. 41), “fundamentalmente, trés concepcdes
podem ser apontadas” sobre a linguagem: “é expressdo do pensamento, é

instrumento de comunicagao”, e (...) “é uma forma de interacao”.

Cada uma das definicbes dadas por Geraldi (1984) indica uma filiacado a
determinadas teorias que no decorrer dos anos influenciaram o ensino da
Lingua Portuguesa no Brasil e, conforme analisamos, também se

apresentaram nas propostas curriculares do municipio de Sao Paulo.

Dessa maneira, a apropriagdo curricular de teorias educacionais é
atravessada por processos distintos que envolvem as condi¢cdes de
constituicdo dos discursos, 0os quais como analisamos, encontram base
material nos documentos de referéncia curricular. 1sso posto, interessou-nos,
também, na pesquisa identificar as diferentes concepg¢fes de linguagem e de
alfabetizacao que influenciaram cada uma das propostas. Para tanto, elegemos

a AD de linha francesa, apoiados nos estudos de Maingueneau (2008).
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Diversas pesquisas tém se fundamentado em conceitos elaborados no
interior do quadro tedrico da AD de linha francesa para a compreensao de
como as bases politicas e ideoldgicas estabelecidas em determinados
contextos tém orientado as praticas pedagogicas e os discursos que buscam
conformé-las. Entretanto, poucas sdo as pesquisas que tém buscado conhecer
0S processos de constituicdo da alfabetizacdo como objeto discursivo.
Intentamos, mais do que identificar o discurso da alfabetizagcdo, compreender
de que maneira ele se constitui em relacdo ao momento de sua producéo, aos
contextos sociais que permeiam sua elaboragdo, as intencionalidades que
apresentam as intertextualidades que se estabelecem, entre outros aspectos.
Importante mencionar que, em relacdo a andlise dos documentos curriculares,
o0 que se faz é uma representacédo parcial do passado, ha atravessamentos e

contextos que ultrapassam os limites de uma pesquisa de carater documental.

Para analisarmos o discurso da alfabetizacdo em nosso corpus,
utilizamo-nos da Semantica Global, uma das dimensfes da AD que nos

permite analisar o discurso a partir dos diferentes planos que o constitui.

Assim, 0 objetivo principal desta pesquisa € o de conhecer os modos
como a alfabetizacédo se constituiu em objeto de discurso em documentos de
referéncia curricular produzidos e publicados pela RMESP no periodo
compreendido entre 1981 e 1992, e, como nos diferentes momentos histéricos,
as condicbes sociais, politicas, ideolégicas, bem como as concepc¢bes de
linguagem e de alfabetizacdo vigentes, influenciaram os discursos da

alfabetizacdo em nosso corpus de pesquisa.

1. O CONTEXTO HISTORICO DA PESQUISA: A ALFABETIZACAO NO
BRASIL

Elegemos a alfabetizacdo como o tema geral sobre o qual discorreremos
e ponto de partida para nossa analise. Ao longo da histéria da educacao no
Brasil, muitos foram o0s pressupostos tedricos utilizados para fundamentar as
propostas escolares para a alfabetizacdo. Abordaremos, neste capitulo,

aqueles que Mortatti (2006) identificou e caracterizou como os de maior
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influéncia aos caminhos da alfabetizacdo em nosso pais, dado cada um dos

periodos e documentos que compdem nosso corpus de analise.

Mortatti (2006), ao discorrer sobre os métodos de alfabetizacgéo,
distingue, no periodo compreendido entre os anos finais do século XIX até
meados da década de 80, quatro momentos cruciais da alfabetizacao,

especificamente no estado de Sdo Paulo.

O primeiro momento, destacado pela autora, comeca préximo ao final do
periodo imperial e € denominado de “momento da metodizagdo do ensino da
leitura”. O periodo se caracteriza pelos “métodos de marcha sintética (da
‘parte’ para o ‘todo’): da soletracdo (alfabético), partindo do nome das letras;
fénico (partindo dos sons correspondentes as letras); e da silabacdo (emisséo
de sons), partindo das silabas” (MORTATTI, 2006, p.5). Havia uma ordem
crescente no que diz respeito ao grau de dificuldade das atividades para se
chegar, de fato, a alfabetizacdo. Era preciso passar pelo ensino do micro - a

letra - para se chegar ao macro - o texto.

Na sequéncia, a autora menciona o0 momento que chamou de
“institucionalizacdo do método analitico”. Compreendido no periodo entre 1890
a 1920 e contrapondo-se ao método sintético, 0 método analitico propunha o
ensino do todo para as partes. “Sob forte influéncia da pedagogia norte-
americana, baseava-se em principios didaticos derivados de uma nova
concepcdo — de carater biopsicofisiologico — da crianga, cuja forma de
apreensao do mundo era entendida como sincrética” (MORTATTI, 2006, p. 7).
Assim, considerava a necessidade de adaptacdo do ensino da leitura e da
escrita para uma distinta concepcao de crianca, a compreendendo como ser
global em oposicdo a uma visao fragmentada educacional em que somente a

dimensao cognitiva estava considerada.

O terceiro momento, nomeado “a alfabetizacdo sob medida”, é de
relativizacdo e de hibridizagédo de métodos, inclusive nas cartilhas e materiais
de apoio aos docentes. Perdurou entre os anos de 1920 até o final da década
de 70 e recebeu forte influéncia das politicas educacionais do Regime Militar
instaurado no Brasil em 1964 e, consequentemente, de uma teoria tecnicista

de educacéo.
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No inicio da década de 80, entra em vigéncia 0 momento que Mortatti
(2006) denomina “Alfabetizagéo: construtivismo e desmetodizagdo”. E nesse
momento que estdo compreendidas a maior parte das propostas curriculares,
corpus de andlise desta nossa pesquisa, sobre as quais aprofundaremos as

discussoes.

Do ponto de vista politico, a década de 80 foi marcada pelo final da
Ditadura Militar e pela redemocratizacdo, mais especificamente no ano de
1985, em que intensifica o0 periodo de distensdo, mas ainda com eleicbes
indiretas. Em relacdo as teorias educacionais, esse momento € marcado pela
apropriagcdo de subsidios da perspectiva construtivista para a producdo de
proposicOes didaticas e pedagogicas para a alfabetizacdo, fundamentado na
psicogénese da lingua escrita, teoria desenvolvida pelas pesquisadoras
argentinas Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, que foi amplamente divulgada no
referido periodo. Esse foi um marco nos processos de alfabetizacdo no Brasil,
uma vez que se deixa de lado a discussao sobre metodizacéo da alfabetizac&o
e entra em pauta a analise cognitiva sobre como aprendem as criangas durante

0 processo de apropriacdo da lingua escrita.

Publicada no ano de 1979 a obra “Los sistemas de escritura en el
desarollo del nifio”, traduzida para o portugués, em 1985, como “Psicogénese
da lingua escrita”, fundamenta-se no construtivismo de Piaget, de quem Emilia
Ferreiro foi orientanda. A obra foi amplamente disseminada, a partir de sua
publicacdo, no meio educacional brasileiro. Ao conceituar a psicogénese,
Weisz (2016) esclarece:

Podemos dizer que para todo objeto de conhecimento o
sujeito constitui uma psicogénese, que nada mais € do que
a génese psicolégica desse determinado objeto; é a
descricdo do processo pelo qual o sujeito adquire, se

apropria, constroi, ou melhor, reconstréi para si mesmo esse
objeto social de conhecimento. (WEISZ, 2016, p.12)

O objeto de conhecimento em discussdo € a alfabetizacdo. Assim,
alfabetizacdo, compreendida a partir dos estudos de Ferreiro, € 0 processo
pelo qual as criancas se apropriam do sistema de representacéo alfabética por

meio de praticas de leitura e de escrita.
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A psicogénese da lingua escrita, formulada originalmente como teoria
educacional, passa a ser apropriada como metodologia. Tal apropriacdo se da,
principalmente, em razdo de programas de redes de ensino que
“‘metodologizam” a teoria para que didaticamente se materialize nas salas de
aula. A exemplo do que estamos afirmando, citamos o Programa de Formacao
de Professores Alfabetizadores (PROFA), lancado nos anos 2000 pelo
Ministério da Educacdo (MEC). O referido programa, coordenado pela
brasileira Telma Weisz, formou professores de todo o pais e teve como cerne
para sua fundamentacéo tedrica a Psicogénese da lingua escrita. Entretanto,
mesmo antes de 2000, como observamos em nosso corpus, podemos
identificar indicios de similar apropriacdo da teoria em metodologia, nos
documentos municipais que analisamos. Pesirani (2014) que analisou em sua
pesquisa propostas curriculares do Estado de Sdo Paulo a partir da década de
80, notou que tais documentos ja fundamentavam a proposta de alfabetizacao
no construtivismo de Ferreiro, a exemplo e de maneira similar ao que

identificamos.

O fato é que a Psicogénese da Lingua Escrita se torna um importante
marco conceitual para as discussdes sobre a alfabetizacdo, em especial nos
paises de lingua latina e com sistemas de escrita de base alfabética. Essa
mudanca paradigmatica significou compreensdes distintas das até entéo
adotadas para o0 ensino da lingua escrita, uma delas, a compreensao de que
essa é um sistema de representacdes e ndo um cdodigo, como se compreendia
anteriormente, nas propostas de “metodologizacdo” do processo de

alfabetizacao, até entdo adotada.

A diferenca essencial é a seguinte: no caso da
decodificacado, tanto os elementos como as relacdes ja estdo
predeterminados; o novo coédigo ndo faz sendo encontrar
uma representagdo diferente para os mesmos elementos e
as mesmas relagcbes. No caso da criacdo de uma
representacdo, nem os elementos nem as relacbes estédo
predeterminados...A invencdo da escrita foi um processo
histérico de construcdo de um sistema de representacao,
nao um processo de codificagdo. (FERREIRO, 1994, p. 12)
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Compreender a lingua escrita como sistema de representacdes implica
reconhecer que seu processo de aquisicdo € conceitual e que se trata de uma

construcao historica e social.

Associada a tais preceitos, mas avancando em relacdo as praticas
sociais de leitura e escrita, a pesquisadora brasileira Magda Soares, em
especial a partir da década de 90, integra a essa discussédo a importancia do
gue chama de letramento - o uso social da leitura e da escrita. Soares (2012)
defende a diferenciacdo entre a alfabetizacdo, compreendida por ela como o
ato de ler e escrever com dominio do sistema de escrita; e o letramento, 0 uso
social da leitura e da escrita como resultado de sua apropriacdo que permite ao
individuo a compreensédo e insercdo social (SOARES, 2012). O conceito do
letramento € amplamente aceito e divulgado ao final da década de 90, trazendo
para discussdo no meio educacional a relevancia de se alfabetizar a partir de
praticas sociais reais e da interacdo entre os sujeitos da alfabetizacdo. Ha, a
esse respeito, paralelos entre as discussbes sobre o letramento e o
sociointeracionismo vigotskiano (VIGOTSKI, 2008), uma vez que o autor
compreende a linguagem escrita uma funcdo que se constitui, entre outros
aspectos, social e historicamente pela humanidade, sendo determinante para a

interacdo social dos sujeitos.

Além disso, a teoria desenvolvida e defendida por Soares (2012) para a
alfabetizacao evidencia a consciéncia fonol6gica como objeto de ensino, sendo
compreendida como “[...] capacidade de focalizar os sons das palavras,
dissociando-as do seu significado e de segmentar as palavras nos sons que as
constituem” (SOARES, 2016, p. 166). Assim, ha uma abordagem distinta da
psicogénese da lingua escrita no que diz respeito a relagdo fonema-grafema e

o foco nos sons das palavras e das partes que as compde.

Os estudos de Soares (2012 e 2016) sdo amplamente difundidos no
pais, em especial a partir de 2007 por meio do projeto Alfaletrar. A acao,
coordenada pela professora Magda Soares, com o apoio de instituicdes como
a Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e o Centro de Estudos e
Pesquisas em Educacédo, Cultura e A¢cdo Comunitaria (CENPEC), tinha por

objetivo difundir os estudos sobre o letramento nas escolas de anos iniciais do
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Ensino Fundamental de Minas Gerais. O projeto foi se tornando conhecido
nacionalmente e, posteriormente, com a organizacao de um projeto nacional de
alfabetizacdo, o Pacto Nacional de Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC),
lancado pelo MEC no ano de 2012, os estudos de Soares ganham forcas e
materialidade nas escolas — associados a outras propostas e pesquisadores da

area.

Outra importante vertente, que surge numa perspectiva de oposi¢céo ao
construtivismo, ainda na década de 80, € a compreensédo da alfabetizacdo do
ponto de vista discursivo. Nessa perspectiva, a linguagem é concebida como
construcdo historica, social e cultural, logo, na interacdo entre 0s sujeitos
(SMOLKA, 1993).

Essa foi a tese defendida pela professora Ana Luiza Bustamante
Smolka, da UNICAMP, publicada no ano de 1988, no livro intitulado “A crianga
na fase inicial da escrita: a alfabetizacdo como processo discursivo”. Como o
titulo ja menciona, seus estudos abordam a alfabetizacdo considerando as
contribuicdes da analise do discurso e de uma base sociointeracionista de

aprendizagem.

Diferentemente do construtivismo, a base da alfabetizacdo ndo esta
apenas centrada no processo cognitivo, mas no processo discursivo que a
fundamenta, se constituindo nas interagdes sociais, no processo dialégico.

Essa compreenséao era essencial, pois, como aborda Smolka (1993):

[...] os estudos de Ferreiro, Teberosky e Palacio, divulgados
e incorporados pelas universidades e pelas redes de ensino,
tém sido adequados e adaptados a realidade educacional
brasileira sem, necessariamente, transforma-la. Assim
sendo, 0 conceito maturacionista de ‘prontidao’ e o conceito
de ‘carente cultural’, da educagdo compensatoéria, passam a
ser substituidos por conceitos de uma avaliagdo ‘cognitiva’
(incontestavel porque ‘psicoldgica’, ‘cientifica’). Ouve-se
entdo: ‘Essa crianga é pré-silabica!’ ‘Quantos pré-silabicos
vocé tem na sua classe? Em suma, os rotulos se mantém e
se continua a culpar a crianca pela ndo-aprendizagem, pela
nao-compreensao. (SMOLKA, 1993, p. 59)
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Como se pode observar, h4 uma critica explicita a transposi¢cdo da
teoria psicogenética a pratica escolar, pois, ndo raro, a nao aprendizagem
desconsiderava 0s aspectos nao-cognitivos, 0 que poderia acarretar na
“culpabilizacdo” do préprio sujeito da aprendizagem. Concebendo a
alfabetizacdo como processo discursivo, a nao aprendizagem passa pela
andlise das demais dimensfes que estdo implicadas no processo de ensino e
de aprendizagem da escrita, dentre elas as relacbes estabelecidas com o
objeto de ensino, as interacdes entre as criancas e entre as criancas e as
docentes, além das caracteristicas dos contextos historico, cultural e social
dessa aprendizagem. Nas palavras de Smolka (1993):

A Teoria da Enunciacdo (Bakhtin, 1981) aponta a
consideracdo do fendmeno social da interacdo verbal nas
suas formas orais e escritas, procurando situar essas formas
em relacdo as condi¢bes concretas de vida, levando em
conta o processo de evolugdo da lingua, isto €, sua
elaboragdo e transformacdo socio-histérica. A Analise de
Discurso (Orlandi, 1983; Pé&cheux, 1969) indica pistas

concretas para uma andlise dos elementos e das condi¢des
de enunciagdo (SMOLKA, 1993, p. 30).

As divergéncias conceituais entre os adeptos a uma ou outra teoria, no
Brasil, instauram um cenario de disputas tedéricas acirradas, entretanto, em
nenhum dos casos, desprezam-se as importantes contribuicbes da

psicogénese da lingua escrita.

Compreendidos, ainda que em linhas gerais, 0s percursos pelos quais
as discussOes sobre alfabetizacdo percorreram no Brasil, evidenciamos, no
quadro a seguir, um resumo de como cada uma das perspectivas teéricas

compreende o0s conceitos de alfabetizacéo e de letramento:

Tabela 1: perspectivas tedricas para alfabetizacdo

Psicogénese da Lingua | Letramento Perspectiva discursiva
Escrita
Alfabetizacdo é a | Alfabetizacao e a | Alfabetizacdo é processo

apropriacdo de um | apropriacdo de um cédigo. | discursivo.

sistema de
representacoes.
Alfabetizacdo esta | Alfabetizacdo e letramento | A alfabetizacdo  deve

implicada com uma | sdo conceitos distintos, | considerar, além do
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cultura do escrito | embora ndo  estejam | processo cognitivo, 0S
(FERREIRO, 2017), logo, | dissociados. Letramento | contextos social, historico,
trata-se também do uso | estd para o uso social da | cultural e politico da
social da lingua escrita. lingua escrita, enquanto a | aprendizagem.

alfabetizacdo para a

apropriacdo do cédigo.

O conhecimento sobre | A consciéncia fonologica é | A aquisicdo da escrita se
fonemas e grafemas se da | tomada como objeto de | realiza por meio das
na interacdo com a lingua. | estudo e de ensino, com | interagdes com e pela
foco para a relacdo grafo- | linguagem e das relacdes

fonémica. entre 0s sujeitos.

Interessa-nos, nesta pesquisa, observar quais concepcdes e de que
modo sao apropriadas em discursos sobre alfabetizacéo para a constituicdo de
objetos discursivos e, ainda, de que maneiras tais discursos se aproximam ou
se distanciam de uma ou outra concepcao a partir das diferentes categorias da

AD que mobilizaremos ao longo das analises.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 Andlise do Discurso e Educacéao

Ao optarmos por trabalhar com a Analise do Discurso de linha francesa
(AD) como referencial tedrico para a producdo e andlise dos dados desta
pesquisa, entendemos ser fundamental precisar de qual abordagem partiremos

para realizar o percurso da investigacao.

Diferentemente de outras areas, para a AD francesa, ndo € possivel
precisar um lugar de sua emergéncia como um quadro tedrico constituido. Os
estudos foram sendo elaborados, contestados, reformulados e “nenhum deles
recortou, mesmo com outro nhome, um territorio que recobrisse mais ou menos
o da atual analise do discurso” (MAINGUENEAU, 2015, p. 15). Sendo assim,
optamos por reconstruir o percurso da AD a partir dos estudos franceses, sob a
perspectiva materialista-sécio-histérica, formulada, principalmente, por Michel

Pécheux, para definir de que perspectiva discursiva estamos tratando.

Michel Pécheux, na Franca, ao final da década de 60, e influenciado
pelos estudos marxistas e althusserianos, linguisticos estruturais e da
psicandlise lacaniana, estabelece didlogos tedricos que Ihe permitem formular
uma “analise” do discurso compreendida como um método que tem como
objeto de pesquisa o discurso, tracando um estreito paralelo para com a
andlise feita pelo psicanalista — “o psicanalista do discurso animado por um
projeto marxista” (MAINGUENEAU, 2015, p. 19). Por tais influéncias, discurso,
na perspectiva da AD, ndo se refere aos textos, imagens ou mesmo as falas,
gue embora deem materialidade ao discurso, ndo o significam. Por seu carater
amplo e complexo, deve ser compreendido a partir de suas condi¢cbes de
producdo, das posi¢cdes que podem ou devem ser ocupadas pelos sujeitos, e
pode ser definido como o “funcionamento da lingua em um dado momento
histérico-social” (STAFUZZA; GOIS, 2014, p. 180).
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Maingueneau (2015) amplia ainda mais a compreenséo sobre discurso
ao explicitar um conjunto de pressupostos, ou “ideias-forga”, que se alinham a

compreensao do discurso. Para o autor, o discurso:

e “@ uma organizacao além da frase”, uma vez que “mobiliza estruturas de
outra ordem, diferentes das da frase” (MAINGUENEAU, 2015, p. 25).

e “¢ uma forma de agdo (...) sobre o outro, e ndo apenas uma
representacdo do mundo” (MAINGUENEAU, 2015, p. 25).

e “éinterativo”, ja que envolve diferentes interlocutores que trocam entre si
enunciagdes concebendo uma “interatividade constitutiva”
(MAINGUENEAU, 2015, p. 26).

e “é contextualizado”, uma vez que fora de um contexto o discurso nao
constitui sentido (MAINGUENEAU, 2015, p. 26).

e “é assumido por um sujeito”, na perspectiva de que sO existe se
“relacionado a um sujeito, a um EU” (MAINGUENEAU, 2015, p. 27).

e “é regido por normas”, que sao, especialmente, sociais e estdo
associadas a atividade verbal. (MAINGUENEAU, 2015, p. 27).

e “€ assumido no bojo de um interdiscurso”, aqui compreendido como a
relagdo, “consciente ou ndo, a todos os tipos de outros enunciados
sobre os quais ele se apoia de multiplas maneiras” (MAINGUENEAU,
2015, p. 28).

e ¢, finalmente, “constréi socialmente o sentido”, um sentido
“continuamente construido e reconstruido no interior de praticas sociais
determinadas” (MAINGUENEAU, 2015, p. 28-29).

De acordo com essas definicbes, podemos observar que o discurso,
além de um objeto complexo, oferece amplas possibilidades de andlise, e,
dadas tais possibilidades, a AD tem sido, de maneira recorrente, utilizada como
referencial tedrico para estudos no campo educacional, em especial nas
pesquisas dedicadas ao funcionamento e compreensdo dos fenébmenos e

problemas sociais e na area da linguagem (MAINGUENEAU, 2015).

Assim, ao propor a AD como referencial teérico e metodoldgico para
esta pesquisa, ndo a estamos empregando apenas como um meétodo de

analise de um objeto discursivo, aqui compreendido como o funcionamento da
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lingua - dada sua materialidade - em um determinado momento historico-social,
mas como uma area do conhecimento das ciéncias da linguagem, que nos
permite, inclusive, analisar o discurso a partir de alguns principios e teorias que

tém sido construidos no longo percurso dessa area do conhecimento.

Ademais, por seu carater duplo, de permitir, a0 mesmo tempo, constituir
objetos de analise, e de mostrar um determinado ponto de vista sobre eles
(MAINGUENEAU, 2015), a AD nos autoriza a observar que existem discursos
mobilizadores de determinadas ideias 0s quais ganham materialidade em
funcdo dos projetos politicos e ideologicos dos grupos que os propdem. Os
discursos curriculares oficiais sobre a alfabetizacdo se encontram nessa
condicdo. Assim, intentamos, a partir dos discursos materializados nos
documentos curriculares oficiais produzidos pela RMESP, que compdem nosso
corpus de andlise, conhecer os modos como se constituem os discursos sobre

a alfabetizacdo nesses documentos.

Para tanto, é necessario precisar quais categorias da AD utilizaremos
com vistas a alcangarmos 0s propositos desta pesquisa. Optamos pelo trabalho
com o conceito de Semantica Global (SG), escolhida pela possibilidade que
nos da de atuar concomitantemente em distintos planos do discurso, desde a
superficie discursiva até aqueles que exigem maior grau de aprofundamento.
Essa amplitude e diferentes graus de complexidade possibilitadas pela SG nos
apoiam nesta pesquisa e permitem reconstituirmos o contexto de producéo dos
discursos para compreendermos como opera cada uma das categorias
observadas e caracterizar os discursos sobre a alfabetizacdo com base nas

relacdes interdiscursivas em que eles se constituem.

2.2 A Semantica Global em Maingueneau

Em suas pesquisas, Dominique Maingueneau propde nocdes
importantes para mobilizar os aspectos discursivos em um processo analitico,
por meio de um conjunto de defini¢cdes e principios para a AD que entendemos

coadunar com a analise pretendida nesta dissertagao.
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Dentre 0s marcos teoricos propostos por Maingueneau (2008),
elegemos a Semantica Global (SG) como base teorica para a producdo e
analise dos dados desta pesquisa por duas razdes: por ser a SG “um sistema
gue investe o discurso na multiplicidade de suas dimensdes” (MAINGUENEAU,
2008, p. 76.), e por dedicar-se a compreender a “significancia discursiva em
seu todo” (BARONAS, MANENTI, 2009, p. 68).

A primeira razdo apontada nos parece essencial uma vez que a SG
possibilita uma analise mais aprofundada, ao mesmo tempo em que integrada,
dos distintos planos que constituem o discurso, sem que haja uma relacéo
hierarquica entre eles. Nas palavras do autor, trata-se de

um procedimento que se funda sobre uma semantica global
[que] ndo apreende o discurso privilegiando esse ou aquele
de seus “planos”, mas integrando-os todos ao mesmo

tempo, tanto na ordem do enunciado quanto na da
enunciagdo. (MAINGUENEAU, 2008, p. 75)

Ao analisar o discurso sob a perspectiva dos planos, ndo so6
compreendemos as dimensdes que o constituem como podemos, em dado
momento e a partir da intencionalidade da analise, isolar tais dimensées com o
propdsito de aprofundamento da observacdo realizada (MAINGUENEAU,
2008). Além disso, quando observamos  cada uma das dimensdes, ndo de
maneira dissociada, mas em relacdes entre elas, intentamos observar, entre
outros elementos, como 0 processo terminoldgico se constitui nos discursos

sobre a alfabetizacédo nos diferentes dados analisados.

Em relacdo & segunda razdo apontada, a significancia discursiva em seu
todo, ela se complementa no que se refere a anterior pelo fato de retomar
todos os planos, sejam eles fundamentais ou superficiais, como constituintes
do discurso e relevantes em sua andlise. Entendemos que considerar somente
um dos planos pode caracterizar uma analise superficial e reducionista e, por
isso, durante as analises que realizamos na pesquisa, buscamos preservar as
duas razdes pelas quais adotamos a SG com a finalidade de realizar uma
analise do discurso que encontre significancia e constitua contribuicdo para

pesquisas posteriores sobre o tema alfabetizacao a partir dessa perspectiva.
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Adotamos a SG, ainda, como um modelo teérico-metodolégico-analitico,
uma vez que, ao integrar as varias dimensfes do discurso que operam, tanto
na ordem do enunciado como na  da enunciacdo, apoia-nos, para a analise
do corpus, em possibilitar a compreensdo de como o tema “alfabetizacao” é
abordado nos diferentes discursos e considerando toda a complexidade que o

envolve.

Dentre os planos da SG propostos por Maingueneau (2008),
trabalharemos mais especificamente com os que se referem a vocabuléario, a
intertextualidade, aos temas, ao estatuto do enunciador e do destinatario, a
déixis enunciativa discursiva, ao modo de enunciacdo e ao modo de coesdo
(MAINGUENEAU, 2008).

2.2.1 Os temas

A alfabetizacdo, no corpus que analisaremos, aparece como tema
recorrente, entretanto, ganha sentidos diversos nos discursos de que participa,
tanto na ordem da enunciacdo como na do enunciado. Isso ocorre porgue ha
diversos atravessamentos entre um e outro discurso que exigem uma analise
complexa e que, sob nossa perspectiva, por fornecer indicios tanto para
caracterizar os discursos sobre a alfabetizacdo, quanto para compreender de
guais maneiras eles se apresentam em documentos de carater tedrico,

curricular ou metodoldgico.

O tema é entendido por Maingueneau (2008, p. 81) como “aquilo de que
um discurso trata”. Para o referido autor, a nocdo de tema pode ser utilizada
em diferentes niveis, sendo um microtema, quando se aborda um discurso em
uma frase ou paragrafo, ou um macrotema, quando se trata de um discurso em
uma obra ou em mais de uma obra (MAINGUENEAU, 2008).

Em relacdo ao tema, Maingueneau (2008) elabora as seguintes

proposicoes:
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(1) Um discurso dado integra semanticamente todos os seus
temas; ou seja, eles estéo todos de acordo com seu tema de
restricoes;

(2) Esses temas se dividem em dois subconjuntos: os temas
impostos e os temas especificos;

(2') Esses proprios temas impostos se dividem em temas
compativeis e temas incompativeis. Os primeiros convergem
semanticamente com o sistema de restricbes; os segundos,
nado, mas mesmo assim estdo integrados, em virtude da
proposicao;

(2”) Os temas especificos sado préprios de um discurso. Sua
presenca se explica por sua relacdo semantica privilegiada
com o sistema de restricdes. (MAINGUENEAU, 2008, p. 83-
84)

Sob este ponto de vista, a alfabetizacdo pode ser compreendida, nesta
pesquisa, como 0 macrotema sobre o qual os diferentes dados analisados se
justificam, de maneira geral e em mais de um documento que compde nosso

corpus.

2.2.2 O vocabulério

O vocabulario, do ponto de vista dos estudos da linguagem mais
sistematicos, pode ser entendido como o conjunto de palavras utilizadas por
um enunciador em determinada circunstancia. Para compreendermos melhor
esse sentido da palavra vocabulario, podemos recorrer a escolha lexical feita,
por exemplo, entre profissionais da saide. E comum que muitas das palavras
utilizadas por essas pessoas ndo sejam comuns aquelas que nao estdo
habituadas a esse meio, ainda que conhecedoras da lingua falada por esses
profissionais. E justamente isso que diferencia vocabuléario de léxico, sendo
esse Ultimo o conjunto de palavras colocadas a disposi¢cdo dos falantes de

determinada lingua.

Do ponto de vista da andlise do discurso, interessa ao analista o
funcionamento das palavras (CHARAUDEAU; MAINGUENEAU, 2020) e a
compreensao de que “a palavra em si mesma nao constitui uma unidade de
analise pertinente” (MAINGUENEAU, 2008, p. 20).
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Assim, o conceito de vocabulario remete ao que esta por tras das
escolhas lexicais feitas em determinados discursos e 0 que podem indicar em

relacdo aos enunciados.

2.2.3 A Intertextualidade

A intertextualidade pode ser compreendida como “uma propriedade
constitutiva de qualquer texto e o conjunto das relacfes explicitas ou implicitas
que um texto ou grupo de textos determinado mantém com outros textos”

(CHARAUDEAU; MAINGUENEAU, 2020, p. 288).

Compreendendo que ndo ha texto inédito, pois todo texto € atravessado
e influenciado por textos que o precederam, a intertextualidade se manifesta
em toda producdo discursiva. Por tal definicdo, a intertextualidade esta
diretamente relacionada a memoria discursiva, que se caracteriza por um
conjunto de representacoes, quer sejam elas acontecimentos, enunciados ou
eventos, que se relacionam com o discurso, de maneira constitutiva

(CHARAUDEAU; MAINGUENEAU, 2020).

Diferentemente do intertexto, compreendido como “conjunto de
fragmentos convocados (citagbes, alusdes, parafrases...)” (CHARAUDEAU;
MAINGUENEAU, 2020, p. 289), a intertextualidade diz respeito ao “tipo de
relacfes intertextuais que a competéncia discursiva define como legitimas”
(MAINGUENEAU, 2008, p.77). Trata-se, pois, das referéncias, sejam essas
implicitas ou explicitas, que se apresentam no processo de materializacdo do
discurso. Quando tais referéncias sdo pertencentes a um mesmo campo
discursivo, a denominamos intertextualidade interna; quando as referéncias
sao pertencentes a campo discursivo distinto daquele sobre o qual se analisa,

a denominamos intertextualidade interna.

Na pesquisa, analisamos a intertextualidade sob os dois aspectos, uma
vez que O corpus da pesquisa se constitui de textos que, por vezes, Sao

pertencentes ao mesmo campo discursivo, como € o caso dos curriculos,
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inscritos no discurso curricular, e, em outros momentos, por textos de campos

discursivos distintos, como o discurso académico, por exemplo.

2.2.4 O estatuto do enunciador e do destinatario

Em uma situacdo de interacdo, o discurso se legitima, entre outros
fatores, por meio da imagem que o enunciador projeta de si e a que projeta
sobre seu destinatario. De maneira mais simples, quem enuncia o faz de um
lugar e o faz para alguém sobre quem formula hipéteses em relacdo a sua
representacdo havendo, nessa situacdo discursiva, sempre um processo

identitario.

De acordo com Maingueneau, “... cada discurso define o estatuto que o
enunciador deve se atribuir e 0 que deve atribuir a seu destinatario para
legitimar seu dizer” (MAINGUENEAU, 2008, p. 87).

Na observacdo do corpus, a analise do estatuto do enunciador e do
destinatario se faz essencial para a compreensdo sobre as hipbteses
formuladas pelos autores sobre si, naquela situacdo discursiva, e sobre seus

possiveis interlocutores.

2.2.5 A déixis enunciativa discursiva

A déixis, compreendida como a localizacdo espacgo-temporal de um
discurso e a partir do pressuposto tedrico que utilizamos, refere-se a
“estabelecer uma cena e uma cronologia conforme as restricbes da formagéao
discursiva” em analise (MAINGUENEAU, 2008, p. 89).

E importante elucidar que ndo se trata da localizacido espacial e da
indicacdo da data em que um texto foi escrito, por exemplo, mas do contexto

espaciotemporal a partir do qual o enunciador profere o discurso. A déixis
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enunciativa discursiva “delimita a cena e a cronologia que o discurso constroi

para autorizar sua prépria enunciacao” (MAINGUENEAU, 2008, p. 89)

2.2.6 O modo de enunciagéo

A forma como um discurso é proferido — sua maneira de dizer, o tom —
sao definidos por Maingueneau (2008) como sendo seu modo de enunciacéo.
Evocando Bakhtin (1981), o autor afirma que o tom exerce papel importante na
relagdo entre enunciador e destinatario e, entre outros aspectos, confere

corporalidade ao discurso.

Por meio do tom, do ritmo, da voz, que estdo presentes por todo o
discurso e em todos os seus planos, se d4 a constituicdo de um corpo
discursivo que ndo se apresenta explicitamente, mas que esti presente por
todo ele (MAINGUENEAU, 2008). A esse processo constitutivo da
corporalidade, Maingueneau (2008) cita a nocdo de ‘“incorporacao”,
compreendida como a justaposicdo entre o discurso e seu modo de

enunciacao.
Do ponto de vista etimolégico, Maingueneau elucida que:
“1. O discurso, através do corpo textual, faz o enunciador

encarnar-se, da-lhe corpo;

2. Esse fendbmeno funda a “incorporacao” pelos sujeitos de
esquemas que definem uma forma concreta, socialmente
caracterizavel, de habitar o mundo, de entrar em relagdo
com 0sS outros;

3. Essa dupla “incorporagdao” assegura, ela prépria, a
“incorporacédo imaginaria” dos destinatarios no corpo dos
adeptos do discurso.” (MAINGUENEAU, 2008, p.93)

Assim, enunciador e interlocutor exercem papel fundante em relagdo ao
modo de enunciagdo, ndo sendo aquele um mero receptor do discurso desse,

mas alguém que participa do processo de incorporacao.

Ademais, “os textos falam de um universo cujas regras sdo as mesmas

que presidem sua enunciagao” (MAINGUENEAU, 2008, p. 93). Assim sendo, o
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modo de enunciagdo também observa o sistema de restricbes de seu proprio

discurso, submetendo-se a seméantica em que esta inscrito, semantica essa
que “suporta seu dito” (MAINGUENEAU, 2008, p. 93).

2.2.7 O modo de coeséo

O modo de coeséo é a “maneira pela qual um discurso constréi sua rede
de remissdes internas” (MAINGUENEAU, 2008, p. 94) e esta diretamente

ligado a interdiscursividade, isto é, arelacéo entre os discursos.

Um discurso, para que se lhe seja atribuido sentido, precisa estar
inscrito numa rede de significados que, ainda que circulem em diferentes textos
e géneros, se inter-relacionam. Esse atravessamento, Maingueneau (2008)
nomeia como recorte discursivo. Para o autor, “o recorte discursivo se exerce
num nivel fundamental, atravessando as divisbes em géneros constituidos”
(MAINGUENEAU, 2008, p. 94). Entretanto, esse recorte discursivo somente
apresentara pertinéncia quando em relacdo com o sistema em que esta

inscrito.

Cada discurso possui uma formacéo especifica e uma maneira de se
apresentar, em funcdo do género em que circula e da rede de remissdes que
realiza, as quais constituem seu sentido. Dessa forma, a coeséo, elemento que
também compde a semantica global, opera num sistema de restricdes proprio
gue se inter-relaciona e esta encadeado por meio da “maneira que lhe é
propria de construir seus paragrafos, seus capitulos, de argumentar, de passar
de um tema a outro...” (MAINGUENEAU, 2008, p. 96). A esse processo,
Maingueneau (2008) nomeia encadeamento do discurso e explica que, ainda
que opere em um nivel mais superficial, exerce importancia na analise de um

discurso.

Assim, adotamos a Semaéantica Global compreendendo que pela analise
do funcionamento do discurso em seus distintos planos, poderemos
caracterizar os modos de constituicdo do discurso da alfabetizacdo em sua

complexidade nos diferentes dados que analisamos.
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METODOLOGIA DA PESQUISA

3.1 Do objeto de analise: o discurso da alfabetizacao

Partindo do principio de que o objeto de pesquisa do analista € o
discurso (STAFUZZA e GOIS, 2014) e coadunando com os preceitos de
Maingueneau (1976) de que os tipos de discursos podem ser categorizados a
partir de suas condi¢cdes de producdo, o corpus analisado € composto de
dados produzidos com base em documentos elaborados segundo regras
semanticas do discurso oficial, uma vez que s&o enunciados por uma

instituicdo, a Secretaria Municipal de Educacao de S&o Paulo.

Para formularmos o que acabamos de afirmar, retomamos a pesquisa
realizada por Pietri (2013), que se aproxima desta no que diz respeito ao
trabalho com a AD e ao corpus analisado: os curriculos oficiais da Rede
Estadual de Educacéo de Sao Paulo. Na pesquisa a que nos referimos o autor
parte da hipétese de que:

[...] os objetos de discurso se produzam com base em
relacbes interdiscursivas produzidas pelo trabalho do
enunciador, isto é, que das relacdes entre discursos, que o
enunciador induz em seu trabalho de delimitagdo sobre um
campo discursivo, e das polémicas que possibilitam e se
produzem de tais rela¢Bes, novos espacos discursivos se
constituam e, consequentemente, em seu interior, novas

praticas e novos objetos discursivos tenham existéncia.
(PIETRI, 2013, p. 519).

O campo discursivo, compreendido como “conjunto de formacdes
discursivas (ou de posicionamentos) que estdo em relagdo de concorréncia no
sentido amplo, delimitando-se reciprocamente” (CHARAUDEAU;
MAINGUENEAU, 2020, p.191), € o que delimita o corpus da pesquisa e as
escolhas realizadas para a analise, sobre as quais trataremos no proximo

tépico.
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Como tratamos no capitulo sobre a historia da alfabetizagdo no Brasil, a
instituicdo escolar se dedica, essencialmente e em especial, no que se refere
ao ensino de Lingua Portuguesa, a capacitar seus falantes ao uso da lingua
com propriedade. Para tanto, as redes de ensino elaboram propostas
curriculares e desdobramentos que pretendem orientar os docentes para sua
atuacdo pedagogica. Tais materiais, que sao curriculares e institucionais,
participando do que denominamos discurso oficial, sdo o estrato tangivel, a
superficie linguistica em que se constitui o objeto da pesquisa: os discursos

sobre a alfabetizacdo presentes e materializados nestes documentos.

A andlise realizada tornou possivel identificar, nos distintos dados
analisados, a presenca no interdiscurso de um sistema de restricoes
semanticas que delimita o campo discursivo e nos permite identificar os
discursos sobre a alfabetizacdo caracteristicos de cada momento histérico

observado.

3.2 Do corpus da pesquisa

Aquele que se propde a trabalhar com a AD, o analista, faz escolhas a
todo o tempo. Dai, o carater subjetivo do processo discursivo (COSTA, 2021).
Entretanto, € preciso que se torne evidente o caminho percorrido para tais
escolhas e, principalmente, o que as justifica, para que a analise ndo corra o
risco de se tornar superficial, ou mesmo um mero processo intuitivo. Nesse

sentido, o corpus selecionado para a pesquisa tem papel essencial.

Faz-se necessario, antes de adentrarmos a nossa explicacdo sobre a

escolha e selecdo do corpus da pesquisa, diferencia-lo do dado.

O dado pode ser diretamente compreendido como a materialidade
discursiva. E por meio dele que o discurso se apresenta e, no caso desta
pesquisa, esta representado pelos documentos curriculares selecionados para
a analise. O dado exerce papel importante na AD, pois “[...] € o limite para o
subjetivismo desvairado... freio para a divagacdo sem sentido, descontrolada”

(POSSENTI, 2009, p. 29). Porque preexiste ao analista, o dado limita a
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pesquisa. Ao selecionar a materialidade discursiva que vai compor o corpus e
para que ndo se atue meramente no campo do subjetivismo, a selegdo dos
dados precisa responder ao objeto de pesquisa. A reunidao dos dados constitui

O corpus.

Entretanto, muito mais do que reunido de dados, o corpus, em AD, € 0
que “define o objeto de pesquisa, pois ele ndo lhe preexiste” (MAINGUENEAU,
2020. P 138).

A propria possibilidade de constituir um conjunto de textos
em um corpus pode ser vista como decorrendo de
condi¢Bes sOcio-histéricas, que podem ser determinantes

para a andlise linguistica, e que é necessario investigar, por
sua vez, como em espelho (MAINGUENEAU, 2020, p. 139).

De acordo com Possenti (2009), “a selegao do corpus obedece também
razoes estratégicas” (POSSENTI, 2009, p. 26). Essa selecao é estratégica ao
passo que ao realizar as escolhas o analista considera e contempla os dados

necessarios a sua analise e a comprovacao (ou refutacdo) de suas hipoteses.

Corpus, nas areas de ciéncias humanas e sociais, normalmente se
refere ao conjunto de dados analisados e que ddo base a pesquisa. E um
objeto que se constitui pelo pesquisador e nas palavras de Charaudeau e

Maingueneau (2008):

Em Analise do Discurso, no entanto, como em outras
ciéncias sociais, geralmente é o corpus que de fato define o
objeto de pesquisa, pois ele ndo |he preexiste. Mais
precisamente, é o ponto de vista que constréi um corpus,
gue ndo é um conjunto propriamente pronto para ser
transcrito. (CHARAUDEAU; MAINGUENEAU, 2008, p. 138)

Assim, 0 que define o corpus de pesquisa na AD é o conjunto de dados
reunidos que pretendem dar condigbes materiais ao pesquisador de responder
a seu problema de pesquisa. Logo, “os analistas do discurso ndo estudam
obras; eles constituem corpora” (MAINGUENEAU, 2015, p. 39) ao reunir 0s

materiais necessarios a analise.
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Para a constituicdo de nossos corpora, partimos da hipétese de que
curriculos escolares sdo textos institucionais que materializam discursos, entre

eles, sobre a alfabetizagédo, nosso objeto discursivo.

Nesse sentido, para compor o corpus desta pesquisa, os documentos
analisados precisaram, primeiro, se inscrever como discursos oficiais, ou seja,
serem proferidos por instituicbes governamentais, no caso, a SMESP; e
segundo, estarem relacionados ao campo discursivo e objeto da pesquisa, a
alfabetizacdo. De maneira similar, compreendemos que as formacbes
discursivas, o campo discursivo e as relacbes de restricAo semantica,
associadas e articuladas ao conceito de interdiscurso, sédo fatores essenciais

gue nos permitiram realizar o recorte e escolhas quanto ao corpus.

3.3 Das categorias de analise

Como antes mencionado, para a analise mobilizamos as categorias que
se inscrevem na Semantica Global: o vocabulério, a intertextualidade, os
temas, o estatuto do enunciador e do destinatario, a déixis enunciativa
discursiva, 0 modo de enunciacao e o modo de coesao. Cada uma delas, numa
relacdo que ndo é de dependéncia, mas de complementacdo, opera em
diferentes niveis e esferas do discurso com o propésito de nos permitir

identificar o discurso da alfabetizac&o presente nos distintos dados analisados.

Na analise, ndo seguimos uma ordem pré-determinada em relacdo ao
emprego das categorias, tampouco mobilizamos todas elas para cada dado
analisado. Procedemos a analise utilizando da autonomia dada ao analista,
conferida sempre em funcdo do objeto de analise e das hip6teses formuladas.
Assim, algumas das categorias aparecem com maior incidéncia do que outras
e sao mais ou menos mobilizadas em fungdo da intencionalidade desta

pesquisa.

A primeira nogédo, a de tema, nos permite enquadrar a alfabetizac&o
como o macrotema sobre o qual orbitam objeto e corpus da pesquisa. Ainda
sobre o tema, realizamos na analise uma transposicdo de cada uma das

proposicoes de Maingueneau (2008) e, entendendo a alfabetizacdo como o
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macrotema, formulamos as seguintes apreensdes a partir dos limites da nossa

pesquisa:

(1) O discurso da alfabetizacdo integra semanticamente o macrotema e

se inscreve num sistema de restricdes proprio;

(2) Ha temas especificos sobre o macrotema alfabetizagcdo que se
revelam numa relacdo semantica, perpassam os diferentes discursos e sao

proprios a ele, estabelecendo relagéo direta com o sistema de restrigdes;

(3) Os temas impostos, agueles em que o enunciador busca impor o que
€ dito como verdade, podem estar no campo da convergéncia ou da
divergéncia e sdo responsaveis pelas polémicas. Assim, diferentes enunciados
sobre o tema alfabetizacdo se apresentam como temas impostos, marcando
caracteristicas proprias ao grupo responsavel por suas postulacées, buscando

se impor como legitimos.

A mobilizacdo dessa categoria se torna importante, em especial, ao
confrontarmos diferentes dados buscando analisar como cada grupo busca

afirmar suas elaboracdes como legitimas, configurando tema imposto.

Em relacdo a categoria vocabulario, compreendido como conjunto
lexical proprio a determinados discursos, nos interessou observar as diferentes
escolhas lexicais e a incidéncia delas nos distintos dados analisados. De
acordo com Possenti (2009), em textos de origem institucional “descobrem-se
mais regularidades linguisticas do que em geral se pensa” (POSSENTI, 2009,
p. 26). Na analise empreendida, intentamos, pela mobilizacdo da nocédo de
vocabulario da SG, identificar um vocabulario préprio que se caracteriza em
relacdo ao discurso da alfabetizacdo, que também é oficial, institucional e
pedagogico, por meio de indicios que perpassam pelas regularidades

linguisticas presentes nos diferentes dados analisados.

7

A categoria seguinte € a intertextualidade, compreendida como a
relacdo entre os textos, explicitas ou implicitas nos enunciados. Mobilizamos as
nocdes de intertextualidade interna e externa na andlise relacionando os
distintos dados entre eles e a referéncias externas. Como exemplo,

observamos, por um lado, como determinados autores aparecem nos textos e
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influenciam proposicbes de ordem didatico-pedagdgicas, caracterizando
intertextualidade externa; e, por outro lado, como em documentos formulados
numa mesma proposicdo curricular se referenciam, caracterizando
intertextualidade interna. Tal nocdo nos apoia na reconstituicdo dos contextos
de producdo que englobam aspectos socio-historico-politicos incidentes sobre
0 corpus analisado.

O estatuto do enunciador e do destinatario tém relacdo com a imagem
ou representacdo que o enunciador tem sobre si e sobre aquele que recebera
seu discurso. Nos casos analisados, o0s enunciadores, ainda que
representando uma instituicdo, dao indicios no discurso sobre como se
representam e, especialmente, a representacdo que fazem do publico que lera

estes documentos: os profissionais de educacdo da SMESP.

Essa categoria atua num nivel nem sempre aparente do discurso, mas
estd implicita e exigiu na analise atencdo para que ndo passe despercebida,
uma vez que, como citamos no inicio deste texto, articulada as demais,

possibilita a analise para além da materialidade discursiva.

Y

A déixis discursiva remete a contextualizacdo espaciotemporal de
constituicdo de um discurso. Essa categoria foi mobilizada, por exemplo, para
reconstituirmos a producdo curricular de 1985 e tudo o que acontecia, do ponto
de vista da pesquisa, no contexto politico, histérico e social, nesse espaco
temporal, e que incidiu sobre o discurso materializado nesse documento. Essa
analise foi realizada em todos os dados para que encontrassemos indicios da
influencia de fatos relacionados as esferas espaciotemporais nos diferentes

documentos.

O modo de enunciacdo relaciona-se a forma como o discurso é
enunciado e a corporalidade que essa enunciacdo confere ao enunciador. Por
meio da analise dos textos, essa categoria € mobilizada ao observarmos o tom
do discurso nos dados analisados, considerando que essa “incorporacao
imaginaria” (MAINGUENEAU, 2008) ocorre em relagédo mutua entre enunciador
e destinatario. Na analise, essa categoria encontra pontos de convergéncia e

interdependéncia com o estatuto do enunciador e do destinatério.
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Por fim, temos o modo de coesdo, a qual é compreendida como
categoria que atua num nivel mais superficial do discurso, nos permite analisar
a construcao do texto em relacédo a seu género, estruturacdo e encadeamento
de ideias que apresenta para que constitua sentido. Entender o modo de
coesdo de um texto foi essencial para a analise que realizamos, uma vez que,
ainda que pertencentes a proposi¢cdes de carater curricular e didatico, os textos
cumprem distintos propdsitos (ainda que nem sempre explicitos) - ora orientar,
ora prescrever — e sao escritos para atender a tais propositos. Assim, o
encadeamento de ideias em um, possivelmente ndo é 0 mesmo que nos
demais, além de analisar essa materialidade discursiva nos da elementos para

o aprofundamento possibilitado pelas demais categorias.

Assim, numa relagcdo que é de interlocucdo e, por vezes, de
atravessamento, as diferentes categorias da SG serdo essenciais a
reconstituicAo do contexto de producdo e compreensdo, para além da
superficialidade, de como o discurso da alfabetizacdo se apresenta em nosso

corpus.

3.4 Caracterizacdo do material de anélise

A educacdo publica na maior metrépole brasileira tem sido amplamente
discutida nos meios académicos. Por suas caracteristicas e dimensdes
préprias, ao municipio de S&do Paulo € conferida autonomia e destaque
semelhantes a redes estaduais de ensino. Seus curriculos, ao longo dos anos,
serviram como referéncias a outros municipios e a redes particulares de

ensino.

Assim, cabe-nos, antes de analisar os documentos oficiais desta rede de
ensino, apresentar algumas informac¢des sobre sua constituicdo. Para tanto,

utilizamo-nos da pesquisa de Neves (2020).

O municipio de Sdo Paulo, no ano de 1935, iniciou 0 atendimento que

se pretendia escolar por meio dos Parques Infantis. Somente em 1956, por
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meio do Decreto n.° 3 069, foi criado o primeiro grupo escolar administrado
pelo municipio, denominado Grupo Escolar do Jagand, que abriu precedentes
para a instauracdo do Ensino Primario, como era conhecido o primeiro grau,
atualmente Ensino Fundamental | (1° ao 5° ano do Ensino Fundamental), em
nivel municipal. Antes disso, a populacdo paulistana era atendida,

publicamente, pelo governo do Estado de S&o Paulo (NEVES, 2020).

Dai em diante, a Prefeitura de Sdo Paulo, por meio da Secretaria de
Educacao e Cultura, e, atualmente, pela Secretaria de Educacao, foi ampliando
seu escopo de atuacao até se tornar a maior rede municipal de Educacao do
pais. Hoje, ha a oferta ensino nas etapas da Educacdo Infantil, Ensino

Fundamental e Ensino Médio.

Considerando o recorte que realizamos nessa pesquisa, cabe-nos

atentar para os nimeros referentes ao Ensino Fundamental 12:

Tabela 2: Dados do Ensino Fundamental | RMESP

Escolas Municipais de Ensino Fundamental: 548

Escolas Municipais de Ensino Fundamental e Médio®: 8

Escola de Educacéo Bilingue para Surdos: 6

NUmero de alunos no Ensino Fundamental I: 223 950

Numero de professores do Ensino Fundamental |: 11 396

A SMESP tem um histérico de producéo de orientacdes curriculares que
tem por intuito encaminhar o trabalho educacional realizado na e pela rede de
ensino. Entretanto, anteriormente a gestao de Mario Covas (1983-1985), eram
utilizados, para esta finalidade, de documentos elaborados pela Secretaria de
Estado de Educacdo de Sédo Paulo. Tendo um carater de politica estadual,
esses documentos orientavam a rede municipal do ponto de vista legal e

pedagadgico.

1 Disponivel em http://documentacao.camara.sp.gov.br/iah/fulltext/decretos/D3069.pdf Acesso
em 28 de Dezembro de 2021.

2 Dados de Outubro de 2021, obtidos por meio do portal Dados Abertos da Prefeitura de SP.
Disponpivel em http://dados.prefeitura.sp.gov.br/organization/educacaol Acesso em 13 de
Outubro de 2021.

8 As unidades escolares discriminadas neste dado ofertam, concomitantemente, a etapa do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio, assim, devem ser acrescidas ao numero total de
escolas de Ensino Fundamental.
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A partir de 1981, iniciou-se na RMESP um processo de producao
curricular mais autoral e identitario que tem por finalidade orientar as unidades
educacionais do municipio (NEVES, 2020). Nesse ano, foi lancado o primeiro

documento curricular, que analisaremos.

Curriculos podem ser considerados, a partir de um recorte, documentos
orientadores que explicitam as concepc¢Oes de determinados grupos sobre
educacdo e que incidem nas praticas escolares. Sdo, também, reprodutores de
discursos oficiais, pedagdgicos e escolares. Dados seus determinados
contextos de producdo, politicos e sociais, curriculos — como acao politica —
também pretendem delinear as a¢des de uma rede de ensino com o objetivo

de prescrever conhecimentos escolares e orientar praticas docentes.

A discussdo sobre propostas curriculares ndo é inédita. Diversos
tedricos debrucaram suas pesquisas sobre o assunto (SAVIANI, 2008; SILVA,
2008; SACRISTAN, 1998; ARROYO, 2014), o que nos permite ampliar as
compreensdes sobre curriculo e sua importancia nos contextos escolares. Mais
do que isso, as compreensdes sobre 0 quanto os contextos historico, social,
politico e econdmico das sociedades, intervém nas concepcbes e decisbes
para um curriculo, € ponto crucial para a decisdo que tomamos ao eleger o

corpus dessa pesquisa e a AD que realizamos.

Em relacdo a RMESP, encontramos, em nossa pesquisa, informacdes
da existéncia das seguintes propostas curriculares para 0 componente
curricular de Lingua Portuguesa, especificamente para 0s anos iniciais e

considerando nosso tema principal, a alfabetizac&o:

Tabela 3 — Documentos curriculares para alfabetizacéo no periodo de 1981 a
1992.
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Documento

Contextualizacao

AT [ 6

SAO PAULO (SP). Programacéo de Lingua Portuguesa: 12 a 82
séries. S@o Paulo: SME/Diretoria de Planejamento e Orientagéo,
1981.

Lancado no ano em
que a RMESP
comemorava 0s 25
anos de criacdo, 0
documento
estabelece de
maneira objetiva o0s
contetudos escolares
para 0 entao
denominado 1° grau
- 12 a 82 séries.

Dividido por séries,

apresenta 0S
contetdos por dois
grandes eixos:
expressdo oral e

expressao escrita.

IRA

Cidade de Sao Paulo
Secretaria Municipal de Educacaa
Departamento

de Planejamento e Orientacdo 80,4134 oigs

PROGRAMA DE 1'GRAU

| [ | a |

NDA

. Cidade de SaoPaulo |
1 'Secretaria Municipal de Eduicacso i
| Departamenta de Planejamento e Orientacho, |

fransne

SAO PAULO (SP). Programa de 1° grau: 12 e 22 séries. S0
Paulo: SME/Diretoria de Planejamento e Orientacéo, 1985.

A proposta curricular
previa a
alfabetizacdo para a
12 e 22 séries do
Ensino Fundamental,
entdo de 8 anos.

O documento se
divide em séries e o

dos anos iniciais
apresenta 0s
contetdos de Lingua
Portuguesa,

Matematica, Estudos
Sociais e Ciéncias,
em um mesmo
volume.
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SUPLEMENTO

DIARIO OFICIAL

DO MUNICIPIO DE SAQ PAULO

RO

_wew e - commnrn s | o

__ SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO E DO BEM-ESTAR SOCIAL

PROGRAMA DE PRIMEIRO GRAU
- ENSINO REGULAR

IMPLEMENTACAQ

DE PORTUGUES

ESTE SUPLEMENTO NAO PODE SER VENDIDO SFPARADAMENTE

SAO PAULO (SP). Secretaria Municipal de Educac&o e do
Bem-Estar Social. Suplemento do Diario Oficial do Municipio
de S&o Paulo. Programa de primeiro grau: ensino regular:

implementagéo de portugués. Ano 32. 30 abr. 1987.

Publicado apoés
polémicas
envolvendo o]

contetudo, do ponto
de vista partidario-
ideoldgico, do
Programa de 1° grau,
o] documento
estabelece
detalhadamente
diretrizes  didatico-
metodoldgicas para o
ensino de Portugués.

~ MOVIMENTO
/ DE REORIENTACAO
‘ CURRICULAR )

SAO PAULO (SP). Visao de area: Portugués. S&o Paulo:
SME/Diretoria de Orientacao Técnica, 1992.

A proposta curricular
organiza-se em
disciplinas e se
propdem a discutir

concepcoes para
cada uma das areas
sem prever

conteldos por série
OU 0S anos para a
Alfabetizacéo.

Fonte: Acervo SMESP.




54

O periodo que analisamos nesta pesquisa (1981-1992) foi
especialmente rico no que se refere a quantidade de producdes deste caréter;
assim, o recorte que fizemos para esta pesquisa considerou, para composi¢cao
do corpus, somente aqueles documentos que versam sobre alfabetizagéo e
que respondem ao objetivo da pesquisa, que é identificar o discurso da

alfabetizacdo em documentos oficiais de referéncia curricular.
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3. ANALISE DOS DADOS

4.1 Programacéo de Lingua Portuguesa: 12 a 82 séries

O ano de 1981 marcou a comemoracdo de 25 anos da criacdo da
SMESP. A rede comemorou, nessa década, seu Jubileu de Prata, conforme

pudemos verificar na Revista comemorativa a seguir:

Figura 1: Revista Jubileu de Prata

D [ S - B WV

2 de Prata
o

L34
m
—
@
%
VuniciPAL

e

Fonte: S&o Paulo, 1981b.

Nesse ano, foi langado o primeiro documento de carater curricular da
rede, denominado “Programacdo de Lingua Portuguesa: 12 a 82 séries”, ao

qual nomearemos apenas de “Programacéo” nesta dissertagao.

Além da data comemorativa, 0 documento Programag¢ao marcou o inicio
de producbes de documentos de natureza curricular pela SME-SP e por
servidores que se encontravam designados para atuar no Departamento de
Planejamento e Orientagdo - DEPLAN. Esse foi um importante marco que
fundou uma independéncia da rede estadual no que diz respeito as

normatizacoes escolares.

A época de sua elaboracdo, o prefeito da cidade de S&o Paulo era

Reinaldo de Barros e o secretario de Educacdo Jair de Moraes Neves.
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Assinaram a autoria do documento Edson Gabriel Garcia, Jorge Miguel
Marinho e Roseney Rita Teggi, profissionais atuantes no DEPLAN e formados

em Letras.

Esse e os fatores que apresentamos a seguir constituem a déixis
enunciativa (MAINGUENEAU, 2008), do discurso presente no documento

Programacao, a partir de um contexto de producao.

No ano de 1981, encontrava-se vigente, no pais, a Lei de Diretrizes e
Bases 5692/71, que, entre outros fatores, estabelecia o ensino fundamental em
oito series (1° grau), sendo o primario, o que correspondia ao intersticio entre a
12 e a 42 séries. Essa normatizacdo exerceu influéncia direta no texto do
documento em analise, notadamente 0s aspectos estruturais e organizativos

relativos a distribuicdo dos contetdos por série.

Os contetdos de Lingua Portuguesa referentes as oito séries estdo
distribuidos pelas 19 péaginas e, em relacdo a sua organizagdo, o documento
aborda de maneira objetiva cada um dos seguintes aspectos: as
Consideracdes Gerais, o0s Objetivos Gerais, os Conteludos de Lingua
Portuguesa e as Programacdes por série de escolaridade, sendo, ao todo, oito

séries escolares.

A LDB de 1971, que vigorou até o ano de 1996 e norteou, por meio de
diretrizes, os sistemas de ensino, ndo estava isenta das intervencdes do
regime politico vivido no pais, a ditadura militar (1964-1985). De acordo com
Pietri (2010):

(...) guando a ditadura militar intervém, nas décadas de
1960 e 1970, algumas mudancas importantes teriam sido
operadas em relacdo ao ensino, em geral e ao ensino de
lingua portuguesa em particular. Assim, no periodo (...) a

educacdo foi colocada a servico do que se nomeou
desenvolvimento. (PIETRI, 2010, p.74)

Essa concepcdo de educacdo a servico do desenvolvimento
econdmico, ainda que atrelada a discussfes que datam de anos anteriores aos

da década de 80, pode ser observada numa perspectiva intertextual em muitos
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trechos do documento Programacdo, em especial os do texto introdutério,

nomeado “Consideragdes Gerais”.

Ao indicar o objetivo do documento, os elaboradores explicitam:

Quadro 1: Objetivo do curriculo Programacgéo — Lingua Portuguesa.

Este documento tem como objetivo apresentar uma distribuicdo dos contetdos de
Lingua Portuguesa, pertinentes as oito séries do primeiro grau, de modo a possibilitar
ao professor um trabalho sistematico em que os niveis e as dificuldades da experiéncia
verbal percorram um caminho evolutivo, no sentido de conduzir o aluno a um maior
desempenho da linguagem (SAO PAULO, 1981a, p.1, grifo nosso).

Nesse caminho evolutivo, que exige pré-requisitos para a ascensao de
um nivel a outro, o ponto de chegada é o desempenho pleno da linguagem

numa perspectiva de “capacitagdo”, conforme notamos no trecho a seguir:

Quadro 2: Objetivo do curriculo Programacéo — Lingua Portuguesa.

[...] intuito de capacitar o aluno ao desempenho de seus recursos linguisticos, de modo

a harmonizar sua personalidade, compreender sua cultura e fazer-se atuante no grupo

social a que pertence (SAO PAULO, 1981, p. 2, sublinhado nosso).

Parece haver, ainda, referéncia a perspectiva da gramatica gerativa de
Chomsky, muito em voga na época, pelo uso do vocabulario, em especial pelas

palavras competéncia e desempenho, termos chave nessa teoria a época.

O desempenho dos recursos linguisticos estaria assim, diretamente
associado a harmonizacdo da personalidade, compreensdo da cultura e
atuacdo social, atuacdo essa que se daria, especialmente, pela inser¢cdo no
campo do trabalho (PIETRI, 2010). Tais enunciados encontram consonancia

com o0s principios expressos pela LDB de 1971:

Quadro 3: Objetivo geral do ensino, segundo a LDB 5692/1971

Art. 1° O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao educando a
formacdo necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de
auto-realizacdo, qualificacdo para o trabalho e preparo para o exercicio consciente da
cidadania. (BRASIL, 1971. Negrito nosso)

Além da qualificacdo para o trabalho, menciona-se a autorrealizacéo e

a cidadania consciente, que nao respondem aos preceitos da ditadura militar.




58

Cabe mencionar que o regime militar utilizou-se de discursos supostamente
democraticos para impor suas diretrizes autoritarias. Aléem disso, quem produz
os documentos ndo necessariamente esta alinhado com um a ideologia do

grupo politico que detém o poder.

Ainda assim, cabe retomarmos que a LDB de 1971 foi elaborada no
contexto da ditadura militar, que propagava, entre outros aspectos, a
conformacdo popular com a situacdo dada, a repressdo as manifestagdes
contrarias ao regime e o dever de contribuir para o desenvolvimento do pais.
Nessa perspectiva, a escola exerce papel importante enquanto espaco de
formacao social; e 0o ensino da Lingua Portuguesa como instrumento para o
desenvolvimento e participacdo, sofre mudancas introduzidas via LDB,
conforme considerou Paula (2014):

Pela Lei 5692/ 71, nos anos 1970, a disciplina Portugués
sofreu alteragdo em sua nomenclatura: “Comunicacao e
Expressdo”, nas primeiras séries do primeiro grau,
“Comunicagdo em Lingua Portuguesa”, nas duas ultimas

séries do primeiro grau, e “Lingua Portuguesa e Literatura
Brasileira” no segundo grau. (PAULA, 2014, p.196).

Tais mudancas implicaram altera¢des conceituais, de acordo com Pietri
(2010):
O ensino teria assumido carater pragmatico e utilitarista, e
seu objetivo seria o desenvolvimento do uso da lingua, o
gue se conseguiria com alteragbes na disciplina, que se
fundamentaria a partir de entdo em elementos da teoria da
comunicacdo. Nesse novo contexto, o aluno seria visto

como um emissor-receptor de cddigos os mais diversos, e
nao mais apenas do verbal. (PIETRI, 2010, p. 74)

As alteracOes, a que o autor se refere, sdo aquelas em relacdo a um
ensino da Lingua Portuguesa que, até entdo, estaria mais associado a
gramatica normativa tradicional (SOARES, 2002) e que passaria a se
fundamentar pela teoria da comunicacdo, que, entre outros aspectos,

orientava-se pela concepcéo de lingua como cédigo: em especial nos anos
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inicias, o ensino de Lingua Portuguesa teria o objetivo de tornar o estudante

“capaz’ de interagir em diferentes situagbes comunicativas.

Apesar da prescricdo legal quanto a nomenclatura do componente
curricular, a RMESP optou por preservar no curriculo Programacao o titulo
Lingua Portuguesa, para a disciplina que a LDB, de 1971, nomeou como
“Comunicacao e Expressado” para as primeiras séries do 1° grau. Porém, é
possivel observar efeitos da teoria da comunicacdo sobre o documento
Programacao, com a compreensdo da linguagem como codigo se fazendo

presente em distintos trechos do documento curricular:

Quadro 4: Uso da palavra codigo

(...) a EXPRESSAO ORAL e a EXPRESSAO ESCRITA, enquanto veiculos do mesmo
cédigo (...)” (SAO PAULO, 1981, p. 1, negrito nosso).
“d) proporcionar condicbes ao aluno para que exercite a sua capacidade de
codificacdo.” (SAO PAULO, 1981, p.2, negrito Nosso).

O uso da palavra codigo sugere filiagdo conceitual & Teoria da
Comunicac¢do, em voga no inicio da década de 80, em decorréncia da inser¢ao
da linguistica estrutural nos processos de formacéo de professores (GERALDI,

1984) e na fundamentacado de proposi¢des pedagdgicas e curriculares.

Para que se apropriasse plenamente da Lingua Portuguesa, o estudante
precisaria assimilar determinados conteudos, distribuidos em dois eixos no

documento Programacéo:

Quadro 5: Eixos organizativos do curriculo Programacao para Lingua Portuguesa

(...) por questdo didatica, a distribuicdo do contetdo apresenta-se em dois campos de
aprendizagem: a EXPRESSAO ORAL e a EXPRESSAO ESCRITA, enquanto veiculos
do mesmo cddigo, portanto, na prética, integrados (SAO PAULO, 19814, p. 1).

A expressdo oral estava diretamente relacionada a fala e a leitura,
enquanto a expresséo escrita & compreensao do fato gramatical (SAO PAULO,
1981). Chamou-nos a atencao a linha evolutiva presente em ambos 0s eixos: 0
ensino da palavra, da frase e do texto; nessa ordem, como podemos, a

exemplo, observar no recorte a seguir:
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Quadro 6: expressao oral (expressiva)

EXPRESSAD ORAL - 18 SERIE

L
EXPRESSIVA compey

1. Frnnﬁncla adequada dg|l. Compre:
p;lavraa pertinentes a
serie, 2. Ggmpree

. lario 4

2. Entonagao adequada de empreg

‘frases declarativas,in
terrogativas e excladg 3. Compree
tivas, mento (

nos te)

3. Ritmo edequado 8 textod
Em prosa. 4. Localid

centra)

situsg

(SAO PAULO, 1981, p. 4)

Essa linearidade em relacdo as unidades de significacdo (palavra, frase,
texto) se repete para as 12 e 22 séries, sendo que o0 texto se constitui como
dltima etapa do ensino e €, curiosamente, compreendido como a unidade de

ensino da Lingua Portuguesa, conforme observamos no trecho a seguir:

Quadro 7: O texto como unidade de ensino.

(...) o que conta mais, neste momento, é a énfase dada ao estudo do TEXTO enquanto
unidades de significacdo (fonema, silaba, palavra, frase), observadas do ponto de vista
Fonético, Ortogréafico, Morfolégico, Sintatico e Seméantico, analisadas a partir das suas
relacdes de colocacdo e concordancia. E necessario ndo se perder o texto enquanto
unidade totalizadora de forma e contetido. (SAO PAULO, 19814, p. 1)

No quadro 7, é possivel vermos a concorréncia entre novas propostas
de ensino de Lingua Portuguesa, que tinham o texto como unidade, e 0s
modos tradicionais de se ensinar Portugués na escola, cujas unidades,
segundo um viés gramatical, eram menores que o texto — fonema, silaba,
palavra e frase. Ainda que o documento afirme ser o texto a unidade de ensino
de Lingua Portuguesa, com o qual procura se aproximar de perspectivas
tedricas que propunham essa reconfiguracdo quanto ao objeto da disciplina,
observamos que as unidades de significacdo, sobre as quais se propde o
trabalho de ensino e aprendizagem, permanecem sendo as tradicionalmente
utilizadas na escola, tendo - por limite maior - a frase, como verificamos no

quadro de Expresséao Escrita da 12 série:
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-

EXPRESSAD ESCRITA - 18 SERIE

COMPREENSRO E IDENTIFICAGAD DO FATD WLRAMATICAL

1.2, Silabas complexas.
2, Composiglo e recomposigéo de sflabas.

3, Letra mailscule em nomes prﬁnriua e infcio de fra-
se.

l.1. Tipos:

.

« frases exclamativas;

.

1.2. Es

« frases com complementos

. frases com verbos de &g8o;

frases declarativas;

frases interrogativas.

trutura: -
frases com sujeito e predij
cado;

1

verbal/nominal;

PALAVRA FRASE TEXTO
1. SistemgtizagBo ortogréfica: 1. Composigdo de Frases (sem nomen- {|1, Narregao:
" 1l.1. Bilabas simples; clatura com pontuag8o corretal.

1.1 pequenas frases;
1.2.frases simples;

frases aceita -
veis semantica-
mente;

. pontuagde final

.

.

curieta;
dominio das sf-
labeg estudgdesg
seqliencia logi-
ca entre es fra
ses.

« frases com verbos de liga-
Gao.

. flexdo de género, nimero e
grau {(dgs nomes);
« concordancia nominal e ver|

bal.
. Parfgrafo (s{mbolo visual).

(SAO PAULO, 1981, p. 5)

O texto é concebido ainda como um conjunto de frases, e ndo como
uma unidade de significacdo em relacdo a um contexto, concepcdo em
desenvolvimento nos estudos académicos no periodo em que o documento

curricular em analise foi produzido.

Ao determos atencdo sobre o subeixo “Palavra”, passamos a observar
como opera o discurso da alfabetizacdo no documento curricular Programacao.
A esse respeito, retomamos o0s estudos de Mortatti (2006) sobre os diferentes
periodos da alfabetizacdo no Brasil. No periodo de elaboracao e publicacdo do
documento Programacao, acontecia a transicdo entre 0 momento denominado

a alfabetizagdo sob medida” e “alfabetizagdo: construtivismo e

desmetodizacdo” (MORTATTI, 2006). Esse periodo foi caracterizado pela
relativizacdo entre os métodos de marcha sintética e os analiticos, além das
recentes discussbes da psicogenética, ainda incipientes no Brasil. Tais
discussbes exercem influéncias nos documentos escolares e, como podemos
observar, na proposicao curricular Programagao, em especial no que se refere

ao discurso da alfabetizagéo, conforme se apresenta no quadro a seguir.
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Quadro 9: comparativo dos conteuidos de expressao escrita — palavra, do documento
Programacéo.

Expressao escrita

Palavra
12 série 22 série 32 série
1. Sistematizacao 1. Ortografia — fixagéo 1. Ortografia -
ortografica: e Digrafos: rr, ss, ch, fixacao:
Silabas simples nh, |h, sc, qu, gu, am, | 1.1 Palavras com
Silabas complexas an. diferentes grafias
2. Composicao e | e Grupos consonantais: do som /S/, 121, 131,
recomposicao de silabas. (rel); 1.2 Palavras com
3. Letra mailscula em| ¢ Consoantes em final diferentes grafias
nomes préprios e inicio de silabas: do som /ch/;
de frases.  Hiatos e ditongos; 1.3 Palavras com L e
o Diferentes sons da U finais €
letra X: intermediarias.
¢ Sons c/g; 2. Divisao de
e Hinicial: palavras em
e Consoante muda. silabas.
2. Divisdao de palavras 3. Identificagéo da
em silabas (com itens silaba tonica.
acima) 4. Nuamero de silabas.

Fonte: (SAO PAULO, 1981a)

A relativizagédo entre os métodos € uma caracteristica da “alfabetizagéo
sob medida” (MORTATTI, 2008), que se apresenta no documento
“Programacao” pela relagdo de oposicéo existente entre a afirmacéo de o texto
(0 todo) ser a unidade de significacdo para o ensino (SAO PAULO, 1981a), em
consonancia com o meétodo analitico, que propunha o ensino do todo para as
partes. Além disso, verificamos que, na distribuicdo dos conteudos, a silaba (a
parte) passa a ser o dado informado como objeto de ensino para a

alfabetizacdo, alinhado ao método de marcha sintética que propunha o ensino
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das partes para o todo. Sobre esse aspecto, é interessante notar gue mesmo

na categoria “palavra”, se inserem letras e silabas.

Assim, ao analisarmos 0s eixos de escrita para as 18, 22 e 32 séries,
notamos que se confere énfase a silaba como unidade de ensino para a
aprendizagem das palavras, isto €, ela é tomada como o0 elemento que permite

sistematizar ~ conhecimentos  importantes a  alfabetizacéo, numa

correspondéncia simples-complexo, como afirma o documento Programacao:

Quadro 10: Esséncia gramatical da Lingua Portuguesa

A esséncia gramatical da Lingua ai estd, apenas, obedecendo a critérios de disposicao,
tais como: "simples-complexo”, "fala-leitura-escrita”, "palavra-texto”, "compreensao-
expressado", “decodificagdo-codificacéo". (SAO PAULO, 1981a, p. 2)

No trecho reproduzido, no que se refere ao discurso da alfabetizacao,
novamente notamos a mencao ao coédigo para se referir a linguagem e, quando
comparamos o enunciado do quadro 10 com o observado no quadro 8,
verificamos um processo evolutivo que se inicia no ensino da silaba (simples) e
avanca para a aprendizagem de regularidades e irregularidades ortogréaficas
(complexo), até que se alcance o texto. J4 a partir da 32 série, os contetdos do
subeixo “palavra” dizem respeito as questbes relacionadas a fonema e
prosodia (como identificacdo de silaba tonica) e, a partir da 42 série, sédo
introduzidas as relacionadas a gramatica tradicional e seus modos de

descricéo (regras gramaticais e morfologia).

Destacamos o subeixo “palavra” por ser nele que se apresenta a
sistematizacdo da proposta pedagogica a ser desenvolvida para a apropriacao
do sistema de escrita, enquanto os demais subeixos (frase e texto) apresentam
0 que se entende como posterior ao processo de alfabetizacdo — a elaboracéo
de frases e textos. Assim, observamos mais sistematicamente, a constituicao
de um discurso da alfabetizacdo que se encena e se constroi a partir de
elementos mostrados/demonstrados nos conteddos analisados para as

primeiras séries.

Embora a palavra alfabetizacdo ndo seja explicitamente utilizada, é

importante destacar o fato de que a “necessidade” de ensinar leitura e escrita,
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por meio dos “conteudos” a serem ensinados, que compdem a proposta
pedagdgica, € o que caracteriza o discurso da alfabetizacdo que se constitui na
concorréncia interdiscursiva entre um discurso em que o texto é concebido
como a unidade de ensino, em que se observa possivelmente os efeitos do
discurso sociointeracionista, e outro, em que a unidades de ensino sao a
“silaba”, a “palavra’, a “frase” e “texto”, compreendido como a resultante da
sintese de unidades menores, acrescidas de elementos descritivos da

gramatica normativa.

Além disso, como se pode observar no quadro 9, ha recorréncia dos
vocabulos “ortografia” e “ortografico”, tendo o ensino e a aprendizagem das
silabas status de “sistematizagao ortografica”. Isso nos permite observar que se
compreende a alfabetizacdo como apropriacdo das convencfes de um sistema
de escrita definido normativamente, como é a ortografia. Em consonancia com
a concepcgao de linguagem presente no curriculo de 1981, a base do “codigo”
(ndo se falava em sistema) é silabica e, portanto, a énfase conferida a sua
aprendizagem se fundamenta no trabalho de sistematizagdo dessa base.
Dessa forma, o discurso da alfabetizacdo no documento Programacdo se
fundamenta num elemento normativo, da lingua escrita, que organiza 0s

modos de didatizacéo das relacdes entre o fonoldgico e o escritural.

Como observado, ndo ha qualquer mencdo explicita aos termos
alfabetizar ou alfabetizacdo ao longo de todo o documento Programacao, ainda
que, conforme nos informa Mortatti (2008), “ja no final da década de 1910, (...)
o termo “alfabetizacdo” comeca a ser utilizado para se referir ao ensino inicial
da leitura e da escrita” (MORTATTI, 2008, p.8). A opgéao curricular da RMESP,
em 1981, foi adotar os termos leitura e escrita em vez de alfabetizacéo - o que
talvez seja, também, um indicativo da concorréncia que ja se poderia observar

com os discursos de base sociointeracionista.

Outro fator relevante, a respeito da auséncia do termo alfabetizacdo no
documento, € que ele por vezes é utilizado ndo apenas no que se refere aos
conteudos da Lingua Portuguesa, mas nas discussdes de carater

metodoldgico. O curriculo Programacéo optou por ndo abordar questdes dessa
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ordem; antes, definiu que “a experiéncia docente deve sustentar o enfoque
metodoldgico” (SAO PAULO, 1981a, p.1).

Dessa maneira, € definido ao publico-alvo do documento, ou seja, 0
professor que ensina Lingua Portuguesa, 0 estatuto de participe dessa
elaboracdo, uma vez que esse seria um sujeito importante para a
concretizagédo do “curriculo” por meio de suas praticas escolares (SAO PAULO,
1981). Observamos assim a busca por estabelecer uma relagcdo de
proximidade entre enunciador e “destinatario”, de modo a obter a adesdo do
leitor as proposicfes apresentadas no documento, uma vez que Sao O0S

professores que materializam a proposta curricular.

Realizadas essas analises dos distintos planos em que opera o
discurso (MAINGUENEAU, 2008), entendemos que o discurso da alfabetizacao
no curriculo Programacgdo, o primeiro documento de carater curricular de
autoria da RMESP, é atravessado por diferentes discursos que articulam
conteudos de ensino de lingua baseados na compreensdo de lingua um
cadigo, de texto como unidade de ensino, mas, também, como sinteses de
unidades menores, associados ainda aos discursos referenciados na tradicao

gramatical e no principio normativo da “ortografizacéo”.

4.2 Programa de 1° grau

O segundo documento de referéncia curricular publicado pela RMESP
em sua historia, nomeado Programa de 1° grau, data de 1985 e se consagrou
como um marco para a rede municipal de S&o Paulo. Diferentemente da
proposta anterior - a Programacao de Lingua Portuguesa - o Programa de 1°
grau ganha robustez desde sua organizacdo textual, contando com textos de
apresentacao, introducdo, além de uma relacdo sistematizada e ordenada de

conteudos escolares e de procedimentos metodolégicos.

As discussdes para elaboracdo do documento curricular Programa de 1°
grau iniciaram-se em Julho de 1983 e culminaram na publicacdo do documento
em Abril de 1985, 33 meses ap0s seu inicio. Esse foi um periodo de mudancas
significativas no ensino da Lingua Portuguesa no Brasil, que compdem as

bases para a déixis enunciativa (MAINGUENEAU, 2008) em gue se referencia
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o documento analisado, sua localizacdo espaciotemporal e o contexto de

producao do discurso que constitui 0 Programa de 1° grau.

A época de sua elaboracgéo, o prefeito do Municipio de S&o Paulo era
Mario Covas (11/05/1983- 31/12/1985), filiado entdo ao PMDB. A frente da
Secretaria de Educacdo, esteve Guiomar Namo de Mello (1982-1985).
Especificamente para o componente curricular de Lingua Portuguesa, o0s
assessores em sua elaboracdo foram os professores Jodo Wanderley Geraldi,
Lilian Lopes Martin da Silva e Raquel Salek Fiad; a elaboracdo dos textos foi
atribuida a América dos Anjos Costa Marinho, Antonio Gil Neto, Conceicdo
Aparecida de Jesus, Dayse Domene Ortiz, Lucia Aparecida de Moraes Terra,
Maria Ignez Salgado de Mello Franco e Maria Inez Pilon Souza Alves;

especialistas em Letras e Linguistica (NEVES, 2020).

Além do grupo mencionado, participaram da elaboracéo os profissionais
das equipes técnicas da SME, dos Departamentos de Planejamento e
Orientacbes (DEPLAN), e das Diretorias Regionais de Educacdo Municipal
(DREMS).

O momento histérico em que se realizou a elaboracdo do Programa de
1° grau, do ponto de vista politico, foi intenso no Brasil. O pais saia de um
regime ditatorial (1964-1985) e adentrava em um processo de
redemocratizacdo. Esse processo de reabertura democratica e ruptura com o
regime militar implicou em alteragfes significativas para a Educacéo e Ensino

da Lingua Portuguesa.

Para compreendé-las, apoiamo-nos nos estudos de Soares (2002). De
acordo com a autora, no periodo pairava uma atmosfera de rejeicao as
concepgOes de educacao e de linguagem que vigoraram durante o regime
militar e que influenciaram o ensino da Lingua Portuguesa. Nas palavras da

autora, as rupturas:

(...) significavam a rejeicao de uma concepcédo de lingua e
de ensino de lingua que j& ndo encontrava apoio nem
contexto politico e ideolégico da segunda metade dos anos
1980 (época da redemocratizacdo do pais) nem nas novas
teorias desenvolvidas na area das ciéncias linguisticas que
entdo comecavam a chegar ao campo do ensino da lingua
materna. (SOARES, p.171)
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Tais rupturas se deram desde aquelas que operavam em planos mais
superficiais, quanto aquelas que operavam em planos mais especificos do

ensino da Lingua Portuguesa.

No campo mais aparente, destacamos a mudanca na nomenclatura do
componente curricular. A denominacado “Portugués” foi retomada em niveis
federal e legal, por meio de medida do Conselho Federal de Educacéo
(SOARES, 2002), conselho esse que tinha por atribuicdo prescrever as
matérias do ndcleo comum de cada grau de ensino* (BRASIL, 1982).
Entretanto, assim como observamos no documento de referéncia curricular
Programacao, o documento do Programa de 1° grau da RMESP também

preservou a nomenclatura Lingua Portuguesa para o componente.

Em planos mais especificos, as mudancas se fizeram no campo
conceitual por meio das contribuicbes dos estudos da linguistica e da

sociologia.

A influéncia da sociologia se faz, essencialmente, em resposta ao
processo de democratizacdo da escola publica, que amplia a entrada das
camadas populares da sociedade a escola. O curriculo Programa de 1° grau
aborda essa mudanca e o carater “universal” da escola publica em seu texto de
apresentacao, assinado pela secretaria de Educacao da época, Guiomar Namo

de Mello, como podemos observar:

Quadro 11: A entrada das camadas populares na escola.

No caso da nossa politica educacional, tudo o que foi feito teve como objetivo criar
as condicdes para essas atividades serem bem sucedidas, de modo que os alunos -
sobretudo aqueles de origem popular - apropriem-se satisfatoriamente desse
conteudo, integrem-no as suas vivéncias e condi¢cdes de vida, e reelaborem-no,
numa vis&o mais critica do mundo fisico e social. (SAO PAULO, 1985, p. 1)

A chegada de novos alunos, advindos das classes mais populares da
sociedade, traz para a escola variedades linguisticas que, até entdo, eram

ignoradas do ponto de vista pedagdgico e curricular.

4 Lei n° 7.044, de 18 de Outubro de 1982 - Altera dispositivos da Lei n°® 5.692, de 11 de agosto
de 1971, referentes a profissionalizacdo do ensino de 2° grau.
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A esse respeito, é relevante observar que um dos especialistas que
assessorou a escrita do documento Programa de 1° grau de Lingua

Portuguesa foi o professor Jodo Wanderley Geraldi.

Além de assessorar a escrita do documento, Geraldi acabava de lancar
o livro “O texto na sala de aula”, uma coletdnea de artigos que trazia, entre
outros, os textos “Concepg¢des de Linguagem e Ensino de Portugués” e
“Unidades Basicas do Ensino de Portugués”, ambos de autoria do proprio Jodo
Wanderley Geraldi (1984).

O primeiro artigo, a que denominaremos brevemente “Concepg¢des”,
aborda a democratizacédo da escola publica e a questdo da variacéo linguistica
numa mesma perspectiva semelhante a que se encontra no Programa de 1°
grau. E dele a citagcdo presente no texto de introducdo ao componente de

Lingua Portuguesa do documento curricular de 1985:

Quadro 12: Citacdo de Geraldi sobre a democratizagcdo da escola.

No que tange ao ensino de Lingua Portuguesa, é preciso ter presente que
“A democratizagdo da escola, (...)trouxe em seu bojo outra
clientela e com ela diferencas dialetais bastante acentuadas,
de repente, ndo damos aulas s6 para ageules que pertencem
aos grupos sociais privilegiados. Representantes de outros
grupos estdo sentados nos bancos escolares. E eles falam
diferente.”(1)
(1) GERALDI, J. W. (org.) O texto na sala de aula. Cascavel, Assoeste, p.49.

Fonte: Sdo Paulo, 1985, p.7.

Porém, ainda que as variedades linguisticas sejam fatores importantes a
serem observados pelos professores que ensinam a Lingua Portuguesa, o
ensino da lingua-padrdo continua sendo o objetivo do componente. Os
elaboradores da proposta curricular de Lingua Portuguesa se posicionam do

seguinte modo a esse respeito:

Quadro 13: Introducdo de Lingua Portuguesa: variedade linguistica x lingua padrao.

Por que e para que, entdo, privilegiar o ensino da chamada lingua-padréo? Porque

ha diferentes avaliacdes e valorizacdes sociais entre variedades linguisticas e nao
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podemos bloquear as camadas populares, o direito de se apropriarem também da
variedade linguistica socialmente mais valorizada, posto que esta é a forma usada,
inclusive, para a expressdo dos direitos e deveres do cidaddo. Neste sentido, é
preciso ndo mais calarmos vozes que falam diferentes, pela simples razdo de
falarem diferente. Defendemos, assim, o ensino de lingua padrdo como
compromisso politico fundamental da escola com as criangas e jovens dos setores
majoritarios da sociedade. (SAO PAULO, 1985, p. 9)

O ensino da lingua-padrao € defendido como essencial, ou seja, como
um direito social e politico, a formacédo critica para a participacdo social, da
mesma forma em que esse aspecto € assumido como um direito na obra de
Geraldi (1984). Além disso, notamos, com a analise do trecho apresentado no
quadro 13, mas em diversos outros trechos do documento, a mencédo a
necessidade de respeito a cultura dos sujeitos que frequentam a escola
(anteriormente silenciados pela escola — de acordo com 0s autores) e aos
diferentes contextos de aprendizagem que se constituem numa realidade
marcada pela heterogeneidade, respeito a diferenca que deveria se observar

também nos contetdos escolares definidos para o componente.

Ainda em relacdo ao enunciado do quadro 13, chama-nos a atencao que
ele se inicia com um questionamento, com o emprego de uma frase
interrogativa. Esse modo de argumentar, com que a coesdo (MAINGUENEAU,
2008) se produz com base na encenacdo de um dialogo, se apresenta ao
longo do texto de apresentacdo do componente de Lingua Portuguesa, como

observamos em outros trechos:

Quadro 14: Introducdo de Lingua Portuguesa: interrogacoes retoricas

(...) saber a lingua ou saber analisar a lingua?

Para que e como atingir tal objetivo?

Que variedade linguistica privilegiar?

Resta, no entanto, uma pergunta: como atingir nosso objetivo tnico?
(SAO PAULO, 1985, p. 8-9)

Por meio de uma rede de remissdes internas, as interrogacdes retoricas

cumprem a funcdo de aproximar o interlocutor ao texto, além de atenuar a
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afirmacdo que as sucede - por vezes, polémica - mediante discussbes de
ordem tedrica, por exemplo. Amostra do que afirmamos pode ser observada na

resposta dada imediatamente a pergunta destacada no Quadro 14 “Que

variedade linguistica preservar?”, conforme observamos a seguir:

Quadro 15: Introducao de Lingua Portuguesa: variedade culta da LP

Embora haja quem defenda que a escola deveria ndo sé respeitar, mas também
preservar a variedade linguistica que o aluno ja domina na modalidade oral, antes
de iniciar seu processo escolar, a opcao deste programa é privilegiar a variedade
culta da Lingua Portuguesa (SAO PAULO, 1985, p.8).

O temo imposto é: ainda que a variedade linguistica se apresente, o
ensino da variedade considerada “culta”, podendo ser compreendida como
lingua-padrdao no documento, é o objetivo do ensino da Lingua Portuguesa.
Porém, ainda que seja esse o0 objetivo definido, o ensino ndo se daria mais
com base nos pressupostos da gramatica normativa ou da Teoria da
Comunicagédo, como ocorreu no caso do documento Programacdo, mas em
elementos da linguistica e de suas vertentes de estudos, conforme nos informa
Soares (2002):

Introduzidas nos curriculos de formacdo de professores a
partir dos anos 1960 - inicialmente, a linguistica, mais tarde,
a sociolinguistica, ainda mais recentemente, a
psicolinguistica, a linguistica textual, a pragmaética, a analise
do discurso -, s6 nos anos 1980 essas ciéncias chegam a
escola, "aplicadas" ao ensino da lingua materna. E sdo
varias as interferéncias significativas delas na disciplina

Portugués, todas ainda em curso. (SAO PAULO, 2002, p.
171).

Sobre tais “interferéncias”, Geraldi (1984) aborda a linguagem a partir de
trés concepgdes que, numa relagdo de correspondéncia e, “grosso modo”, -

nas palavras do autor - se vinculam a trés correntes dos estudos linguisticos:

Figura 2: filiacbes conceituais dos modos de concepcdo da linguagem, para
Geraldi.
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Estruturalismo e
transformacionalismo

Gramatica Tradicional Linguistica da

enunciacao

« A linguagem como
expressao do
pensamento.

» Alinguagem como
instrumento de
comunicacao

* A linguagem como
forma de interagao

Fonte: GERALDI, 1984.

No capitulo, Geraldi (1984) afirma a concepcéo linguistica a que se filia,
a linguistica da enunciacao, compreendendo que a linguagem € uma forma de
interac&o. E possivel observar a presenca dessa concepgdo no documento em

andlise como na passagem a seguir reproduzida:

Quadro 16: Introducao de LP: linguagem como interacdo

Se a linguagem s6 tem existéncia na interacao, e se é pela interagdo com 0s outros
gue nos constituimos como sujeitos de nossas falas, nos dando a conhecer e
conhecendo os outros (porque usamos as mesmas formas de expressdo dos
outros) ndo podemos deixar de reconhecer ai 0s primeiros passos gue nos
permitirdo delinear como atingir os objetivos dltimos de ensino de Lingua
Portuguesa no primeiro grau. (SAO PAULO, 1985, p.9).

Dessa forma, as escolhas em relacdo aos conteudos de Lingua
Portuguesa no Programa de 1° grau, especialmente quanto aos procedimentos
metodoldgicos, se realizam em funcdo da concepcdo sociointeracionista de
linguagem. Considerada essa escolha conceitual, os conteldos de Lingua
Portuguesa se apresentam por meio de praticas, como sera observado a
seguir, observando-se as relacfes intertextuais entre o Programa de 1° grau e
o capitulo “Unidades Basicas do Ensino de Portugués”, a que denominaremos
brevemente “Unidades”, de autoria de Geraldi (1984) e componente de “O texto

na sala de aula” .

No capitulo “Unidades”, Geraldi (1984) propde reorganizar-se 0 ensino
de Lingua Portuguesa a partir de trés unidades basicas a que denomina, em
seu conjunto, de Praticas de Linguagem: pratica de leitura de textos, pratica de

producdo de textos e pratica de analise linguistica. Essa é exatamente a forma
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como se organiza a proposta de ensino do componente curricular de lingua

portuguesa no Programa de 1° grau.

Quadro 17: As préticas de linguagem no Programa de 1° grau

E por isso alias, que todo o programa de Lingua Portuguesa se organiza em
praticas, e ndo em conteudos, como 0s demais componentes, uma vez que 0
contetdo de Lingua Portuguesa é a propria lingua e esta o aluno ja domina na
modalidade oral de sua variedade linguistica de origem. As praticas de leitura de
textos, producdo de textos e analise linguistica de textos, visam a alcangar, em cada
série, um objetivo. (SAO PAULO, 1985, p.10).

A passagem do documento curricular em que se apresenta a concepgao
de linguagem filiada a linguistica da enunciacdo e a compreensdo da
linguagem como um processo sociointeracional afirma que se realiza em
praticas (prética de leitura de textos, préatica de producdo de textos e pratica de
andlise linguistica) que correspondem ao que se pode ler no capitulo de

Geraldi (1984).

Por meio das praticas de linguagem se apresentam os “conteudos” de
Lingua Portuguesa. Essa foi uma opc¢ao particular do componente, em funcéo
da concepcao de linguagem adotada, que compreende que o ensino se da por

meio de praticas sociais de uso da leitura e da escrita, mas ndo por conteudos.

Observa-se também no documento a definicdo da unidade de ensino
como sendo o texto. A linguagem, numa perspectiva interacionista, se realiza
por meio dos textos. Por essa razdo, as praticas de linguagem (GERALDI,
1984), quer sejam pertencentes a modalidade oral, quer & modalidade escrita,
tém, no texto, sua base de ensino. O programa de 1° grau afirma essa

concepgao ao explicitar:

Quadro 18: O texto como unidade de ensino

Nesse sentido, toda a pratica de analise linguistica deve partir do texto do aluno e
estar a servico do texto e dos objetivos que o levaram a escrevé-lo. (SAO PAULO,
1985, p.13)

No inicio da 12 série, é importante garantir que o aluno busque “escrever textos”
para interagir com 0 outro, mesmo que ainda ndo use a forma convencional da
escrita. (SAO PAULO, 1985, p.24).
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Dessa forma, desde a 12 série, 0 texto € indicado como unidade de
significacdo para o ensino da Lingua Portuguesa, mesmo quando a proposi¢cao
pedagogica se refere ao processo de aquisicdo do sistema de escrita, isto €, a

alfabetizacao.

Para a discussdo sobre como ocorre 0 discurso da alfabetizacdo no
Programa de 1° grau, retomamos os estudos de Mortatti a respeito do periodo
da década de 80 com sua déixis enunciativa propria (MAINGUENEAU, 2008).

Na década de 80, no Brasil, vivencia-se o momento nomeado por
Mortatti (2006) “Alfabetizacdo: construtivismo e desmetodizagdo”. Esse
momento marca a deslegitimacdo dos métodos e a chegada do construtivismo
piagetiano a educacédo, em especial, nas propostas de alfabetizacdo, por meio
da teoria psicogenética desenvolvida pela pesquisadora argentina Emilia
Ferreiro. Essas bases tedricas referenciaram as proposicdes sobre

alfabetizacdo no documento de referéncia curricular em analise.

O Programa de 1° grau, diferentemente do curriculo Programacao, faz
referéncia direta a alfabetizacdo e as bases construtivistas de propostas por

Ferreiro:

Quadro 19: Mencéo a alfabetizacdo no texto de introducdo de Lingua Portuguesa

Sabe-se hoje, gracas a inumeros trabalhos na area de alfabetizacéo, que, ao entrar
na escola, as criancas ja tém hipoteses sobre a escrita e sobre as atividades de ler
e escrever a elas relacionadas. (SAO PAULO, 1985, p.11).

Os estudos desenvolvidos por Ferreiro e Teberosky (1979), em relacéo
a Psicogénese da Lingua Escrita, se encontram também referenciados na
bibliografia do documento curricular Programa de 1° grau de Lingua

Portuguesa.

De acordo com a proposta de alfabetizacdo presente no texto curricular
em analise, a aquisicdo do sistema de escrita segue etapas evolutivas cujos
movimentos cronoldgicos de aparecimento sdo distintos para cada crianca.
Algumas ja adentram o espaco escolar em estagios mais avancados, enquanto
outras se encontram mais proximas das etapas iniciais, sendo que essas

diferencas precisam ser consideradas pela escola para que se respeite o
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tempo dos aprendizes, conforme explicitam os autores do documento

curricular:

Quadro 20: Os tempos da alfabetizacdo no Programa de 1° grau

Assim, particularmente no que diz respeito ao programa de primeira série, mas nédo
s6 na primeira série, uma énfase especial deve ser dada ao ritmo das atividades
propostas. (...) Especificamente no que se refere as duas primeiras séries,
buscamos reverter uma expectativa muito difundida, mas muito pouco realista, de
considerar o espaco de dois semestres letivos como suficientes para exigir de todas
as criancas o dominio da leitura e da escrita. (SAO PAULO, 1985, p. 11).

A consideracdo aos tempos distintos em que ocorrem as etapas
evolutivas, que tém como propésito final a aquisicdo do sistema de escrita, se
apresenta no texto curricular em diversos trechos, desde o texto de introducéo,
até as orientac6es metodoldgicas. Uma dessas manifestacdes de consideracao
aos distintos tempos de aprendizagem em funcao do processo de alfabetizacao
aparece de maneira bastante particular nos documentos das 12 e 22 séries. Os
textos dos dois documentos séo similares desde o texto de apresentacdo até a

pagina 33, em gque se encerra o componente curricular de Lingua Portuguesa.

Essa repeticdo proposital dos textos conforma a discussao sobre 0s
tempos de aprendizagem parece indicar que se espera que a alfabetizacéo
ocorra até a 22 série do entdo 1° grau. A partir da 32 série, a discusséo
especifica sobre a alfabetizacdo em suas relacbes com as praticas de
linguagem a serem realizadas ndo mais se faz presente, ainda que esteja
preservada na parte introdutéria a mesma discussdo sobre os estudos da
psicogénese da lingua escrita (SAO PAULO, 1985b).

O documento curricular, produzido em 1985 pela SME/SP para a 12
série, esta - todo ele - intrinsecamente associado aos estudos da psicogénese,
estudos esses que, naquele momento historico, se disseminavam amplamente

no pais.

A fundamentacdo em concepgdes psicogenéticas da proposta

pedagogica em analise pode ser observada nos trechos abaixo, selecionados
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do Programa de 1° grau, em sua aproximacdo com passagens do livro

Reflexdes sobre alfabetizacdo, de Ferreiro (1985)°:

Quadro 21: Intertextualidade entre o Programa de 1° grau e a obra Reflexdes sobre

alfabetizacéo.

Trecho do Programa de 1° grau 12 e 22
series

Trecho do livro: Reflexdbes sobre

Alfabetizacdo

O que estes trabalhos tém apontado é
gue, no processo de aquisicdo da lingua
escrita, a crianga passa por uma série de
etapas evolutivas, que vao desde um
estagio onde a escrita e desenho nao
sdo diferenciados, até um ponto no qual
a crianca elabora uma hipotese
alfabética sobre a escrita. (SAO PAULO,
1985, p. 11)

Do ponto de vista construtivo, a escrita
infantil segue uma linha de evolugédo
surpreendentemente regular, através de
diversos meios culturais, de diversas
situacbes educativas e de diversas
linguas. Ai, podem ser distinguidos trés
grandes periodos no interior dos quais
cabem muitas subdivisdes:

° distincdo entre o modo de

representagdo icobnico e nao-

iconico;

° a construgcdo de formas

de diferenciagéo (controle

progressivo das variagbes sobre

0s eixos gualitativo e

guantitativo);

° a fonetizacdo da escrita.

(FERREIRO, 1985, p. 19)

O trabalho de 12 e 22 séries objetiva levar
o aluno a compreender o que a escrita
representa, seus valores e usos sociais,
bem como compreender a estrutura
desse sistema de representacao,
descobrindo-se como leitor e escritor da
lingua. (SAO PAULO, 1985, p.15)

A consequéncia Ultima desta dicotomia
se exprime em termos ainda mais
draméticos; se a escrita € concebida
como um cédigo de transcricdo, sua
aprendizagem ¢é concebida como a
aquisicdo de uma técnica; se a escrita é
considerada como um sistema de
representacdo, sua aprendizagem se
converte na apropriacdo de um novo
objeto de conhecimento, ou seja, em
uma

aprendizagem conceitual
1985, p. 19)

(FERREIRO,

E preciso pois descobrir o que as
criancas sabem (ou o0 que sdo capazes
de realizar)... O reconhecimento e o
respeito pela diversidade daquilo que as
criancas dominam - devem conferir ao
programa de Lingua Portuguesa sua
caracteristica de flexibilidade e
adequacao. (SAO PAULO, 1985, p. 11)

Mas se pensarmos que as criancas sao
seres que ignoram que devem pedir
permissdo para comecar a aprender,
talvez comecemos a aceitar que podem
saber, embora n&o tenha sido dada a
elas a autorizagdo institucional para
tanto. (FERREIRO, 1985, p. 34)

5 O livro foi originalmente publicado no ano de 1981.
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Além do destaque a linha evolutiva, observamos que a linguagem é
compreendida como um sistema de representacdo, e ndo como um codigo,

como observado no documento curricular Programacéo.

Essas observacdes nos permitem afirmar que o construtivismo é a
referéncia para tratar de alfabetizacdo, enquanto nas partes restantes do
documento a concepcdo de linguagem € de base sociointeracionista: ha,
assim, uma concorréncia de concepg¢Oes de linguagem no interior do

documento em funcéo dos objetivos e objetos de aprendizagem.

Apesar dessa filiacdo conceitual, a apropriacdo didatico-pedagogica da
proposta psicogenética encontra algumas dissonancias ao longo do texto, que
contrariam a base construtivista, sobretudo no que diz respeito a referéncia ao
método. De acordo com Mortatti (2006), o construtivismo na alfabetizacao
trazia uma desconstrucdo paradigmatica em relacdo a énfase no método. Uma
vez compreendida a alfabetizacdo como a apropriacdo de um sistema de
representacdo, e ndo de um codigo, trata-se de uma aprendizagem conceitual.
Assim sendo, aconteceria de maneiras distintas entre 0s sujeitos e ndo seria

por meio do método que se consolidaria (FERREIRO, 1985).

O Programa de 1° grau explicita a escolha por ndo dar énfase ao
método, como podemos observar em algumas de suas passagens que
passamos a analisar. A primeira delas diz respeito ao método ser uma escolha

do professor:

Quadro 22: Método de alfabetizag&o a cargo do professor — prética de leitura

Os procedimentos relativos a este trabalho dependem do método escolhido pelo
professor, em funcdo de sua pratica como alfabetizador. (SAO PAULO, 1985, p. 15).

No trecho acima confere-se ao professor um estatuto de profissional
responsavel por suas escolhas metodoldgicas em funcédo de sua experiéncia
docente. Esse estatuto € novamente conferido ao professor quando se
apresenta o eixo Praticas de Andlise Linguistica, na passagem em que estao
sistematizados os “conteudos” que dizem respeito especificamente a

alfabetizacdo - do ponto de vista das orientagcdes metodologicas.
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Quadro 23: Método de alfabetizagdo a cargo do professor — préatica de andlise
linguistica

Mesmo ai estas informac¢des ndo chegam a explicitar os procedimentos especificos
que levem a crianga a aquisicéo da leitura e da escrita, uma vez que estes, por
fazerem parte do método escolhido, ficam a cargo do professor. (SAO PAULO,
1985, p. 14).

Na parte relativa ao eixo de Pratica de Analise Linguistica,
encontramos o seguinte dado em relagcéo as orientacdes metodoldgicas para o

objetivo de aprendizagem “compreender a estrutura do sistema de escrita”:

Quadro 24: Orientacdes metodolégicas para compreensdo do sistema de escrita

“Compreender a estrutura do sistema de escrita supde que a crianga perceba:

° as relacdes entre a fala e a escrita;

° que as palavras escritas sao formadas por silabas que, combinadas, formam
outras palavras, através do processo de analise e sintese;

° gue as silabas escritas que comp8em as palavras se conservam, isto é, que
o valor convencional da silaba escrita numa palavra € 0 mesmo que em outras (ex:

bola e bota, tapa e pirata; bola e bolo, casa e cama etc.);

° gue a vogal transforma o som em consoante, descobrindo, assim, a familia
silabica;
° que as palavras sao formadas por letras que se combinam.”

(SAO PAULO, 1985, p.28)

Esse quadro evidencia, em seu vocabulario, que o que se propde como
objeto de aprendizagem, aqui, ndo necessariamente responde aos principios
construtivistas, uma vez que os métodos de alfabetizacdo (MORTATTI, 2006)
também se fundamentavam nessas caracteristicas do sistema de

representacdo escrita.

Entretanto, como observados nos quadros 23 e 24, a concorréncia
entre concepc¢des psicogenéticas e as consideradas tradicionais produz efeitos
sobre a concepcao de alfabetizagdo que se materializa no documento
analisado: as bases construtivistas anunciadas no documento sao “traduzidas”
segundo as regras semanticas dos discursos considerados tradicionais sobre

alfabetizacdo. O ensino das partes para o todo acaba por se apresentar por
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meio da sistematizacdo dos conhecimentos a serem apreendidos pelos alunos,

apesar do esforco conceitual pela negacao desse tipo de concepcéo.

A concorréncia entre discursos sobre alfabetizacdo pode ser observada
ainda no que se refere as concepcdes de escrita e de erro, que se expressam
no documento em analise. Entre as mudancas conceituais trazidas pela
Psicogénese da Lingua Escrita, uma das mais significativas refere-se ao modo
como deve ser reconsiderada a nocédo de erro no processo de ensino e de
aprendizagem. De acordo com Ferreiro e Teberosky (1986), o “erro construtivo”
€ aquele que aparece cada vez que as criangcas explicitam suas hipoteses
sobre a escrita, cometendo ou ndo equivocos sobre a escrita convencional —
todos eles fazem parte do processo de aprendizagem. No Programa de 1°
grau, observa-se que a nogao de “erro” ocupa uma posi¢gdo ambigua entre um

e outro dos discursos em concorréncia:

Quadro 25: A ocorréncia do erro no processo de alfabetizacao

Inicialmente, ao produzir textos escritos, a crianga comete “tipos de erros” que
refletem o nivel de compreensdo que ela tem da escrita. Estes “erros” sao
construtivos e necessarios, pois colaboram para seu avanco ha aquisicao e uso da
modalidade escrita.

E importante que o professor esteja atento as producdes dos alunos, para que
possa perceber e interpretar tais “erros” e, a partir deles, planejar suas atividades de
andlise linguistica, de forma a ajudar o aluno a se aperfeicoar na producéo escrita.
(SAO PAULO, 1985, p.25).

Na passagem acima, a palavra erro aparece destacada pelas aspas de
modo a se atribuir essa nogcdo ao outro discurso, fundamentando-se sua
reconceituacdo de acordo com as proximidades semanticas do discurso de
base construtivista. Porém, a nocdo de “erro” ocupa, na concorréncia
interdiscursiva em analise, uma posi¢cdo ambigua, ora filiando-se ao discurso
tradicional, ora ao discurso de base construtivista: se 0 emprego das aspas
possibilita reconceituar a nocdo de erro segundo o discurso de base
construtivista, o termo aperfeicoar, em “ajudar o aluno a se aperfeigoar na
produgdo escrita”, remete a nogdo de erro a seus empregos caracterizados

como proéprios do ensino tradicional.

Em relacéo a essa mudanca paradigmatica, o Programa de 1° grau traz

recomendacgdes quanto ao trabalho com o “erro” e a corregao pelo professor,
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mas nelas também se observa a permanéncia de concepcdes de erro

associadas a correcao e ndo ao desenvolvimento:

Quadro 26: OrientacOes para a correcdo dos erros cometidos pelos alunos ao
escrever.

Quaisquer marcacdes e anotacfes feitas pelo professor, no texto do aluno, serédo
sempre a lapis.
Num primeiro momento:
e O professor assinala as palavras incorretas no texto do aluno, registrando-as
corretamente abaixo do texto, ha ordem de ocorréncia dos erros;
e O aluno apaga o erro, escreve a palavra corretamente e apaga, também, as
anotacdes feitas pelo professor.
Num segundo momento:
e O professor assinala os erros a margem da linha em que estes ocorrem e registra-
os abaixo do texto, na ordem de ocorréncia;
e O aluno procura as palavras erradas na linha assinalada e corrige-as como no
procedimento anterior.
Num terceiro e Ultimo momento previsto para esta etapa de escolariza¢ao:
e O professor assinala as palavras incorretas, mas registra-as em ordem alfabética;
e O aluno localiza-as e procede a correcdo como nas etapas anteriores.

(SAO PAULO, 1985, p.31,32).

Assim, 0 método € explicitado como um passo a passo para a correcao,
0 que reinsere na proposta pedagogico-curricular as bases tedricas e
conceituais em que ela, a principio, se fundamenta e orientaria como
inapropriado. Observamos, assim, os efeitos do discurso tradicional sobre o
discurso de base construtivista nas proposicdes pedagogicas para a

alfabetizacao nesse momento historico.

Observa-se no Programa de 1° grau, assim, a concorréncia de bases
conceituais diversas, como as da sociolinguistica e da linguistica da
enunciacao, em especial pelas contribuicbes de Geraldi (1984), que foi um dos
especialistas a assessorar o componente curricular de Lingua Portuguesa. A
linguagem, no documento, é — em funcdo disso - compreendida como uma
forma de interacdo, e ndo mais como codigo, e seu ensino na escola se

realizaria com o objetivo de habilitar as classes menos favorecidas, que agora
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adentravam o ambiente escolar, a participar socialmente tendo acesso a lingua

padrao.

Ja em relacdo ao discurso da alfabetizacéo, a lingua escrita € concebida
como sistema de representacdes que se fundamenta conceitualmente nos
estudos sobre a psicogénese da lingua escrita e que estavam se disseminando

no pais.

Porém, e como também observamos no curriculo Programacado, o
Programa de 1° grau apresenta dissonancias em relacdo a suas bases
conceituais no que diz respeito a filiacdo ao construtivismo e a sua
transposicdo didatico-pedagdgica, que acaba por apresentar indicios da
“‘metodologizacdo” — com que os préprios autores do Programa de 1° grau

buscavam se desfiliar.

4.3 Programa de 1° grau — Ensino Regular - Implementacé&o de Portugués

Em janeiro de 1986, poucos meses apés a publicacdo do Programa de
1° grau, uma mudanca no cenario politico paulistano marcaria um periodo
intenso de producdes de ordem curricular e formativa na RMESP, além de
movimentos de reformulacfes em relacdo a proposta anterior, motivadas por

questdes de ordens politico-ideoldgicas.

Esses fatores, que passamos a apresentar pautados novamente na
pesquisa de Neves (2020), constituem as condi¢cdes de producdo em que é
elaborado e publicado o Programa de 1° grau — Ensino Regular —
Implementacédo de Portugués, que aqui nomearemos “Implementacdo de

Portugués”.

Janio Quadros foi eleito prefeito da capital paulista e assumiu o cargo
em janeiro de 1986. Um de seus primeiros atos foi condensar, de em pasta
Unica, as secretarias de Educacdo e de Bem-Estar Social do municipio,
chamando-as Secretaria Municipal de Educacdo e Bem-Estar Social (SME-

BES). A justificativa utilizada para a juncéo, a época, foi de aproveitamento de
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recursos humanos de ambas as pastas. Assim, apenas um secretario foi
nomeado para a SME-BES, Paulo Zingg, que j& havia sido secretario de
Educacao e Cultura na gestdo do entdo ex-prefeito de Sdo Paulo, Paulo Maluf
(1969-1971).

Participaram da gestdo do Secretario de Educacdo Paulo Zingg,
Hermes Verniano, como Superintendente Municipal de Educagéo e, como
Diretora do DEPLAN (Departamento de Planejamento), Maria José Fonseca
Barbosa Teixeira. De acordo com Neves (2020), foram eles os principais
coordenadores das mudancas e formulacdes ocorridas entre os anos de 1986
e 1988 na Educacdo paulistana. Porém, seus nomes ndo aparecem na
indicacdo de autoria da Implementacdo de Portugués, ndo sendo também
indicados nominalmente nenhum elaborador externo ou interno a secretaria,

mas atribuiu-se a autoria do documento a DEPLAN.

Uma das medidas polémicas organizadas pela gestdo de Janio
Quadros, no ambito da Educacéo, foi o recolhimento do Programa de 1° grau,
recém-distribuido nas escolas da capital de S&o Paulo, sob o pretexto de
apresentar “postura tendenciosa” e “politico-partidaria”, conforme se informou

no plano de acéo da Superintendéncia Municipal de Educacao (SUPEME):

Quadro 27: Justificativa para recolhimento do Programa de 1° grau - .

Foi determinado o recolhimento da Programacéao para 12 a 82 séries, distribuida a rede
em fins de 1985. Esta medida fez-se necessaria por varias razfes, entre as quais se
destacam:

- Os principios basicos subjacentes a proposta sdo universais e inquestionaveis, quais
sejam: democratizacdo do ensino, pela garantia de acesso e melhoria de qualidade, a
énfase a descentralizagdo e participacdo de todos os educadores nas decisbes, 0
resgate do papel social da escola e do professor. A maneira, contudo, como a
programacéo foi proposta, evidencia uma postura tendenciosa, ndo apenas em suas
origens filoséficas, mas a nivel de ideologia politico-partidaria.

(SAO PAULO, 1986, p. 6).

Ademais, o curto tempo para a discussao da versao final do Programa
de 1° grau, bem como o pouco preparo dos docentes para a implementacéo da
proposta de ensino, também foram utilizados como justificativa para o
recolhimento do documento curricular de 1985. (SAO PAULO, 1986).
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O documento referente ao componente curricular de Lingua
Portuguesa é mencionado explicitamente no plano de acdo da SUPEME, como
um dos fatores que justificam o recolhimento e escrita de nova proposta,

considerando que na proposi¢cao do Programa de 1° grau faltou:

Quadro 28: Justificativa para recolhimento do Programa de 1° grau - Il.

(...) preparo do professor para 0 desenvolvimento da programacdo de acordo com a
metodologia explicitada, deixou de atender, também, as solicitagbes dos professores
para discutirem mais profundamente questfes quanto a sequenciagdo do conteudo,
notadamente em Estudos Sociais e Matemética e Metodologia em Lingua Portuguesa.
(SAO PAULO, 1986d, p. 7).

Dessa feita, justificou-se a escrita de uma nova proposta curricular que
atenderia as supostas lacunas deixadas pelo Programa de 1° grau, em especial
no gque tange aos aspectos relacionados a metodologia. Essa nova versao foi
publicada em suplemento do Diario Oficial do Municipio (DOM) de Séo Paulo,
no dia 30 de abril de 1987, com o titulo “Programa de 1° grau — Ensino Regular

- Implementacao de Portugués”.

O primeiro fator observado que pode indicar uma tentativa de ruptura
com as propostas curriculares anteriores foi o uso do termo Portugués, em
lugar de Lingua Portuguesa, como convencionado para as propostas
curriculares Programacédo e Programa de 1° grau. Além de desvinculacdo em
relacdo aos documentos anteriores, a adogdo do vocabulo “Portugués” para o
componente curricular retoma a indicacdo da nomenclatura utilizada pela

legislacdo federal ainda vigente, a LDB 5692/1971.

Apesar das tentativas de desvinculacdo com relacdo as propostas
curriculares anteriores, o documento Implementacdo de Portugués manteve a
organizacdo dos conteudos base no conceito de préaticas de linguagem
(GERALDI, 1984), bem como a concepcédo de linguagem como interagéo,

presente desde o Programa de 1° grau:

Quadro 29: Admissao da manutengéo das préticas de linguagem

Importa registrar ainda que em determinadas Préticas - a de Leitura principalmente —
foram especificados alguns procedimentos, com referéncia inclusive a series
determinadas, sem que se tivesse a pretensdo de esgota-los. (SAO PAULO, 1987, p.2).
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A organizacdo dos contetados em préticas de linguagem foi mantida
pelos elaboradores da proposta tanto no que diz respeito a organizacdo dos
eixos, objetivos e metodologia, quanto no que se refere a fundamentacao

conceitual explicitada nas referéncias bibliogréficas utilizadas.

Quadro 30: Bibliografia referente a documentos anteriores produzidos pela
rede.

SA0 PAULD. Prefeitura do Municipiv de 580 Paulp. Secretsria Municipal de E-
CucagEp. Departaments de Plane jasento e Orientagdo. Programas de 19 Gray-
tingua Pgriuguesa. DEPLAN, 198) e 1585 (D.O. L1/Pj 0g1/82 & D.B. 4/Sa
010/35). !

sA0 PASLD. Prefeitura do Municlpic de Sao Paulo. Secretaria Municipal de -
ducag o, ODepartamento de Plane jamento e Orientagda. A _leitura na escola
de 1% grau: a leiturz do textn literdrip. DEPLAN, 1985 (D.0. &/Sa 07/85),

SAD PALLD. Prefeitura do nunicfpin de Sao Paulo. Secretaria Municipal de
Educagaon. Departamento de Planejamento e Orientagac. A poesia na escola.
DEPLAN, 1935 (D.0. 46/Sa 17/843. '

SA0 PRULO. Prefeitura do Mup! ipio de Sao Pauls. Secretaria Municipal de
Educagan. Departamento de Flanejamento e Orientagao. Linguagem oral - O-

risntagéu para o _trabslhg com historias na Eré-escnla. DEALAN, 1985(D.0.
5/5a 001/65 valume 1).

SA0 PAULD. Prefeiture do Hunl.cip!n de Sao Paulo. Secretaria Municipel da
Educegao, Departaments de Planejamento e Orlentagau. M
candn com as palavras e sons. DEPLAN, 1985 (D.0. 5/5a 001/85 volume G].

SAD PALLD, Prefeitura do Municlpie de Gdo Paulo. Secretarla Municipal de E-
ducagda e do Bem-Estar Sociel. Departamenta e Plenejamento e Orientagao
Hara 33 Historia. DEPLAN, 1986. (Revisao daos: D.0. 46/Pj 005/83 - Madulo
3 e D.O. 46/5a 012/BL - Anexo 2).

&0 PAULD, Prefeitura co Municlpio de $3c Paulo. Secretaria Munlcipal de E-
ducagdo e do Bem—Estar Sgulal, Repensandn @ pratica de alfabetizagda,
DEPLAN, 1986 (D.D. 44/52 OLL/BE).

SAD AALLO, Prefeitura do Munic{pio de S3o Paulo, Secretaria Municipal de £-
ducagas e do Bem Estar Social. DrientagBo para clissses de 28 sérle - Lin
gua Portuguesa. DEPLAN, 1986 (0.0, bu/Sa OO7/86).

sAQ PAULD. {Estedo). Secretaris ce Educag3o. Coordenadaris de Estudos e Mar
mas Pedagigicas. Propasta para o ensino de Lingua Portuguesa - 10 grau,
{Ante-projeto). Sao Pauln. SE/CENP, 1986,

SA0 PAULE, (Estade). Secretaria da Educagdo. Coordenadoria de Estudos e Wor

mas Pedagigicas. Projeto IEE - tingua Portuguesa I e 13, 580 Paulo, SE/
JCENP, 1985,

Fonte: SAO PAULO, 1987, p.36.

Como analisou Costa (2021), esse foi o primeiro documento de
referéncia curricular da RMESP a mencionar na bibliografia o documento
curricular que o antecedeu, mesmo diante de todas as relacfes polémicas em

gue suas producdes se referenciavam.

A analise das 36 paginas do Diéario
Oficial do Municipio, nas quais se publicou o documento curricular de lingua
portuguesa de 1987, permite observar uma ampliacdo das referéncias
bibliograficas em relacdo as encontradas nos documentos publicados

anteriormente, com mais énfase no carater metodoldgico do ensino. Em outras
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palavras, em vez de proposicdo estrita de conteddos a serem ensinados,
houve uma busca por registrar orientagdes de “como se ensina” e ndo apenas
de “o que ensinar”, chegando-se, por exemplo, a minucia da indicacao literaria
para trabalho na sala de leitura e aulas de Lingua Portuguesa e de
procedimentos didaticos com vistas aos modos de realizagdo das leituras em

sala de aula, pelo professor, como podemos observar no dado a seguir:

Quadro 31: Contacéo de historias para a 12 série

Quanto a tematica, as histdrias que normalmente mais agradam as criancas desta fase
sdo as de aventuras, no ambiente proximo: familia, escola, comunidade, historias de
animais, de fantasia e problemas infantis. Algumas histérias podem também ser
exploradas como pretexto para introducdo ou reforco na aprendizagem de outros
componentes curriculares. Assim por exemplo, “O chapeuzinho vermelho” presta-se
para um refor¢co a ciéncias, no tocante a nomenclatura dos érgaos dos sentidos; “A
Poluicdo Sonora na Floresta” (adaptacao de Wagner Antdénio Calmon Ferreira), inclusa
na proposta de Ciéncias, oportuniza momentos de discussao sobre o tema poluicao; “O
Trem” de Eliardo e Mary Franga (editora Atica) pode auxiliar o ensino de numerais,
adicdo e subtracdo, através do movimento dos passageiros e das esta¢gfes, num
trabalho integrado a Matematica. (SAO PAULO, 1987, p.3)

Outras orientacdes de ordem didatico-metodoldgicas sdo apresentadas
ao longo do documento. Trata-se de um procedimento adotado, de acordo com
os coordenadores da SME-BES, em atendimento as reinvindicacbes dos
docentes quanto as inovacdes conceituais que o Programa de 1° grau

apresentava para o componente de Lingua Portuguesa (SAO PAULO, 1986).

Para a abordagem mais especifica do discurso da alfabetizacéo, e das
concepcles de linguagem que o referenciam, analisamos de maneira mais
detalhada os eixos de Producdo de Textos e de Analise Linguistica, pois
observamos que os aspectos atinentes a aquisicdo do sistema de escrita, ao
processo de alfabetizacdo, estdo relacionados a esse eixo de maneira mais

explicita.

Quadro 32: Concepcéo de linguagem eixo producao de textos

Nesta proposta de programa, embasada em uma concepc¢ao interacional de linguagem
e voltada para o uso da lingua em lugar de sua analise, a producdo de textos assume
um papel preponderante, pois através desta pratica € que se efetiva 0 processo de
interagdo com o outro. Fala-se ou escreve-se para alguém, com alguma finalidade.
(SAO PAULO, 1987, p. 15).
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No trecho do Quadro 32 reafirma-se a filiacdo, numa perspectiva de
continuidade ao documento curricular anterior, a concepgdo de linguagem
como interacdo. Em relacéo intertextual com o Programa de 1° grau (SAO
PAULO, 1985) e com as proposicdes de Geraldi (1984), a linguagem é
considerada como um processo comunicativo que se direciona ao outro: “fala-

Se ou escreve-se” para alguém.

Outra relacao de similaridade entre os documentos Implementacéo de
Portugués e o Programa de 1° grau que se observa no eixo Producdo de
textos, € a mengao a questdo da variagao linguistica, com énfase na “norma
culta” da Lingua Portuguesa como o objeto do ensino de ensino da lingua

portuguesa.

Quadro 33: Norma padréo da lingua é o objetivo de ensino

Portanto, se a escola pretende que seu aluno aprenda uma nova variedade linguistica -
a norma culta - , deve propor uma metodologia adequada a este fim, permitindo-lhe
produzir intensa e continuadamente os mais variados tipos de texto. (SAO PAULO,
1987, p. 16).

No eixo de Praticas de Analise Linguistica, encontramos dados
referentes ao discurso da alfabetizagéo tanto no documento Implementagéo de
Portugués, quanto no Programa de 1° grau. Nesse eixo, em ambos o0s
documentos, o texto inicia apresentando os objetivos de aprendizagem para as
Praticas de Anadlise Linguistica e fazem referéncia a compreensédo da estrutura

do sistema de escrita como passamos a observar:

Quadro 34: Eixos de Pratica de Analise Linguistica para a 12 série.

Implementacao de Portugués 1987 Programa de 1° grau 1985
r PRATICA Of WALISE LINGBISTICA J PRA‘TIC’A DE ANALISE
LINGUISTICA

T
w|zafs | e nIan 7| 83

T
COMPREENZAD DA ESTRUTLAA 00 SISTEMA | o

1. DE ESCRITA

. o gue & escrits representa x

comn se estrutura essa Torme x
- e representagec

COMPREENDER A ESTRUTURA
DO SISTEMA DE ESCRITA

Fonte: SAO PAULO, 1985; 1987.
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A compreensdo da estrutura do sistema de escrita esta presente em
ambos os documentos, entretanto, ndo numa relacdo de similaridade, mas de
intertextualidade entre os documentos curriculares e a obra “O texto na sala de
aula” de Geraldi (1984).

Conforme analisamos no capitulo anterior, no Programa de 1° grau os
objetivos de aprendizagem, organizados em praticas de linguagem se
estendem para 0 1° e 2° anos e estdo apresentados de maneira objetiva. No
que se refere a compreenséo da estrutura do sistema de escrita se insere no
eixo de pratica de analise linguistica e no Programa de 1° grau as orientacfes
aos professores toma pouco mais de uma pagina. Tais orientacdes discorrem
sobre como se organiza metodologicamente esse conhecimento, oferecendo,
de acordo com os levantamentos realizados pela gestao de Janio Quadros com
professores que ensinavam Lingua Portuguesa, poucos elementos para a
assimilacdo da nova proposta pelos docentes e, consequentemente, para sua
atuacao didatica (SAO PAULO, 1986).

Em contrapartida, sobre 0 mesmo eixo, o de Praticas de Analise
Linguistica e mesmo objeto de aprendizagem, a compreensado da estrutura do
sistema de escrita, no documento de referéncia curricular Implementacdo de
Portugués, a indicacdo é que as aprendizagens sobre o sistema de escrita
alfabética devam ocorrer no 1° ano, como observamos no quadro 34. Ademais,
ainda olhando para o quadro, ja se observa uma divisdo nessa aprendizagem
entre “o0 que a escrita representa” e “como se estrutura essa forma de
representacao”. Ademais, o documento Implementagao de Portugués estende
essa discussao por mais de quatro paginas, trazendo elementos com vistas ao
entendimento pelo professor sobre, por exemplo, como se realiza a passagem
de uma hipGtese de escrita para outra, tendo por referéncia a mesma
concepcao de alfabetizacdo adotada desde 1985, a Psicogénese da Lingua

Escrita.

Quadro 35: Concepcdo de alfabetizacdo Implementacdo de Portugués.

Num nivel ainda bem elementar de escrita, a crianga j& demonstra a intencdo de
escrever, usando desde um tracado linear (ondulado ou descontinuo) até marcas
graficas que podem ou néo ser letras, mas sempre sem valor sonoro convencional.(...)

A medida que a crianca lancga estas hipoteses inicias sobre a escrita e as confronta com
a realidade, dentro e fora da escola, percebe que elas ndo séo satisfatorias e se vé,
portanto, obrigada a construir novas hipéteses, negando as anteriores. Ocorre, entéo,
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um salto qualitativo.

Evoluindo para outro nivel, a crianca comeca a se preocupar com a fonetizacdo da
escrita, fazendo corresponder cada silaba oral a uma letra ou qualquer marca grafica
(hipotese ou escrita silabica).

Do mesmo modo que as hip6teses iniciais ndo foram satisfatorias esta outra hipétese,
em confronto com a realidade, também nao sera. As contradi¢cdes vao gerar um avango
conceitual e a crianga descobre a necessidade de ir mais além da silaba. Cada um dos
caracteres da escrita correspondera agora a valores menores que a silaba. Neste nivel,
a crianga passa a compreender o modo de construgcao do “codigo” (escrita alfabética).
(SAO PAULO, 1987, p.25).

Ainda que descrevendo detalhadamente a passagem de uma hipétese
a outra, num processo evolutivo, que se orienta de etapas mais simples para as
mais complexas de compreensdo sobre a estrutura do sistema de escrita
alfabética, observa-se no trecho final dessa passagem o emprego do vocabulo
‘codigo”, que aparece entre aspas e seguido pela apresentagdo de seu

significado entre parénteses: escrita alfabética.

Mesmo afirmando a filiagdo a psicogénese da lingua escrita e
incorporando a bibliografia o recém-lancado livro “Reflexdes sobre
Alfabetizacao”, de autoria de Emilia Ferreiro (1986), informando-se ser a escrita
um sistema de representacdo, na transposicdo didatico-metodologica que se
propde no documento curricular analisado, o termo coédigo é empregado para

referir-se a escrita alfabética.

Essa parece ser mais uma das dissonancias que se repetem em
documentos de referéncia curricular na relacdo entre os discursos do campo
académico e os discursos do campo curricular; como também foi possivel
observar no documento curricular Programa de 1° grau. A metodologizacao
parece se apresentar como uma tentativa de tornar o referencial tedrico

acessivel e compreensivel aos docentes que o implementardo em sua pratica.

Outro fator relevante relativo ao emprego do termo cédigo que parece
relacionar-se a uma perspectiva de alfabetizagdo considerada tradicional em
que a relacdo entre fala e escrita € concebida como um processo de

codificacdo de uma em outra.

Na continuidade da apresentacdo do eixo de Praticas de Analise

Linguistica, apresenta-se a organizacao didatico-metodoldgica que professores
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devem realizar para produzir o que denominam os elaboradores da proposta
de “ambiente alfabetizador”. Tratam-se de condi¢cbes e proposi¢cées que o
professor deve organizar para apoiar os alunos no processo de compreensao

do sistema de escrita alfabética. Conforme indicam no documento:

Quadro 36: Ambiente alfabetizador

Cabe ao professor, neste contexto, promover este ambiente alfabetizador,
desenvolvendo:

- um trabalho de aproximac¢édo da crianca com a lingua escrita, desde os primeiros dias
de aula:

* proporcionando a convivéncia e manuseio de materiais impressos: livros de histéria,
revistas, jornais, rétulos de embalagens etc.;

* organizando um ambiente rico em escrita: fichas com nomes dos alunos, com nomes
dos objetos da classe, mural ou varal, cartazes etc.;

* registrando na lousa ou em papel relatos orais dos alunos;

* vivenciando, frente a crianga, situagfes que auxiliam a perceber o uso social da
escrita: bilhetes, cartas etc.;

* propiciando o trabalho com palavras inteiras e significativas, incluindo o nome préprio
das criancas;

» promovendo leitura de textos de outros autores e da prépria classe, como fonte de
prazer e busca de informacgoes;

* incentivando a produgao de textos, que pode ocorrer:

* a nivel coletivo: as criangas comunicam oralmente suas ideias e o professor as
escreve na lousa, em cartazes, em esténcil etc.;

*« a nivel individual: a crianca escreve sobre assuntos de seu interesse, até mesmo
antes de saber o valor sonoro convencional das letras;

*e em pequenos grupos: as criangas colocam suas ideias e um redator eleito pelo
grupo as escreve, ou mesmo cada elemento do grupo escreve parte do texto.

- Um trabalho de analise e sintese de palavras com os alunos que estdo em niveis de
escrita mais avancados (silabicos-alfabéticos e alfabéticos), através:

* da divisdo de palavras em silabas escritas;

* de atividades para conservagao das silabas;

» da decomposicao e composicao de palavras.

- um trabalho que procura informar, mais sistematicamente, sobre a escrita
convencional, dirigido aos alunos que estdo com uma escrita no nivel alfabético:

+ promovendo a reestruturacdo dos textos produzidos pelo aluno, de modo a
aproximar suas producgdes de escrita do padrao convencional (norma culta).

(SAO PAULO, 1987, p.25)

Como observamos, além do detalhamento didatico-metodolégico
caracteristico do documento, neste caso, em relacdo ao ambiente
alfabetizador, sdo também reafirmadas no quadro observado algumas das

filiacbes conceituais em que se fundamenta a proposta em analise.
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De acordo com essas filiacdes, 0 uso social da escrita € evidenciado
por meio de préticas de linguagem que aproximem as criancas de situacdes
reais e cotidianas. Assim, nas producdes textuais, quer coletivas, quer
individuais, os estudantes séo incentivados a escrever textos de seu interesse,
gue circulem socialmente e cujos géneros sejam de conhecimento das criangas
pequenas, como € o caso de bilhetes e cartas (naquele momento histérico,

meios de comunicacgédo a distancia bastante usuais).

E incentivada, ainda, a circulacdo de textos de diferentes esferas:
literaria, jornalistica, cotidiana etc., com o propésito de que as criancas
tivessem acesso a diferentes textos e seus portadores, principalmente, aquelas
criangas cujo acesso a escrita fosse escasso em virtude de sua origem social,
tendo assim na escola uma fonte de conhecimentos e de diversidade de
referéncias letradas por meio de um “ambiente alfabetizador rico de materiais e
atos de leitura e escrita” (SAO PAULO, 1987, p.25).

Outro fator que nos chamou atencéo nao processo de analise refere-se
a valorizacao conferida a oralidade no processo de alfabetizacdo. A producao
de relatos orais é indicada dentre as praticas alfabetizadoras para a producdo
de textos coletivos e para o registro de textos ou palavras na lousa, tendo por
propésito a aproximacdo da crianca com a lingua escrita por meio de sua

associacdo com a lingua falada.

Esses fatores, associados a outros analisados anteriormente,

reafirmam a filiagcdo explicitada na proposta curricular ao construtivismo.

Ainda no quadro 36, observa-se a proposi¢cao do ensino da silaba por
meio da andlise e sintese de palavras. Entretanto, essa sistematizacdo deveria
se realizaar somente com os alunos em niveis mais avangados em relacdo as
hipéteses de escrita, conforme informado no documento: os silabico-alfabéticos
e alfabéticos. As criancas que se encontrassem nessas fases ja saberiam que
cada unidade sonora corresponde a um conjunto de grafemas e faria uso
adequado destes para a representagdo escrita. Ao contrario, as criangas em
fases menos avancadas ainda nao teriam assimilado essa relacdo e né&o
estariam preparadas para o trabalho com a analise e sintese silabica de

palavras. Dessa forma, a analise e sintese das palavras apenas faria sentido
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para aquelas criangas que ja tivessem compreendido o principio alfabpetico da
linguagem escrita e poderiam entdo avancar em seus conhecimentos sobre o
eixo de analise linguistica, inclusive aqueles que dizem respeito ao ensino da
ortografia (SAO PAULO, 1987). Essa indicacdo se fundamenta nos estudos de
Ferreiro (1979) quanto ao desenvolvimento das hipoteses de escrita pelas

criancas.

Por fim, ao tratar sobre o ambiente alfabetizador, novamente reafirma-
se 0 que ja era defendido no curriculo Programa de 1° grau quanto a norma

convencional a ser ensinada pela escola, a norma culta da lingua.

O eixo de Pratica de Analise Linguistica do documento Implementacéo
de Portugués segue detalhando, metodologicamente, cada uma das praticas,
que se repetem em relacdo ao Programa de 1° grau. No que diz respeito a
alfabetizacdo, a analise linguistica seria desenvolvida no 1° ano de modo que,
apos compreendido pelos alunos o funcionamento do sistema de escrita, suas
aprendizagens avancassem para elementos de ortografia, gramatica,

conhecimentos sobre a estruturacéo dos textos (SAO PAULO, 1987).

O discurso da alfabetizacdo, tal como materializado no documento
Implementacao de Portugués, quando comparado ao do Programa de 1° grau,
apresenta poucas diferencas de ordem conceitual — ainda que todo um
contexto de tensao politica e ruptura ideolégica tenha se constituido naquele

momento historico.

Ha acréscimos importantes no documento Implementacdo de
Portugués, de ordem didatico-metodolégica, que respondem aos anseios da
rede quanto as propostas inovadoras trazidas pelo documento Programa de 1°
grau (SAO PAULO, 1985), e também quanto & insercdo da teoria soOcio
interacionista de maneira mais explicita, ainda que o construtivismo
permanecesse presente como um dos fundamentos tedrico-metodologicos da
proposta. Ambos os acréscimos se dao por meio de relagbes intertextuais
explicitadas ao longo do documento atraves de cita¢des diretas ou mesmo pela

referéncia a bibliografia que se faz presente ao longo do texto.
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Apés sua publicacdo, outros documentos de carater tedrico-
metodoldgico continuaram sendo publicados pela gestdo de Janio Quadros
(1986-1988) a frente da prefeitura de S&o Paulo, dos quais destacamos
agueles relacionados a alfabetizacdo, conforme nos informa Neves (2020, p.
75):

e Propostas alternativas de alfabetizacdo (destaque: Emilia
Ferreiro), de 1987,

e Programa de Primeiro Grau - Ensino Regular: implementacao de
Portugués, de 1987; e

e Alfabetizacdo - os primeiros dias de aula na 12 série do 1° Grau
de 1988.

Percebemos, que o documento Implementacdo de Portugués implicou
em desdobramentos de ordem metodoldgica que indicam um investimento na
area da alfabetizacdo anteriormente nao identificado por nossa pesquisa no
que diz respeito a elaboracdo de proposi¢cdes que orientassem as praticas de

ensino.
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4.4 Movimento de Reorientagdo Curricular - Portugués: visdo da area

Apols a gestdo de Janio Quadros (1986-1988) na Prefeitura Municipal
de S&o Paulo, assumiu o cargo, como primeira mulher prefeita da cidade, Luiza
Erundina (1989-1992). Filiada ao Partido dos Trabalhadores (PT), fundado no
ano de 1980, Erundina, ndo diferentemente de seus antecessores, promoveu

mudancas significativas na educagdo do municipio.

Assim que assumiu a prefeitura, Luiza Erundina constituiu sua equipe
da Secretaria Municipal de Educacédo, nomeando para o cargo de secretario o
fildsofo e educador Paulo Reglus Neves Freire (1989-1991). Entre as muitas
contribuicdbes de Paulo Freire a educacdo paulistana, destacam-se “a
recuperacdo salarial dos professores, a revisdo curricular e a implantacdo de
programas de alfabetizacdo de jovens e adultos” (NEVES, 2020) - esse ultimo
popularmente chamado MOVA (Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e

Adultos), que perdura até os dias atuais.

Dentre as acdes realizadas na gestdo de Paulo Freire a frente da
Secretaria Municipal de Educacdo, destacamos a reorientacdo curricular,
promovida a partir de 1989 (SAO PAULO, 1992) e concretizada por meio da
publicacdo, em 1992, do documento de referéncia curricular “Movimento de
Reorientagdo Curricular - Portugués: visdo da area”, ao qual denominaremos

nesta dissertagdo de “Visdo da Area’.

Sobre a equipe que coordenou todo o processo de reorientacéo
curricular, inicialmente Paulo Freire nomeou, como chefe de gabinete, o
professor Mario Sérgio Cortella, o qual, posteriormente, com a saida de Freire,
assumiu o cargo de secretario de educacdo (1991-1992), ainda na gestdo
Erundina (NEVES, 2020). Além de Cortella:

(...) Ana Maria Saul respondeu pela Diretoria de Orientagao
Técnica (DOT), Diretoria que substituiu o antigo DEPLAN.
Lisete Regina Gomes Arelaro foi chefe de assessoria
técnica, mesmo cargo que ja havia exercido na
administracdo de Mario Covas (1983-1985). Moacir Gadotti
foi assessor especial. A chefia de gabinete foi realizada por
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Mario Sérgio Cortella, entre 1989 e 26/05/1991, e por Sénia
Maria Portella Kruppa a partir de maio de 1991 (NEVES,
2020, p. 113).

Ainda de acordo com Neves (2021), essa gestdo da SMESP estava
diretamente associada a universidades paulistas, como a Pontificia
Universidade Catodlica (PUC-SP) e a Universidade de Sao Paulo (USP), de

onde os gestores eram oriundos.

O mesmo ocorreu em relacdo aos envolvidos com a elaboracdo do
Vis&o da Area de Portugués. Participaram, como assessores especialistas, da
USP e da UNICAMP (Universidade de Campinas), sendo Ligia Chiappini
Moraes, da USP, coordenadora da assessoria do componente curricular de
lingua portuguesa (NEVES, 2020).

Em relagdo a equipe de profissionais da SME, participaram
especialistas dos Nucleos de Acdo Educativa (NAE) - como entdo passaram a
se chamar as Delegacias Regionais de Educacédo do Ensino Municipal (DREM)
- e da Divisdo de Orientacdo Técnica (DOT) de Ensino de 1° e 2° graus,
chefiada por Meyri Venci Chieffi. S&o citados no documento Visdo da Area, os
seguintes nomes: Roseney Rita Teggi Kotait, Rui Alves Grilo, Maria Isabel V.
Salvagnini, Dayse Domene Ortiz, Elizete Maria Dantas Rocha, Maria Manoela
Pereira Marques, Maria Imaculada Pereira, Cleuza Mazzei Marchi, Maria
Cecilia Lemos, Ricardo Pignatti, Fernando Valeriano Viana, Vania do Socorro
Fernandes, Conceicdo Aparecida de Jesus, Julio de Camargo Neto, Ignez
Bonifacio Morrone, Izabel Gertrudes Morata Tapias Jara, Rosa Edine Monteiro
Rebello Silva, Gérson Tenorio dos Santos, José Edinaldo Freitas Couto |,

Zoraide Inés Faustinioni Silva e América dos Anjos Costa Marinho.

A gestdo de Erundina teve, como marca para a educacdo, propostas
consideradas progressistas e inovadoras, conforme explicitado na

apresentacéo do documento Visdo da Area:
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Quadro 37: Vis&o inovadora e progressista do Visdo da Area

Calcado em principios basicos, tais como a autonomia da escola, o resgate de préticas e
experiéncias avancadas a discusséo coletiva e a unidade acao-reflexdo-acédo, o Movimento
veio organizado em trés momentos: problematizacdo, organizacdo dos dados

problematizados e devolucéo das informacdes as escolas.

(...) A visdo de &rea, ora encaminhada aos educadores da Rede Municipal de Ensino, vem
com um duplo objetivo: ampliar a discussdo sobre o ensino de Portugués nas nossas
escolas e propor parametros para a construcdo de programas pelos educadores. (SAO
PAULO, 1992, p. 1).

Como antes mencionado, a problematizacédo e organizacéo dos dados
levou cerca de trés anos, durante os quais foram promovidos encontros entre
os profissionais da educacdo e publicados, como devolucbes as escolas,
documentos de carater formativo e organizativo sobre os aspectos levantados
como dificultadores do trabalho escolar: as inovag¢des conceituais trazidas pelo
Programa de 1° grau, as defasagens da formacéo inicial, a necessidade de
formacdes por campo de atuacdo, dentre outras (NEVES, 2020). Assim, o
documento Visdo da Area também compunha o escopo dos documentos

destinados as devolugdes as escolas.

De maneira inovadora, o documento propunha-se a subsidiar as
escolas para que os programas de ensino de cada componente curricular
fossem elaborados por seus educadores. Nessa perspectiva, ndo haveria um
curriculo comum para todas as escolas da rede, mas principios e diretrizes
gerais que norteariam os projetos pedagdgicos de cada escola, considerando a

autonomia escolar que lhes era conferida.

Para isso, organizou-se o documento de referéncia curricular de 1992 a
partir da seguinte estrutura: Apresentacdo, Reflexdes sobre a histéria do
ensino de Lingua e Literatura, Concepcdo da Area, Estrutura da Area,

Organizacdo da Area, Conclus&o, Bibliografia e Bibliografia Comentada.

Ja no inicio do documento, um dado textual nos chama a atencdo. A

primeira parte do Visdo da Area intitulada “Reflexdes sobre a histéria do ensino
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de Lingua e Literatura” (SAO PAULO, 1992, p. 2), é dedicada a refletir, a partir
da dimensé&o histérica, sobre o ensino do portugués no Brasil. Do ponto de

vista do vocabulario passamos a fazer alguns destaques a esse respeito.

O primeiro destaque é em relagdo ao uso do termo “reflexdes”. Essa
escolha parece indicar o propoésito de posicionar os professores em outra
condicdo, que ndo a de meros reprodutores, mas antes de sujeitos

profissionais que refletem sobre suas proprias praticas.

Ainda em relacéo ao titulo, a indicacdo da presenca de uma secado que
abordara elementos relativos a aspectos histéricos também é um indicio de que
ha preocupacédo de criar condicbes para um profissional que ao refletir sobre
sua propria pratica sabe localizad-la como resultante de processos sociais,
politicos e ideoldgicos que se desenvolvem historicamente. Essa perspectiva
possibilita distanciar-se de uma superficialidade imediatista da pratica - “da
agao pela agao” - em busca de um enraizamento nas diretrizes historicas que
permitam modos de compreensao das condi¢ces anteriores e atuais de ensino,
bem como projetar as futuras. O recurso ao historico evidencia assim
influéncia sobre a proposicao curricular de teorias criticas que buscam na

historia elementos complexos para se compreender o “presente”.

Observa-se ainda no titulo que “ensino” esta para duas outras palavras:
‘lingua” e C‘literatura®, posicionadas assim como partes integrantes e
complementares de um mesmo objeto, o ensino da Lingua Portuguesa. Mortatti
(2014) A opcéao por explicitar o duplo objeto da disciplina de lingua portuguesa
decorre de uma opc¢ao por contrastar com perspectivas que excluem desse
objeto o literario, ou o submetem aos demais géneros de discurso e praticas de
linguagem. Como afirma Mortatti (2014), ao defender posicdo semelhantes a
adotada no documento curricular em analise, [...] “trata-se, portanto, de
matérias de ensino correlacionadas e inseparaveis. Esse é o motivo de eu
utilizar a expressao ‘ensino de lingua portuguesa e literatura” (MORTATTI,
2014, p. 8). Por aproximagéao, podemos inferir que a manutengao de “Lingua e
Literatura” no documento Vis&o de Area sugere defesa similar a realizada por
Mortatti (2014) e posicionam a Literatura em lugar de equivaléncia para com o

ensino da lingua. Para os elaboradores do “Visdo da Area”, tais objetos de
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ensino sao inseparaveis e necessarios para o componente curricular de Lingua

Portuguesa.

Nessa mesma direcao, as palavras que abrem a Parte | registram:

Quadro 38: Nao separacao entre alfabetizacao e ensino de lingua

Uma das preocupagdes que norteiam as reflexdes que se seguem € a ndo separagao
entre alfabetizacdo e ensino de lingua, de maneira que todos os professores tenham
uma visdo ampliada desse processo, superando a divisdo entre especialistas e
polivalentes. Para isso, foi necessario retroceder a periodos anteriores a 1900 (SAO
PAULO, 1992, p. 2).

Na passagem transcrita no quadro 38, um posicionamento é anunciado
explicitamente: alfabetizacdo é parte integrante do ensino de lingua. Esse
posicionamento que abre a primeira secdo, de maneira complementar ao
observado expresso no titulo antes analisado, demonstra que cisdes entre
lingua e literatura, lingua e alfabetizacdo, professores especialistas e
polivalentes deveriam ser superados. O campo semantico instaurado permite-
nos afirmar que o discurso sobre o ensino de lingua portuguesa, e, nele, a
alfabetizacdo, no documento em andlise, se referenciou em sentidos filiados as
ideias de juncédo, se solidariedade, de ndo cisdo entre praticas de ensino de

lingua e das atribuicfes profissionais dos professores de lingua portuguesa.

Essa preocupacao explicitada no documento busca responder a cisdes
histérica e culturalmente estabelecidas nas escolas de modo tdo fortemente
presente que, apesar de a busca por conciliacbes ser apresentada em um
documento que data de 1992, ainda € comum que encontremos, no ensino de
lingua portuguesa das escolas Brasil afora, as mesmas cisfes que se
pretendia combater aquela época entre “lingua e literatura”, “alfabetizacéo e

ensino de lingua” e “professores especialistas e polivalentes”.

O texto desta primeira parte do documento Visdo da Area segue dando
énfase ao vocabulo “histéria”. Faz-se uma analise sobre “o que é lingua, o que
€ ensinar lingua, sua metodologia” a partir de dimensdes socio-historicas que
referem desde a invencdo de Gutemberg como elemento disparador de uma

sociedade preocupada com “leitura e escrita” a entrada de “ampla camada da
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populacao” brasileira nas escolas basicas do pais.

A perspectiva critica que subjaz ao documento, também se apresenta no
conceito de leitura por ele veiculado, convoca o conceito defendido por Paulo

Freire:

Quadro 39: Associacéo critica de leitura

[...] parte-se da leitura do mundo para a leitura da palavra e a ele retorna,
ultrapassando uma visdo redutora da alfabetizagdo, que a considera como mera
decodificacdo de sinais graficos (SAO PAULO, 1992, p. 11).

Ao tratar de literatura, similarmente, o documento constréi processo
argumentativo em que se evidencia o didlogo com as concepcdes freireanas
de leitura. Ademais, os elaboradores conduzem a discussédo no sentido de que
ensinar literatura precisaria romper com a instrumentalizacdo desse objeto no

ensino:

Quadro 40: A literatura e a renovacéo da linguagem

Na esteira dessas criticas e aliada a uma preocupacdo de adequar a literatura a um
projeto pedagogico nacionalista, no comeco deste século comeca a se firmar a
literatura infanto-juvenil, com uma producéo destinada especialmente para as criancas
e para uso escolar, no sentido de tentar criar modelos de boa escrita como modelos
de bom comportamento. Esse movimento, que teve em Olavo Bilac um dos seus
maiores expoentes, continua até hoje com grande influéncia nas escolas e nos livros
didaticos. Reforcando o lado conservador em detrimento de uma das caracteristicas
mais importantes da literatura: a constante busca da renovacao da linguagem.

E importante salientar que a literatura sempre teve uma dupla faceta, sendo, ao
mesmo tempo, conservadora, inovadora da linguagem. Enquanto, através do
dinamismo da fala, os povos vao alterando e criando novas palavras e diferentes
maneiras de expressio [...] (SAO PAULO, 1992, p. 7).

No quadro 40 percebemos que ha a preocupacdo em refletir
criticamente sobre o objeto literatura (considerada como uma producao
inovadora e conservadora de linguagem), mas ndo séo observados elementos
gue a posicionem em relacédo de proximidade com o processo de alfabetizacao,

nem mesmo com as praticas de ensino de leitura e escrita. A busca por
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associar-se alfabetizacdo e ensino da lingua, e lingua e literatura, que se
observa nos textos introdutérios do documento de referéncia curricular, parece
nao estar preservada na proposicdo pedagodgica mesma, nesse sentido. A
preocupacao da critica presente no quadro 40 é com a tomada e descricdo do
objeto ‘literatura” (expressdo da linguagem), mas nado com um discurso

associado aos sentidos da alfabetizagéo.

No que diz respeito especificamente ao ensino da leitura e da escrita, 0
documento promove um resgate dos “métodos” de alfabetizagao, explicitando
elementos caracteristicos do método sintético, de método ideovisual e do

método global:

Quadro 41: Ler e escrever como atividades de alfabetizacdo

A leitura e a escrita, que teriam um peso consideravel para a transmissao e

acumulacdo de conhecimentos, tiveram uma expansdo muito lenta até meados do

século XVIII. O ensino inicial da leitura e da escrita era feito exclusivamente através

dos métodos sintéticos. Esses métodos partem dos elementos que constituem as

palavras: letras, sons (fonemas) ou silabas, por serem considerados, do ponto de vista
do adulto, os elementos mais simples. No desenvolvimento desses métodos o0 ato de

ler estd separado do aprender _a ler e assim o alfabetizando n&o é colocado

inicialmente em contato com textos.
(...) Com base nessas ideias, Ovide Decroly lancou em 1936 um conjunto de
principios, pois tinha receio de que uma sistematizacdo viesse a se cristalizar em

férmulas rigidas. Em linhas gerais, que outros chamaram de método ideovisual, seus

principios sao:

- reconhecimento global de frases significativas, na primeira fase, que deve durar o
maior tempo possivel;

- énfase na compreenséo do texto lido;

- autonomia escrita s6 a partir do momento em que a crianga demonstre interesse.

Do confronto entre 0 método_sintético e o analitico o que vingou foi o analitico-

sintético, considerado por alguns educadores um avanco, enquanto outros
consideram que apenas o seu ponto de partida € o global, mas que as demais etapas
sdo semelhantes ao sintético por buscarem uma correspondéncia entre 0s sons e

sua representacéo gréfica (SAO PAULO, 1992, p. 3-5, grifo nosso).

O discurso sobre a alfabetizacdo nesse momento observado constroi




99

assim sentidos a partir de uma semantica que compreende 0 ato de alfabetizar
como indissociavel da necessidade de ensino-aprendizagem da leitura e da
escrita. Historicamente, segundo a descricdo do documento curricular em
analise, para se ensinar tais praticas de alfabetizacdo (ler e escrever), a
definicdo, constru¢cdo ou proposicdo de um método sempre se fazia

necessaria.

A critica aos métodos apresentados como partes da histéria do ensino
de lingua é caracterizado com a atribuicdo de valores negativos as praticas e
concepcOes de alfabetizacdo que se distanciem das defendidas no documento:
“visdo redutora” aquela que parte da leitura da palavra e ndo do mundo,
incluindo todos os métodos historicamente produzidos; a atividade redutora da
“decodificacdo de sinais graficos”, que reduz a percepgao do mundo que

deveria preceder a leitura da palavra.

Os estudos de “Psicologia”, associados aos da “Linguagem’,
referenciam entdo as criticas no discurso sobre a alfabetizacdo ao ensino de
lingua que se realizou até entdo. Estudos advindos da Psicolinguistica,
Sociolinguistica e da Psicogenética sustentam na proposi¢do curricular em

analise um “novo” e “critico” sentido para o discurso sobre a alfabetizagao:

Quadro 42: Psicologia e Linguagem no discurso da alfabetizacéo

A colaboracdo entre esses dois campos de conhecimento deu origem a
Psicolinglistica e veio contribuir para uma melhor compreensédo dos processos de
aquisicdo da linguagem, com Reconhecimento de que existe uma interacdo entre o
sujeito psicolégico e o sistema da lingua. Entretanto, apenas isso ndo dava conta dos
processos de aquisicdo da linguagem, visto que este se processa mediado pelas
relagcdes sociais, dai a contribuicdo da Sociolinglistica com seus estudos sobre
esses processos (SAO PAULO, 1992, p. 13).

(...)

Nas ultimas décadas, os estudos e pesquisas evoluiram do enfoque associacionista e
comportamentalista para o0 cognitivista baseado na Psicologia Genética (6),
centrando-se no processo de aprendizagem, da leitura e da escrita e ndo na questado
do método de alfabetizacao. Nessa perspectiva tedrica, o alfabetizando é o sujeito do
processo de alfabetizacdo e a aprendizagem ocorre pela interacdo entre 0s processos

internos (do sujeito) e os externos (do meio). Nesse sentido, essa aprendizagem nédo €
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uma aquisicdo mecanica, mas uma atividade cognitiva de construgdo que ocorre por
acédo do aprendiz sobre o conhecimento (SAO PAULO, 1992, p. 13).

Essa associagcdo ao discurso sobre a alfabetizacdo dos discursos
produzidos nas pesquisas cientificas & época por meio da mencdo aos
estudiosos da linguagem e da psicologia compdem o processo de
argumentacdo mobilizado para o convencimento sobre a necessidade de se
alterarem as concepc¢fes de préaticas vigentes na escola sobre o ensino de

lingua e literatura:

Quadro 43: Nomes proprios no vocabuldrio da critica

A contribuicdo mais importante de que temos conhecimento nessa linha teérica séo as
pesquisas de Ferreiro e Teberosky (7), que analisam o caminho percorrido pelos
educandos na elaboracdo de suas concepcdes sobre a linguagem escrita. Seus
estudos enfatizam que as criancas ja possuem conhecimentos sobre a lingua escrita
ao entrarem para a escola e apontam para a distancia existente entre o processo da
crianca e os métodos de alfabetizacdo utilizados pelos professores. A escrita €
entendida como um sistema de representacao e ndo codigo de transmissdo dos sons
da linguagem oral (SAO PAULO, 1992, p. 14).

(..)

Trabalho de investigacdo muito semelhante ao de Ferreiro e Teberosky foi realizado
por Vygotsky e Luria na década de 30, a luz do materialismo histérico-dialético e,
portanto, num enfoque sécio-interacionista (8) como parte de um trabalho de
reformulac@o da Psicologia Soviética, até entdo predominantemente behaviorista. Do
resultado dessas pesquisas decorrem algumas, orientacdes [...] (SAO PAULO, 1992,
p. 14).

Na proposicdo curricular em analise, o construtivismo, concepcao de
alfabetizacdo adotada pela rede no Programa de 1° grau de 1985, permanece
vigente, contando agora com a incorporacdo de elementos do
sociointeracionismo, que cumpre o papel de trazer a discussao os elementos

relacionados a interacéo social.

Essas associacao e alteracdo em relacdo ao que se propunha no

Programa de 1° grau s&o observadas nas referéncias bibliograficas que
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compdem a proposta, como a de Ferreiro e Teberosky (1979), eem referéncias

diretas e explicitas ao que propunha o Programa de 1° grau:

Quadro 44: Proposicdes do Programa de 1° grau retomadas no Visdo da Area

(...) priorizar as atividades de producéo, de texto e de leitura, subordinando o ensino
da gramética as necessidades de expressao e comunicagdo. Também propunha uma
mudanca de postura do professor, valorizando mais a interlocu¢cdo e o respeito a
variedade lingtistica do aluno, pois o objetivo do ensino de Portugués na escola de 1°
grau € que os alunos ampliem o dominio dos diferentes recursos expressivos
adequando-os as conveniéncias de situacdo e de estilo. O que se propunha néo era a
substituicdo da linguagem do aluno pela variedade dita padrdo, mas o acréscimo. O
objetivo também era refletir sobre os usos da lingua, de tal maneira que o educando
tivesse clareza que o ndo dominio da lingua padréo € um fator de estigmatizacdo e de
discriminacéo social.

(..)

E esse caminho que se organizava em 1985 que a atual administragdo nido somente
restaurou mas intencionalmente alterou a orientacdo politico-pedagogica,
estabelecendo diferentes prioridades, dando condigbes para maior reflexdo e
aprofundamento, através das diferentes atividades de formacdo propostas pelo
movimento de reorientacao curricular (grupos de quinta série, grupos de formacao,
projeto de interdisciplinaridade ...) . Os novos conhecimentos, como a contribui¢do de
Vygotsky e a discussao do papel e especificidade de cada area no projeto de
interdisciplinaridade, colocam desafios que tém contribuido para um maior
aprofundamento da questédo da aprendizagem e do ensino de Portugués, bem como
das outras areas do conhecimento.

(SAO PAULO, 1992, p. 15-16)

Novamente, observa-se haver preocupacdo, por parte dos
elaboradores da proposta em analise, em trazer a discussao a importancia de
um ensino de Lingua Portuguesa que considerasse a variedade linguistica das
diferentes camadas sociais, em especial das populares, sem abrir mado do
ensino da norma culta da lingua como direito do estudante, na perspectiva de

direito social.

Ademais, pode-se notar que a relacdo de continuidade que se deseja

estabelecer no texto com as orientagdes curriculares de 1985 é de caréter
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“politico-pedagogica”, entretanto, sem deixar de imprimir a marca desta gestao
pelo estabelecimento de “diferentes prioridades” e acréscimos conceituais, com

as contribui¢cdes do sociointeracionismo vigotiskiniano.

A partir das analises empreendidas podemos afirmar que a semantica
global do discurso sobre a alfabetizacdo no curriculo Visdo da Area busca
produzir uma aproximagcdo com o documento Programa de 1° grau, pelo
agenciamento das mesmas bases tedricas, entretanto associando a ele o
carater critico e inovador que se propunha com a referéncia ao

sociointeracionismo.

Ainda no que se refere a busca pela criticidade, observa-se no
documento em analise a valorizacdo das concepcoées e praticas do professor e
a autonomia que lhe é atribuida se fortaleceriam por meio da mobilizacdo de
bases histéricas que Ihe subsidiariam ao fazer suas escolhas em relacdo ao

curriculo escolar.
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CONSIDERACOES FINAIS

“Ler e escrever sao construcdes sociais. Cada época e cada
circunstancia histérica ddo novos sentidos a esses verbos”
(FERREIRO, 2002, p.13)

Para nossas palavras finais, escolnemos a citacdo de Emilia Ferreiro
que, em muito aproximam-se dos resultados obtidos nesta pesquisa: “cada
época e cada circunstancia” interferem diretamente no que se convenciona por

aprender a ler e a escrever, a alfabetizagéo.

O objetivo principal desta pesquisa foi 0 de analisar os processos de
constituicdo dos discursos sobrea alfabetizacdo em documentos de referéncia
curricular do municipio de Sao Paulo. Tal objetivo passou por processos
diversos de consolidacdo para que chegassemos ao nosso problema de
pesquisa. Entretanto, uma variante jamais foi alterada: a constituicdo da

alfabetizacdo como objeto de ensino.

A pesquisa foi motivada pelos percursos profissionais desta
pesquisadora. Tinhamos como hip6tese que a alfabetizacdo constituia um
objeto discursivo e que, como tal, estaria atravessada por dimensdes
histéricas, politicas, sociais, ideolégicas que condicionaram pora producao de

concepcdes tedricas e metodoldgicas para seu tratamento escolar.

Buscamos assim conhecer de que modos as concepc¢des tedricas e
metodoldgicas sobre linguagem e o ensino da lingua escrita que orientaram as
proposicdes curriculares para a alfabetizacdo no municipio de Sdo Paulo se
reordenaram discursivamente nos diferentes momentos historicos observados

e, assim, reconfiguraram a alfabetizacdo enquanto um objeto discursivo

Movidos pelo objetivo de responder aos objetivos da pesquisa,
realizamos escolhas necessarias ao analista do discurso em relacdo ao corpus
da pesquisa. Foram selecionados como material de andlise principal os

documentos de diretrizes curriculares, ainda que outros documentos oficiais
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tenham sido mobilizados para sustentar o trabalho analitico. Além disso,
estabeleceu-se o recorte temporal que se estendeu de 1981, ano da
elaboracdo e publicacdo da primeira proposta curricular da RMESP, a 1992,
ano em que se produziu a ultima proposta curricular antes de proposicoes
curriculares nacionais orientarem Estados e municipios na producdo de seus
curriculos (no caso, faz-se referéncia aqui a publicacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais e aos efeitos que produziram sobre os processos de

escolarizagdo no pais).

As andlises dos dados foram realizadas com base em conceitos
relativos a nocdo de Semantica Global (SG), proposta por Maingueneau
(2008), no interior do quadro da Andlise do Discurso de linha francesa. Essa
opcao metodologica nos permitiu analisar os diferentes planos em que opera o
discurso, ndo numa perspectiva de segmentacdo, mas de complementaridade.
Dos planos mais superficiais aos mais profundos e complexos, pudemos
observar a constituicdo dos discursos sobre a alfabetizagdo nos curriculos
analisados e as relacdes que estabelecem entre si, entre textos que circulam
em distintos campos discursivos (do legal ao académico), e as relacdes de

concorréncia que se estabelecem nestes processos discursivos.

Observando as analises em sua sequéncia historica, pudemos
observar que a primeira proposta curricular produzida pela RMESP néo
apresentava explicitamente uma concepcdo de alfabetizacdo. Assim, nessa
primeira proposta curricular, conforme mostrou a analise, a alfabetizacdo —
sequer mencionada em seu vocabulario — ndo se apresentava dissociada do
que se propunha como ensino da Lingua Portuguesa para as diferentes séries
e niveis de escolaridade. Nessa proposta, a lingua € compreendida como um
cadigo e as relacgdes discursivas principais se estabelecem para com discursos

referenciados na tradigdo gramatical.

Na sequéncia, analisou-se o Programa de 1° grau de 1985, em que ja
se observa o trabalho de alfabetizagdo como um componente autbnomo no
interior do curriculo de lingua portuguesa. Os avangos das pesquisas sobre a
linguagem e ao ensino de lingua portuguesa, bem como com a divulgacéo das

pesquisas sobre a psicogénese da lingua escrita, a sdo fatores que
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condicionam esse processo de autonomizacao da alfabetizacdo no interior das

proposic¢des curriculares para o componente curricular em analise.

A proposi¢ao curricular publicada pela RMESP no ano de 1987
evidencia os efeitos politico-partidarios e ideologicos sobre a producdo dos
referenciais didatico-pedagogicos para a escola publica. Muitas foram as
tensdes e tentativas de invalidar o documento anterior, 0 Programa de 1° grau,
pela gestdo de Janio Quadros, que nédo apenas se opunha ao seu antecessor,
Méario Covas, como publicou pedido de recolhimento do Programa de 1° grau,
alegando enviesamento ideoldgico. Entretanto, conforme observado no
trabalho de analise, o documento Implementacdo, de 1987, ndo apenas
manteve a proposta de ensino de lingua portuguesa e de alfabetizacao
produzida anteriormente, como também estendeu e detalhou, didatico-
metodologicamente, as bases conceituais para 0 ensino presentes do
documento de 1985. Esse processo evidencia movimentos de resisténcia no
interior da propria conjuntura politica que se instala num determinado momento

historico.

O documento Visdo da Area, de 1992, foi produzido com o objetivo de
subsidiar teoricamente o trabalho docente, retomando e aprofundando as
bases conceituais sobre alfabetizacdo referenciadas na psicogénese da lingua
escrita, fazendo-as dialogar, entretanto, com as bases sociointeracionistas que
referenciaram a elaboracdo desta proposicdo curricular. Nesse contexto,
buscou-se garantir aos professores a autonomia no que se refere as decisdes
didatico-pedagdgicas em seu trabalho, 0 que seria possivel com base em
formacdo tedrica que permitisse a apropriagdo critica de sua prética

profissional.

As analises que possibilitaram caracterizar os contextos de producéo
de cada documento estudado, do ponto de vista histérico, social, politico e
ideoldgico, se fizeram possiveis com a mobilizagdo das categorias propostas
no interior do quadro conceitual da Semantica Global. A intertextualidade, o
vocabulario, o tema, os modos de coesdo e de enunciacdo e o estatuto do
destinatario e do enunciador operaram de maneira especifica em cada

momento histérico observado, possibilitando, assim, caracterizar esses
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momentos e seus contextos, e, assim, os efeitos que suas condi¢cbes de
produgéo discursiva produziram sobre a materializagdo dos discursos nos

documentos de referéncia curricular analisados.

Analisar o discurso é fazer escolhas, e muitas foram as que fizemos,
em funcdo de nossos objetivos da pesquisa, mas também em funcdo de seus
limites. Pontuamos isso para afirmar que h& outras observacdes possiveis de
serem realizadas no material analisado, mobilizando-se a propria SG, como

outras dimensdes da AD.

Ademais, a RMESP possui uma cultura de produc&o curricular e de
acOes multiplas que decorrem dessa producdo. Até a presente data, temos
conhecimento de ao menos mais trés documentos de referéncia curricular

publicados pela Secretaria:

e 2007 - Orientacbes Curriculares e proposicdo de expectativas de
aprendizagem para o Ensino Fundamental — Ciclo I;

e 2016 - Direitos de Aprendizagem dos Ciclos Interdisciplinar e Autoral:
Lingua Portuguesa;

e 2017 - Curriculo da Cidade: Lingua Portuguesa.

Assim, esta pesquisa ndo se esgota nela mesma; antes, apresenta
uma possibilidade de reflexdo acerca do corpus analisado que demanda novas
pesquisas sobre a alfabetizacdo como objeto discursivo, seja em relacdo ao
recorte histérico abordado nesta pesquisa, seja em relagdo aos momentos
posteriores a esse recorte, quando a producgéo curricular recebe os efeitos das

diretrizes oficiais nacionais para a producao dos curriculos.
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