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Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo,
os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo.”

Paulo Freire

OLA,

Com muito entusiasmo se apresenta aqui o documento curricular do componente de Lin-
gua Portuguesa, produzido por professores da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo. Ele é resul-
tante de um trabalho efetivamente coletivo, de produgéo colaborativa.

Em sua primeira parte, encontram-se proposi¢des que respondem as questdes linguisticas
historicamente constituidas no Brasil, pais formado pelo encontro de culturas provenientes das mais
diferentes regides do planeta, num processo marcado pela colonizagdo. Observa-se a diversidade de
linguas, bem como as variedades linguisticas que formaram e formam a realidade linguistica brasi-
leira, e seus efeitos para o ensino de Lingua Portuguesa na escola basica.

Na segunda parte do documento, discutem-se concepg¢des de linguagem a referenciar o en-
sino de Lingua Portuguesa na escola, em uma proposta de aprendizagem em que todos os que par-
ticipam do trabalho pedagogico contribuem com seus conhecimentos préprios de linguagem para
a construgdo coletiva de um conhecimento compartilhado, solidario. Assim, o texto propde que é
direito do educando se apropriar dos conhecimentos cientificos, culturais, linguisticos e literarios
produzidos historicamente, os quais se somam aqueles que os sujeitos da aprendizagem trazem para
a escola como produtores de lingua, de literatura, de cultura e de conhecimentos.

Na parte terceira, discute-se a concepgdo de curriculo em que se fundamenta o documento.
Numa perspectiva interdisciplinar, observa-se que o componente curricular ndo se encerra em si
mesmo, uma vez que um de seus objetivos principais é o de suscitar mobilizagdes que orientem para
um trabalho contextualizado, para um trabalho em parceria entre os professores, em resposta as
possibilidades de dialogos interdisciplinares.

Por fim, na dltima parte do documento, se apresentam relatos de praticas elaboradas e de-
senvolvidas por colegas da Rede Municipal, experiéncias inspiradoras que respondem ao que se pro-
pos ao longo do texto, em relagao as concepgdes de linguagem e de curriculo nele discutidas.

Em seu carater mobilizador, o documento se propoe como um convite permanente ao dialo-
go, ao trabalho em parceria, & produgio da autoria nos espagos educativos da Cidade de Sao Paulo!
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2 T/A\ /A\C?

Quando a gente fala ndis vai.
E porque nds vamos mesmo!

SERGIO VAZ

ma das inquietagdes que move esse trabalho reside na tese de
que todo curriculo é, em maior ou menor grau, prescritivo, pois propde um
dado recorte a contetidos possiveis. Dentro desse recorte, esta a dimensido
da Qualidade Social da Educagao, que deve movimentar todo fazer educati-
vo para a transformagio da sociedade, na perspectiva da supera¢ao de desi-
gualdades sociais, do reconhecimento das diferencas, no desenvolvimento
do pensamento critico e na emancipagao libertaria dos sujeitos.

Nesse sentido, é possivel produzir um documento que contribua para
que possamos alinhar nossas convic¢des e concepgdes, firmando-as, e que,
ao mesmo tempo, nos leve a considerar criticamente nossas praticas peda-
gogicas e educativas, interrogando as bases em que a realidade esta assenta-
da e propondo intervengdes.

A desconsideragdo das bases em que se constituem as relagdes sociais
e econdmicas, as forgas politicas e culturais, e a tentativa de erigir em seu
lugar uma alternativa que ndo dialogue com a histéria, com o passado e o
presente, com os anseios de futuro que hoje se produzem, corre o risco de,
em lugar de possibilitar a transformacéao social, estabelecer um novo centro
de referéncia para se realizar a desigualdade e a exclusao.

Propde-se a tomada critica das condi¢des em que produzimos senti-
dos com nossos pensamentos, crengas, sentimentos e agdes, de modo que
possamos, cada vez mais conscientes de nossas condi¢des, transforma-las
em dire¢ao a construc¢do de uma sociedade em que prevalega a justica social.

A promogao da justica social passa fundamentalmente pela escola, a
partir da constru¢do de um curriculo que tenha como premissa a descolo-
nizagao, para questionar o patriarcalismo, a desigualdade socioecondmica,
as discriminagdes de género, etnia, orienta¢do sexual e outras, e a invisibili-
dade das pessoas, mazelas secularmente existentes em nossa sociedade, das
quais sdo vitimas os diferentes sujeitos da escola publica.

Direitos de Aprendizagem
dos Ciclos Interdisicplinar e Autoral
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HISTORICO DO ENSINO
DE LINGUA PORTUGUESA
UMA PERSPECTIVA

MULTILINGUE

=

Brasil é um territdrio cuja ocupagao se caracterizou pela pre-
senca multilingue das diversas culturas que se aproximaram ao longo da
histdria para a formac¢ao do pais. Essa forma¢ao é marcada pela opressdo
do processo colonizatdrio, em que nao so se estabeleceram fronteiras di-
versas para a defini¢do da propriedade e do privilégio de poucos em pre-
juizo de muitos, como se destruiram diversos povos, dizimando-se grupos
étnicos aqui existentes anteriormente a colonizagdo predatdria europeia, e,
com eles, suas historias, culturas e linguas. A invasdo portuguesa promo-
veu o genocidio de milhdes de autoctones (alguns estimam a existéncia de
6 milhdes de pessoas habitantes no territorio antes de 1500), impondo-se,
para os indigenas, no que em determinado momento histérico passou a se
chamar Brasil, o deslocamento territorial, o aculturamento, e sua reducio
a mao de obra escrava.

A economia portuguesa colonial é baseada na invasao de terras para
exploragdo econdmica, com o uso do trabalho for¢ado de seres humanos
desterritorializados a partir de suas aldeias, a partir do continente africa-
no, a partir de suas comunidades. A aproximacdo dos autdctones com os
aldctones (europeus e africanos) criou a necessidade de se estabelecer pos-
sibilidades de comunicagiao que atendessem aos interesses do colonizador.
Num primeiro momento, o multilinguismo atendeu a esses interesses, de
modo que mesmo o portugués, lingua do colonizador principal, coexistisse
com a de outros grupos humanos presentes no territério explorado. Com
a dominac¢io cada vez mais ampla do colonizador nas terras colonizadas, e
com a concorréncia de outras nagdes europeias que buscavam se apropriar
economicamente do que era previamente definido como posse da coroa
portuguesa, o portugués é estabelecido como lingua da col6nia, de modo
que sua distribui¢do no territdrio garantisse o dominio cultural sobre o co-
lonizado. A distribuigao desigual da lingua portuguesa, e sua interagdo com

Direitos de Aprendizagem
dos Ciclos Interdisicplinar e Autoral

V.
UA

ORTUGUESA

9



10

as outras linguas existentes no territorio, favoreceu a produgdo da hetero-
geneidade linguistica, o que colocou obstaculos a imposigao do portugués
como lingua unica, homogeneizadora.

Apos 330 anos, quando chega ao fim o dominio portugués, a lin-
gua do colonizador, instrumento fundamental de dominagao politica, foi
instituida como lingua do Estado-nagdo brasileiro, guardando em suas
caracteristicas as bases desiguais com que se fez desde o inicio sua dis-
tribuigdo social (o falar portugués impos-se como obrigatério a todos os
habitantes do territério, mas o conhecimento de sua escrita e dos modos
de falar legitimados, valorizados como cultos, permaneceram proprieda-
de de uma elite politica e econdmica).

No Brasil Império, observam-se as tentativas iniciais de promocéao
de uma escolariza¢ao mais distribuida, que fosse ofertada a parcelas mais
amplas da populagdo. Tais iniciativas encontravam, no entanto, obstacu-
los estruturais para sua implantagao, dadas as dificuldades de implemen-
tagdo de escolas, de distribui¢ao de recursos a lugares distantes dos cen-

tros urbanos e de existéncia de professores que assumissem esses postos
de trabalho.

Findo o periodo do Brasil Império, na republica brasileira se estabele-
cem ideais de educagdo para o povo, e, para a propagac¢ao deles, fomentam-
-se processos de oferta de escolarizagao publica, laica e gratuita. Sob o signo
de “laica’, busca-se a dissociagao de Estado e igreja, mas também aponta-
-se para a necessidade de um padrédo escolar que formasse cidaddos para
a cultura e a civilidade. Essa padronizagdo pressuporia que saberes basicos
seriam distribuidos igualmente a todos; porém, prevaleceu historicamente
a distribuigao desigual da escolarizacao, seja pelo acesso a escola possibili-
tado apenas as camadas politica e economicamente privilegiadas; seja pela
distribuicdo desigual dos saberes, de modo que um curriculo tnico fosse
implantado desconsiderando-se as diferentes culturas existentes nos terri-
torios em que se estabelecia a institui¢ao escolar. Com isso, parcelas majo-
ritarias da populagdo ndo viram suas realizagdes linguisticas legitimadas na
escola, mas encontraram, de fato, a imposi¢ao de uma variedade linguistica
que historicamente lhes foi interditada: o portugués padréo escrito, varie-
dade utilizada como referencial para marcar as diferengas de valor entre os
usos linguisticos coexistentes no territorio.

Com a oferta da escolarizagdo a parcelas cada vez mais amplas da po-
pulagio, ao longo do século XX, mais intensificadamente em sua segunda
metade, inicia-se o processo de tensionamento entre o padrdo escolar da
lingua portuguesa, as variedades linguisticas do portugués brasileiro, as di-
ferentes linguas indigenas, africanas e de imigracao, faladas no territério.



Assim, com a democratizagdo do acesso a escola, configura-se a pos-
sibilidade de que sejam combatidas tentativas de imposic¢ao do padrao eu-
ropeu da lingua portuguesa aos falantes brasileiros (ainda que esse padrao
permanega como referencial para muitas das préticas escolares de ensino
de portugués), ja que tal agdo desconsidera a pluralidade e especificidades
dos falantes que aqui habitam e produzem sua cultura, com o que desenvol-
vem diversos recursos simbdlicos, dentre eles, os linguisticos. No mesmo
sentido, torna possivel a resisténcia e o combate as tentativas de ordenar
as politicas linguisticas, no pais, para a perpetuagdo do processo de colo-
nizagdo e de fortalecimento das culturas hegemonicas, que historicamente
suplantam culturas e linguas diversas existentes no territério brasileiro.

A lingua ¢ um fato social e nao existe a possibilidade de dissociar a
lingua, e suas realizagdes, do falante e dos grupos que compdem a socie-
dade. Esse pressuposto traz consigo a possibilidade da relagdo criativa, en-
tre individuos, mediada pela lingua. Também possibilita reconhecer que
a pluralidade de linguas existentes no territorio, e as diversas fungdes que
desempenham no ambito da economia, da politica e para as representagdes
identitarias dos individuos, se constitui na partilha de bens sociais e cultu-
rais. As disputas pelos lugares de poder sdo, no entanto, muitas vezes, vio-
lentas, como se observa nos modos como os povos autdctones, durante o
processo colonizatdrio, foram desconfigurados, descaracterizados e dester-
ritorializados, com demarcagdes de propriedades baseadas nas capitanias,
no latifindio e na monocultura. Ou nos modos como desenvolvido histo-
ricamente o processo de urbanizagido, de elitizagdo de espacos citadinos,
de precarizagdo da moradia da populagao pobre. Ou nas estratégias de so-
negacdo do acesso das camadas populares ao conhecimento do portugués
padrdo em sua modalidade escrita e falada.

Niao podemos esquecer que a constituicio do povo brasileiro se fez
de varias etnias, além da portuguesa, marcada como a figura primeira do
colonizador. Porém, nao somos um povo colonizado de forma homogé-
nea, uma vez que os centros de poder que assumiram ascendéncia sobre
o pais foram diversos ao longo do tempo, e os modos de resisténcia a eles,
também. Assim, reduzir nossa constituicdo a de “pais colonizado” é des-
considerar a diversidade de atores envolvidos na construgdo e na manu-
tengdo de privilégios, bem como os conflitos contra os interesses de uma
minoria. Os conflitos surgidos apds a independéncia sdo fruto do trata-
mento diferenciado dado aos grupos aqui existentes, de modo que prevale-
cessem desiguldades relacionadas a origem social e etnia. As diferengas se
marcaram culturalmente e sdo reconheciveis no tratamento diferenciado
dado a homens e mulheres, a europeus e ndo europeus, a brancos e nao
brancos, a ricos e a pobres. Assim, podemos perceber no proprio léxico da
lingua palavras que evidenciam o privilégio que historicamente se atribuiu,

Direitos de Aprendizagem
dos Ciclos Interdisicplinar e Autoral

11



12

pelos grupos detentores do poder politico e econémico, ao elemento mas-
culino, ou a supremacia do discurso e de expressoes religiosas de origem
europeia, sobre outras religides.

Porém, essas marcas culturais ndo sdo determinantes, muito menos
definitivas, mas podem se constituir em referéncia para a produ¢iao de um
discurso critico que forme cidaddos que possam reconhecer as injusticas
histdricas e lutar por mudangas politicas em dire¢dao a uma sociedade justa.

1.1 A construgao social do curriculo de
Lingua Portuguesa

A lingua é a mais importante construgdo e heranga simbdlica de um
povo; ¢ parte da cultura, alimenta e é alimentada por ela. Em sua génese,
estdo todas as lutas, sempre politicas, travadas no viver cotidiano de todas
as gentes, institui¢coes e sociedades. Sempre conviveu com os verbos domi-
nar, impot, intervir, inventar e reinventar como parte de seu devir histdrico.
E por esse caminho que se deve buscar compreender o que hoje chamamos
de portugués brasileiro.

Um dos fatores de definicio da modernidade, tanto em suas pos-
sibilidades cientificas e tecnoldgicas, quanto em suas bases de definigdo
das relagdes de dominagéo politica e economica entre as partes do globo,
teria sido o estabelecimento de linguas nacionais dentre os paises euro-
peus que se constituiriam colonizadores dos territorios e populag¢des do
hemisfério sul. A defini¢do de uma lingua nacional tnica para cada pais
europeu ocidental (Portugal, Espanha, Franca, Inglaterra, Italia, Alema-
nha), com base na elaboragdo de gramaticas e diciondrios, permitiu que
cada um desses povos produzisse a representacio de uma cultura e uma
identidade préprias, distintas, portanto, daquelas dos paises vizinhos. Te-
ria possibilitado, assim, um processo de constitui¢ao de identidades e di-
ferengas. Ao mesmo tempo, teria permitido que se pudessem traduzir de
uma para outra lingua desses Estados-nagdo europeus o que se produzia
de conhecimentos e tecnologias. Assim, teria se constituido na Europa
ocidental a possibilidade de uma rede de produgéo de conhecimentos e
tecnologias que favoreceria a imposi¢ao do poder dessa regidao do globo
sobre as demais (cf. AUROUX, 2000). Trata-se de um processo historico
obviamente nao totalizante, uma vez que seus objetivos nao se concreti-
zaram plenamente em todas as regides em que se pds em funcionamento.
Nesse processo, se constituiram bases para a dominag¢do do outro e sua



submissdo a regimes de poder, a partir do que outros processos historicos
se produziram, dentre eles, os de resisténcia 8 dominagao.

Os territorios colonizados, por sua vez, ndo tiveram sua organizacao
estabelecida com base num processo horizontal de defini¢do de identidades
culturais e linguisticas. O que caracterizou a a¢ao dos paises europeus em
suas investidas colonizadoras contra os paises do hemisfério sul e, mais
particularmente, os paises centro e sul-americanos, foi a imposi¢do de re-
lagoes verticalizadas, hierarquizadas com base na ideia de raga (QUIJANO,
2005). A imposigao cultural e linguistica sobre os povos americanos se fez
de modo a tentar produzir diferencas hierarquizantes entre colonizadores
e colonizados, o que se definiu, nas colonias, como um processo de esca-
lonamento social com base na cor da pele, que teria sempre como objetivo
definir o branco europeu no ponto superior da hierarquia; os indigenas,
no lugar mediano dessa escala, para a servidao; e os africanos em sua base,
para a escravizagao.

A politica oficial de distribuigdo da lingua da col6nia no territério
colonizado se projetou, assim, ndo para a formacao de um espago de trocas
de conhecimentos e saberes entre os povos em contato, mas para a imposi-
¢30 de uma cultura sobre as demais e para a implantagdo de uma episteme
que deveria substituir quaisquer outras possibilidades de compreensio da
realidade que ndo fossem condizentes com as definidas pela Europa oci-
dental em seu ideal de modernidade (cf. MIGNOLO, 2008). Os projetos de
ensino da gramatica nos territérios colonizados tiveram, historicamente, a
funcao de marcar uma hierarquia, fundada na diferenga entre as culturas
dos povos europeus, definidores do ideal moderno de progresso, em face
da atribuicao de atraso aos agrupamentos humanos considerados pelos co-
lonizadores como primitivos e, portanto, devedores da boa vontade civili-
zadora dos povos europeus.

Para a missdo civilizatdria, os padres jesuitas aportaram em terras
brasileiras em 1549, com a missao de, por meio da catequese, colonizar
duplamente os nativos: torna-los parte da igreja catdlica e impor-lhes to-
dos os valores e visdao de mundo dos colonizadores, o que caracterizou
uma imensa e intensa violéncia simbdlica e fisica. Para a catequizagdo e o
convivio social, tinha lugar a lingua geral, proveniente do tupi, falado em
todo o litoral do territdrio da colonia, pertencendo ao padre José de An-
chieta o legado da primeira gramatica dessa lingua: Arte de gramdtica da
lingua mais usada na costa do Brasil. Como havia maior nimero de indi-
genas que portugueses, estes se submeteram as linguas gerais - Nhengatu
(ao Norte) e Tupi Guarani (ao Sul) - para se comunicar, sem nenhum
obstaculo oficial imposto, nesse momento, pela metropole. Enquanto no
falar cotidiano conviviam diversamente inimeras linguas faladas pelos
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indigenas na relagdo com seus pares, a lingua geral era utilizada para o
contato com o colonizador, para a toponimia e para a escrita de pecas
catequéticas.

A partir da metade do século XVI, africanos, trazidos escravizados
para o Brasil, desembarcam com suas linguas, que passam a ser faladas
nas senzalas, plantagdes e quilombos, e nas casas-grandes, quer pela voz
da mulher negra que zela pelos filhos dos senhores, quer pela voz de ou-
tros negros escravizados a realizar outros trabalhos da casa dos senhores.
Essas linguas serdo importantes instrumentos de resisténcia, manutengao
ou transformacéo da cultura africana em territdrio brasileiro.

O portugués tinha lugar nos documentos oficiais, nos manuais ju-
ridicos e na escola, para os poucos que a ela tinham acesso, e coexistia
com o latim usado nas pregagdes religiosas, no ensino secundario e no
ensino superior pelos jesuitas.

Nas interagdes cotidianas, o portugués ndo foi imposto, antes de
meados do século XVIII, como lingua obrigatéria da colonia, de modo
que ndo se orientou a realidade multilingue da fase inicial do Brasil
colonial em diregdo a um ideal de homogeneizagao linguistica, o que
possibilitou que prevalecesse, entdo, a diversidade linguistica no terri-
torio colonizado.

Em 1756, o Marqués de Pombal expulsa os jesuitas do Brasil e
oficializa o portugués como lingua unica da colénia. Por meio de um
édito intitulado Diretério dos Indios, obriga-se ao uso da chamada
“Lingua do Principe”, instrumento de poder para a imposigdo da cultu-
ra do colonizador e controle do colonizado. Com a reforma pombalina,
a lingua portuguesa passou a ser imposta aos habitantes da coldnia de
forma coercitiva. Tal documento postula, por meio da imposi¢do da
lingua e de outras medidas, um violento processo de aculturagao dos
indios, tidos como primitivos e incivilizados, pelos representantes da
Coroa. Apesar da forca que pode ter um documento oficial do coloni-
zador, em que se expressa a repulsa pela manifestagdo linguistica do
colonizado, ndo se consegue, na realidade, concretizar o uso de uma
lingua por decreto. Serd necessdria a criagdo de uma estrutura burocra-
tica para garantir sua institucionalizagao.

Inferiorizar os valores simbdlicos do conquistado sempre foi uma
estratégia largamente empregada por conquistadores, em quaisquer
circunstancias, para negar ou matar identidades; para silenciar; enfim,
para impor novas maneiras de sentir, pensar e ver o mundo. Afinal, se-
gundo Frantz Fanon (2008, p. 34):



Todo povo colonizado - isto ¢, todo povo no seio do qual nasceu
um complexo de inferioridade devido ao sepultamento de sua
originalidade cultural - toma posi¢do diante da linguagem da
na¢do civilizadora, isto é, da cultura metropolitana. E quanto
mais assimilar os valores culturais da metrdpole, mais escapara
da sua selva.

A alfabetizagdo em lingua portuguesa ocupava a centralidade do Sis-
tema de Ensino no Brasil para os muito poucos que podiam acessar a escola
nos momentos iniciais da formac¢ao da sociedade brasileira. Quem podia
experienciar um tempo maior de escolarizagao aprendia a gramdtica do
latim, que tinha prestigio e valor social. Para essa classe social abastada, que
ja adentra a escola conhecendo a modalidade culta, era importante conhe-
cer o funcionamento dessa modalidade; a lingua local, o portugués, servia
apenas como instrumento para essa aprendizagem. Retdrica e Poética com-
pletavam o curriculo. Isso se fazia em uma sociedade de poucos letrados,
em que se diferenciavam as pessoas pela arte do bem falar, do bem escrever,
e pelo conhecimento dos classicos latinos, gregos, lusitanos e franceses.

Considerada a posi¢do de lingua instrumental para o aprendizado da
cultura cléssica, que o portugués ocupava na escola, ndo se tem no Brasil
até esse momento algo que se possa definir como uma disciplina curricular
de lingua portuguesa.

A vinda da Familia Real para o Brasil, em 1808, aumenta, no Rio de
Janeiro, o nimero de falantes dessa lingua no territério e autoriza o surgi-
mento da imprensa, o que amplia o acesso a obras da cultura escrita, que
passam entdo a ser produzidas no pais e alteram significativamente o qua-
dro das fungdes em que se fazia presente a lingua portuguesa na sociedade.

Nesse momento, nao existe ainda o cargo de Professor de Portugués,
criado apenas em 1871. As aulas de portugués, em institui¢gdes como o
Colégio Pedro II, sao ministradas por médicos, engenheiros, advogados e
outros profissionais liberais que tivessem bons conhecimentos de e sobre
linguagem verbal, geralmente adquiridos em universidades europeias. Es-
ses professores se pautavam em antologias de textos classicos para definir
0 que e como ensinar. Os manuais publicados nesse periodo perduraram
na tradi¢do escolar brasileira, com diferentes formatos, até 1960, sempre
privilegiando textos considerados modelares, candnicos, que ditassem um
padrao normativo para os usos linguisticos.

Em 1838, o regulamento do Colégio Pedro II passa a mencionar a
Gramatica Nacional como objeto de estudo na escola. Assim, ja se pode fa-
zer referéncia a constituicdo do portugués como area do conhecimento, e ja
se pode falar de uma modalidade culta da lingua definida para ser ensinada
(SOARES, 2001).
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Nesse processo, o Romantismo, com seu idedrio de edenizagao do pais
e de sua cor local, e com a idealizagdo do homem brasileiro associada a
figura do indio, principalmente pela obra de José de Alencar, intenta um
abrasileiramento da lingua de que faz uso uma elite branca. Assim, mitifi-
cou-se o indio. Os romanticos expressaram-se em uma lingua que néo re-
presentava o cotidiano de homens e mulheres brasileiros, mesti¢os, negros,
indios e brancos. Prevalecia a distribuigdo desigual da lingua portuguesa na
sociedade brasileira, interditado o acesso das classes populares a seus usos
escritos e a sua variedade considerada padrio.

Na segunda metade do século XIX, Retorica, Poética e Gramatica se
associariam na disciplina Lingua Portuguesa, o que nao significou o aban-
dono dos pressupostos tedricos desses campos do saber, nem a relevancia
atribuida aos estudos dos classicos. De acordo com Soares (2001), isso se
explicaria porque a escola continuou servindo ao mesmo grupo social eco-
nomicamente privilegiado, pertencente a um contexto cultural letrado e
com razoavel conhecimento da chamada norma-culta.

Ainda que a escolarizag¢ao aparega como projeto ja no Brasil Impé-
rio, e como principio no estabelecimento da Republica, a Educagao como
direito de todos, fruto da luta do povo por escola e das necessidades pro-
duzidas pela adesdo do Estado a determinados modelos econémicos, apa-
rece apenas na Constituicdo de 1946.

Se, ao longo do século XX, o acesso a escola se amplia gradativa-
mente, é somente a partir da década de 1960 que camadas mais amplas
da sociedade come¢am a frequentar os bancos escolares, processo que
se intensifica com os projetos desenvolvimentistas implementados pelo
regime militar a partir dos anos 1970.

Juntamente com esse novo alunado, chega a escola sua variagdo dialetal
e outras praticas de letramento ndo representadas na cultura escolar tradicio-
nal. Diante disso, ocorre nao apenas uma mudanga significativa no publico
que pode frequentar a instituicdo escolar, mas também a precarizacdo dos
salarios dos profissionais da educagao publica e das condi¢des de trabalho
nas escolas que sdo construidas para atender as classes populares.

Sob a justificativa de que o professor que leciona nas escolas publi-
cas é supostamente nao detentor de uma formag¢ao humanistica ampla,
produz-se a representa¢ao de que o livro didatico seria um instrumento
que viria suprir as lacunas do conhecimento desse profissional. Desse ma-
terial passam a constar licdes de gramatica, sempre sobrepostas a textos
escritos julgados modelares, de modo a constituir em objeto de ensino a
lingua padrao. Nao ha lugar para o uso nao artificializado da lingua, nem
para a presenca, na aula de portugués, das diferentes variedades linguisticas



que constituem essa lingua. Mais tarde, os manuais passam a ter respostas,
orientagdes metodologicas, propostas de producdo de textos para “facilitar”
o exercicio da docéncia.

Constrdi-se assim, como mencionado, a representaciao de um profes-
sor sem condigdes de preparar suas aulas, devido a sua carga de trabalho, o
que justificaria a presenga do livro didatico em sala de aula como suporte
para a pratica pedagogica. Tal representacao desvalorizava o professor em
sua profissdo, de modo a submeté-lo a decisdes construidas externamente
a escola. Parte dos discursos atuais de desvalorizacao do professor e da do-
céncia se fundamenta nessas imagens construidas durante o processo de
reestruturacao da escolariza¢ao basica operado pelo regime militar.

Os estudos de linguistica, que chegaram aos cursos de formacao de
professores na década de 1960, nao encontraram, a principio, espago nos
materiais didaticos, ou nas aulas de portugués da escola basica. Em parte,
isso se explica com as mudangas curriculares que foram implementadas
nos anos 1970, baseadas nos pressupostos da Teoria da Comunica¢io e
numa visao de lingua pragmatica, utilitdria e ndo reflexiva, concernente
a necessidade de formagao de um individuo conformado ao novo Regime
ditatorial e produtivista. Entretanto, essa concepgao de lingua prevista para
o curriculo escolar produziu um efeito nao planejado: a entrada nos mate-
riais didaticos e nas salas de aula de outros géneros, como os quadrinhos,
textos jornalisticos, publicitarios, letras de can¢des populares etc., com o
que se diversificou a quantidade de géneros de discurso a circular no inte-
rior das aulas de lingua portuguesa.

Finda a ditadura, as vozes das novas Ciéncias Linguisticas (Socio-
linguistica, Psicolinguistica, Linguistica Aplicada etc.) e de outros cam-
pos do conhecimento, que ha muito denunciavam os prejuizos sociais
decorrentes do ensino tradicional do portugués, e do ensino de modo
geral, que levavam ao fracasso escolar milhares de estudantes, comegam
a provocar mudangas no modo de se conceber o que seria ensinar por-
tugués na escola. Esse tempo é marcado pela polémica sobre ensinar ou
ndo gramatica, bem como pelo debate acerca da convivéncia e aceitagao
no espago escolar de todas as variedades linguisticas' que constituem a
lingua em sua heterogeneidade.

Linguistas e educadores se voltaram para a construgdo de concepgdes
de lingua e de ensino de lingua pautados no uso falado e escrito, na funcio-
nalidade, no letramento continuo, na dentincia do preconceito linguistico,
no multilinguismo. Na década de 1980, Propostas Curriculares foram pro-

1 A conceituagio de variedades linguisticas, e conceitos relacionados, é apresentada na
parte 2 deste documento (Concepgao).
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duzidos em diferentes Estados brasileiros, em resposta as necessidades e as
caracteristicas dos grupos sociais que compunham as escolas no pais. A in-
teragdo social, a sensibilidade cultural, a pedagogia critica e situada, consti-
tuem-se principios orientadores para a constru¢do do curriculo e das pra-
ticas pedagdgicas. Nao mais o conhecimento gramatical normativo, mas as
atividades linguisticas, com a lingua e sobre a lingua, sdo observadas como
base metodoldgica para o trabalho em sala de aula, e o texto produzido em
contexto passa a ser considerado como unidade do ensino de portugués na
escola. Partes dessas contribui¢oes tedricas sdo absorvidas pelos Pardme-
tros Curriculares Nacionais, de 1998, sobretudo no que tange ao lugar do
texto e ao papel da gramatica no ensino-aprendizagem de portugués.

1.2 O ensino da Lingua e a exclusao de
sujeitos

O Brasil é marcado pela sua histéria de ex-colonia portuguesa,
pelo sequestro de negros e indigenas escravizados e for¢ados ao tra-
balho, e pela aculturagao de imigrantes chegados ao pais como mao de
obra para a exploracao economica no trabalho nio qualificado. Tam-
bém tem como marca a expatriagdo, o genocidio ou a proibi¢do das
identidades culturais dessas populagdes, que ha anos lutam por direi-
tos e visibilidade nas mais diversas instancias sociais. Tais processos de
exclusao, iniciados na agdo do colonizador portugués e continuados,
sob novas bases, pelos grupos econdmicos nacionais e estrangeiros que
historicamente exploram economicamente o pais, se mantiveram pre-
sentes nos documentos académicos e em leis claramente excludentes,
o que tem produzido uma sociedade injusta, desigual, com institui¢des
discriminatérias. A perpetuagdo da discriminagdo e da injustiga social
— seja esta fundada no racismo, no sexismo, nas diferencas economi-
cas, culturais ou religiosas — passa pelas representagdes de linguagem
e pela expressao dos corpos e das subjetividades, muitas delas negadas
no espago escolar quando das escolhas de conteudos que irdo compor o
ensino dos educandos e a formacio dos docentes.

Os documentos oficiais advindos do processo de redemocrati-
zagdo do pais, apds a ditadura militar (1964-1985), trazem consigo
os direitos das pessoas que habitam o pais e sinalizam a construcdo
de um Estado democrdtico, reconhecendo as exclusdes de muitos aos
direitos sociais. Em seus artigos 3° e 6°, a Constituigdo Federal, pro-
mulgada em 1988, afirma:



Art. 3° Constituem objetivos fundamentais da Republica
Federativa do Brasil:

I - construir uma sociedade livre, justa e solidaria;

II - garantir o desenvolvimento nacional;

III - erradicar a pobreza e a marginalizagdo e reduzir as
desigualdades sociais e regionais;

IV - promover o bem de todos, sem preconceitos de origem,
raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagéo.

Art. 6° Sdo direitos sociais a educagio, a saide, a alimentacio,
o trabalho, a moradia, o transporte, o lazer, a seguranca, a
previdéncia social, a protecdo a maternidade e a inféincia, a
assisténcia aos desamparados, na forma desta Constitui¢éo.

Os ideais apregoados na Constituicdo Federal foram explicitados
e normatizados em outros documentos, como a Lei de Diretrizes e Ba-
ses (LDB/1996) e os Pardmetros Curriculares para a educagdo nacional
(PCNs/1998).

A Constituicdo Federal de 1988 garante direitos subjetivos, isto é, o
direito das pessoas de se valer do que esta previsto em lei. A normatizagdo
dos artigos referente a educagdo busca explicitar o direito ao acesso e a per-
manéncia na escola, para o bem de todos, livres de discriminagéo e precon-
ceito, de modo a garantir-se a “liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e
divulgar o pensamento, a arte e o saber” (BRASIL, 1988, art. 206, alinea II).
Em geral, tem-se considerado esse artigo segundo categorias estanques, de
modo que o educando teria a liberdade de aprender; o professor, de ensi-
nar; e o meio universitario, de pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o
saber. Trata-se de algo que ocupou o senso comum e alijou nossa educagio,
uma vez que se colocam educandos como recipientes do conhecimento mi-
nistrado pelo professor, e o professor submisso ao conhecimento produzi-
do pelas universidades.

Essa leitura, associada a desvalorizagdo que historicamente se atri-
buiu & escola e ao professor por agentes econdémicos, pela midia, ou por
setores da politica e da academia, promoveu ou intensificou o processo
de distribui¢ao desigual dos saberes e dos conhecimentos produzidos
historicamente: a incapacidade atribuida aos pertencentes a grupos des-
prestigiados socialmente tem definido a facilitagdo, a superficializa¢ao, a
selecdo diminuidora, a restricio do acesso aos saberes e conhecimentos a
serem ofertados na escola. E a base para o empobrecimento do curriculo,
para a sonegagdo de instrumentos de atuagao social. Trata-se de uma lei-
tura que produziu em nosso meio uma educagao refém e ndo autonoma,
além de excludente. Num outro sentido, é preciso partir do principio de
que todo sujeito em interagdo com o meio é produtor de conhecimento e
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arte, e a partilha dessa produgao é livre e pautada nos direitos subjetivos
e na relagdo cidadi. E preciso partir do principio de que a classe social
nao é um fator de permissdo ou impedimento para o aprendizado dos
conhecimentos produzidos pelas diferentes instdncias sociais em que
essa produgdo se faz. Abre-se assim a possibilidade de se reconhecerem
direitos que foram historicamente negados a grupos sociais que compu-
seram a formacao do pais.

Nesse sentido, em 2003, é promulgada a Lei n° 10.639 e, em 2008, a
Lei n° 11.645, que alteram o artigo 26 da LDB, o qual passa a vigorar com
o seguinte texto:

Art. 26-A — Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de
ensino médio, ptblicos e privados, torna-se obrigatdrio o estudo

da histdria e cultura afro-brasileira e indigena.

§ 1° O contetido programatico a que se refere este artigo incluira
diversos aspectos da histéria e da cultura que caracterizam a
formagdo da populagio brasileira, a partir desses dois grupos
étnicos, tais como o estudo da histéria da Africa e dos africanos,
a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura
negra e indigena brasileira e o negro e o indio na formagdo da
sociedade nacional, resgatando as suas contribui¢des nas areas

social, econdmica e politica, pertinentes a histéria do Brasil.

§ 2° Os contetdos referentes a histdria e cultura afro-brasileira
e dos povos indigenas brasileiros serdo ministrados no d4mbito
de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de educagio

artistica e de literatura e historia brasileiras.

A alteracao da LDB por forca de lei trouxe a tona o grau de exclusiao
dos grupos étnicos negros e indigenas, ndo s6 dos manuais escolares, mas
da organizagdo social de modo amplo, denunciando o que se passou a cha-
mar de Racismo Institucional, assim explicado como:

(...) mecanismo estrutural que garante a exclusdo seletiva dos
grupos racialmente subordinados - negr@s, indigenas, cigan@s,
para citar a realidade latino-americana e brasileira da didspora
africana - atuando como alavanca importante da exclusio
diferenciada de diferentes sujeit@s nestes grupos. Trata-se da
forma estratégica como o racismo garante a apropriacio dos
resultados positivos da producdo de riquezas pelos segmentos
raciais privilegiados na sociedade, ao mesmo tempo em que
ajuda a manter a fragmentagio da distribuicdo destes resultados
no seu interior (WERNECK, 2013.)



A alteragdo da LDB possibilitou evidenciar o racismo persistente no
nosso material escolar e em algumas praticas escolares que excluiam dos
curriculos as etnias negras e indigenas. Considerando-se a obrigatorieda-
de de oferta do ensino basico publico para educandos dos 6 aos 14 anos,
parte consideravel dessas criancas e adolescentes ndo se vé representada
nos materiais e nas praticas docentes, gerando marginalizagdo e injustica
social, ja que ndo se reconhece a pluralidade de pessoas que compdem nos-
s0s espagos, nem a contribuigdo histérica acumulada ao longo dos anos ou,
ainda, a contribuicdo do individuo para a cultura escolar no momento do
aprendizado.

Afinal, a quem ensinamos? Para quem sdo nossas escolas e nossos es-
pacos? Quem sdo as criancas e adolescentes e quais sdo suas histdrias?

A metodologia do ensino de
lingua portuguesa precisa desafiar
o educando a pensar, refletir, criar,
agir, escolher, descobrir, cooperar,
solidarizar-se e existir no espago
educativo, trazendo a sua contri-

O ensino de lingua portuguesa deve garantir a todos o
acesso a cultura escrita de forma equanime, sob risco de
continuar promovendo uma educagao desigual - fundamen-
tada numa visao do outro como incapaz, menor, falho - com
o0 que se mantém como sectario, discriminatorio, sexista,
homofdobico, eurocéntrico ou racista.

buicdo, marcada prioritariamente
na sua lingua e no seu corpo. E pre-
ciso garantir que o(a) educando(a)
se sinta capaz de aprender o que a
escola lhe tem a oferecer do conhecimento historicamente produzido, em
suas diversas realizagdes culturais, cientificas e tecnoldgicas.

Partindo da premissa de que compreender e construir conhecimentos
s6 acontece a partir de conhecimentos ja disponiveis — afinal de contas, o(a)
educando(a) traz consigo um repertdrio sociocultural e intelectual que a
escola precisa acolher e alargar -, o ensino de lingua portuguesa precisa
tomar a produgio textual oral, corporal e escrita do(a) educando(a) como
indicador de caminhos, como a matéria-prima do que se deve abordar,
aprofundar e problematizar.

Os processos migratdrios, forcados ou espontaneos, trouxeram e tra-
zem sujeitos e suas linguas para compor a diversidade brasileira. Cabe a
escola acolher os individuos e garantir espago e metodologias préprias que
os contemplem e lhes permitam, de modo solidario, se apropriar da lingua
portuguesa, dos bens culturais e dos saberes e conhecimentos que possibi-
litem sua participag¢ao social plena.

A percepgao de um pais composto de diferentes linguas e variedades
diversas do portugués é um principio que pode orientar as praticas inter-
disciplinares (ao possibilitar estabelecer tematicas para problematizagao e
estudo) e garantir voz a todos que formam o que chamamos de escola.

Direitos de Aprendizagem
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Discutir a lingua é discutir o direito de todos a voz, ques-
tionando privilégios, uma vez que pela dinamica da lingua se
instauram espagos de discussao. O que se busca com um
ensino que reconhece e assume essa pluralidade é o for-
talecimento desses espagos de discussao e das instituigoes
democraticas, a garantia e preservagao de toda forma de
vida, a criacao de outros espacos possiveis, o transito social
das pessoas independentemente de etnia, cor, credo, sexua-
lidade, opcao politica, fronteira territorial e idioma.

E importante reconhecer
que os processos de exclusao so-
cial dos povos indigenas e negros
brasileiros deixaram sequelas que
vao além da situacdo econdmica
desses grupos e dos aspectos psi-
cossociais do racismo. Causaram
também epistemicidio, ou seja, o
apagamento e a depreciacdo dos
conhecimentos provenientes das
culturas indigenas, africanas e

afro-brasileiras, privilegiando-se
o ensino e a difusao da cultura dos colonizadores, considerada hege-
monica.

Como ndo poderia deixar de ser, a imposi¢do cultural se fez com im-
posigoes linguisticas, que por vezes preponderam no curriculo tradicio-
nal de lingua portuguesa. E uma memoria que se estende e produz efeitos,
como apontado anteriormente, desde a educagdo jesuitica, seguida da re-
forma pombalina educacional do século XVIII, que transferiu a educagao
brasileira para as maos dos vice-reis, nomeados por Portugal, que man-
tiveram a proibi¢ao do uso e estudo de qualquer idioma que nio fosse o
portugués, com todo seu rigor eurocéntrico de formalidade, ignorando e
marginalizando as linguas e falares indigenas, africanos e afro-brasileiros.

A escraviddo da populagdo negra, a perseguicao aos indios e sua des-
territorializacdo, a interdi¢do da cultura de comunidades étnicas, a explo-
racdo econdmica da mao de obra de imigrantes e refugiados violentam
pessoas e silenciam manifestagdes culturais. A estratégia de vender, para
senhores diferentes, pessoas vindas de uma mesma etnia, inibiu possibi-
lidades de comunicagao, articulagdo e organizagdo das culturas africanas.
Mesmo com toda a resisténcia das comunidades quilombolas e com as di-
versas revoltas, o fato de toda uma populacio ser considerada por muito
tempo “sem alma” registrou em nossa cultura uma desvalorizagdo ao que
fosse por ela cultivado, inclusive suas crengas, linguas e falares. Assim, mes-
mo com o fim legislado da escravidao, os aspectos linguisticos desse grupo
social continuaram desprezados pelo poder publico e pela educagdo. As
linguas indigenas foram dizimadas com a violéncia contra as etnias que se
colocavam ou se colocam em face dos interesses econdmicos. As culturas
de imigrantes foram perseguidas ante sua ndo assimila¢ao aos valores na-
cionalistas impostos por grupos politicos. Grupos de imigrantes e refugia-
dos sao explorados, em condi¢oes de escravidao, no campo ou nos grandes
centros urbanos.



Mesmo com a ampliagdo da oferta de escolarizagao e redugéo signi-
ficativa do analfabetismo da populagdo brasileira no século XX, os valo-
res culturais relacionados a uma elite econémica e politica tradicional, por
vezes, ainda prevalecem nas construgdes curriculares. Na literatura, por
exemplo, autoras e autores indigenas e afro-brasileiros foram ignorados pe-
los tantos programas de ensino, e a democratizagdo do acesso a escola, que
trouxe a populagao negra e indigena para os bancos escolares, nao cuidou
de reconfigurar o curriculo, expandi-lo, transforma-lo e descoloniza-lo.
Contudo, como vimos, 0s movimentos negros articulados conquistaram,
em 2003, a Lei n° 10.639, que trata da obrigatoriedade do ensino de histéria
e cultura africana e afro-brasileira nas escolas, assim como, em 2008, foi
conquistada a Lei n° 11.645, que estabelece a obrigatoriedade do ensino de
histéria e cultura indigena. Ainda hoje, porém, a implementagao dessas leis
¢ um grande desafio.

O ndo respeito pela lingua ou pela variedade linguistica do(a)
educando(a) permanece uma situagao a ser transformada socialmente e, na
escola, um fator a ser realmente enfrentado no sentido de nao mais deslegi-
timar os falares dos diversos grupos que compdem a sociedade. Ao mesmo
tempo, é preciso garantir a esses grupos a aquisi¢do da variedade padrao es-
crita e da fala identificada a uma variedade de expressdo considerada culta,
referenciada em praticas de letramento a que historicamente se atribui mais
prestigio social. Assim, pode-se ver garantido aos diversos grupos sociais o
acesso aos instrumentos de luta politica e mudanca social.
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[...] Mas de hoje em diante,
Nio vou aceitar.

Se eu quiser usar maquiagem,
Eu vou usar.

Se eu ndo quiser,

Ninguém vai me obrigar.

Eu sou mulper,

E feminista!

Dessa vez, vocés vio ter que me engolir!
Parem de falar,

E comecem a me ouvir.
Minhas antepassadas,
Queimaram na fogueira,

Mas hoje eu nio sou obrigada a aceitar machismo nem de
“brincadeira” [...]

Gabrielle Aguiar

E sse trecho do poema de Gabrielle, estudante de 8° ano do Ci-
clo Autoral, afirma uma identidade nao polarizada e consciente de suas
potencialidades. Da porosidade de cada palavra irrompe a vocagao on-
tolégica para ser mais. Prenhe de sentidos e significados, seu texto me-
taforiza o caminho ao qual o ensino de lingua portuguesa deve levar as
educandas e educandos da escola publica: ao desvelar as palavras, revela
o poder contido nelas.

Para os sujeitos de direitos matriculados na Rede Municipal de En-
sino de Sao Paulo, o estudo da lingua tem de utilizar recursos da fala, da
escrita, do corpo, das tecnologias (analdgicas ou digitais) de que esses
sujeitos se apropriam nos grupos de que participam num trabalho social
e coletivo. Desse modo, lingua, linguagem e cultura devem ser compre-

2 Esse poema, na integra, encontra-se como anexo ao final do documento.

B n m m an m m n m m m m mm o m o
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endidas como interdependentes, constituidoras da cultura dos grupos e
da identidade dos sujeitos.

Tal pressuposto implica uma reflexdo sobre nossa(s) propria(s)
lingua(s), cultura(s) e identidade(s), que deve ser realizada por nés e mul-
tiplicada em nosso espago de trabalho: ndo apenas no contexto de sala de
aula, mas por toda dimensao escolar e de sua comunidade. Isto é, precisa-
mos pensar em como criangas, adolescentes, adultos e demais agentes con-
tribuem para (e consideram) o plurilinguismo circulante no espago escolar,
presente nos diversos contextos de manifestagdes orais, bem como nas di-
versas possibilidades de escrita. S6 assim poderemos produzir estratégias
que desconstruam uma visdo de lingua naturalizada e hierarquizada, que
privilegia a variedade culta em detrimento de outras variedades e, por isso,
valora e hierarquiza seus usuarios, estigmatizando aqueles que nao produ-
zem de saida um modelo de bem falar e bem escrever, com o que se natu-
ralizam preconceitos linguisticos. Esse processo tem impedido historica-
mente que estudantes de classes populares se apropriem dos instrumentos
linguisticos privilegiados socialmente: a lingua padrao, em sua modalidade
escrita, e a variedade culta, em suas modalidades escrita e falada.

Variedade linguistica: a lingua se constitui de um conjunto de va-
riedades linguisticas, isto é, usos diversos da lingua em funcao de
fatores histéricos, regionais, etarios, geograficos, sociais etc.

Lingua padrao: é referendada por alguns gramaticos e puristas
como um ideal de lingua, referenciado em padroes de escrita de
um determinado canone literario, tida como modelar e que nao se
altera no tempo e no espaco. Sob essa perspectiva, os falantes da
lingua é que devem se adequar a esse padrao, e nao o contrario.

Variedade culta: uma das variedades linguisticas, é produzida
por classes sociais favorecidas, urbanas, letradas e escolarizadas.
Apresenta um carater utilitario nas relagdes comunicativas, ja que
muitos textos, sobretudo os escritos formais e publicos, sao pro-
duzidos nessa variedade.



Nenhuma lingua natural é um todo homogéneo, mas se constitui, de
fato, heterogeneamente. Em suas mudangas historicas e em suas
mudangas sociais, as linguas se diversificam de modo a responder
significativamente as necessidades de simbolizagao e de comunica-
¢ao que se materializam nos modos de producao da realidade.

No que se refere as linguas de colonizagao, tal processo de diversifi-
cacao se faz a partir dos tracos de diferenciagao entre essas linguas
tais como usadas nas metrépoles e como vieram a ser usadas nas
colonias. O portugués imposto como lingua de colonizagao nao po-
deria equivaler ao portugués de Portugal. Sio e nao sao a mesma
lingua (cf. ORLANDI, 2002), pois a lingua falada nas (ex)colonias
nao poderia ser de mesmo valor que a lingua falada pelos povos que
supostamente a teriam originado e consagrado sua nobreza nos
centros de prestigio e de poder.

Ainda que posicionamentos padronizantes ou puristas respondam
a essa ideia de uma origem nobre do portugués e desejem a exis-
téncia de uma lingua homogénea, pura, plenamente regulada e que
nao se altere no tempo e no espago, uma lingua natural se cons-
titui, de fato, de um conjunto de variedades linguisticas. Pode-
mos observar, por exemplo, as diversas formas de realizacao do
“r” em variantes distintas do portugués; ou formas diversas de se
realizar a concordancia entre nome e verbo (Nés pegamos o livro.
| Nés pegou o livro.); ou de emprego de preposi¢oes (A novela que
vocé gosta. / A novela de que vocé gosta.). A variacao linguistica se
faz, na realidade, em fungao de fatores historicos, regionais, etarios,
ou sociais.

Sobre os usos linguisticos atuam socialmente forgas de manutengao
e de mudanga. Dentre as estratégias de manutengao, observa-se a
acao de forgas que tentam garantir o estabelecimento e manuten-
cao de padroes linguisticos. Essas forcas se concretizam em atitu-
des corretivas, discriminatorias e circulam em materiais didaticos,
gramaticas prescritivas e dicionarios, em espagos institucionais e na
grande midia. Referenciam-se num estado anterior da lingua, consi-
derado modelar — a escrita literaria do classicismo portugués, por
exemplo. Essa representagao de um ideal de lingua baseada nesse
processo de regulagao linguistica - a que chamamos lingua padrao
- faz uso de instrumentos de gramatizagao e tem como referéncia
um estilo de escrita tomado como modelar, que nao se alteraria no
tempo e no espago.
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Mas o processo de manutengao linguistica pode se fazer também
com base na representagiao de usos considerados cultos, porque
estes estao fundamentados nas possibilidades linguisticas desenvol-
vidas pelo contato com materiais escritos que circulam socialmente
na atualidade.

Classes sociais urbanas, letradas e escolarizadas produziriam usos
que responderiam a essa representagao de uma lingua culta. Ob-
serva-se, assim, um processo de normatizagao linguistica que se
referencia nos usos legitimados por certas classes sociais. Essa
representacao de lingua se denomina, neste documento, varieda-
de culta.?

Um ensino emancipatorio tem como um de seus objetivos
principais a explicitacdo desses processos de legitimagao de deter-
minadas variedades linguisticas (estabelecidas para referenciar um
padrao ou uma variedade de prestigio), a fim de que se possa ob-
servar criticamente a produgao historica da lingua como um lugar
de discriminacgao.

O educador nunca pode perder de seu foco os(as) educandos(as), no
sentido de considerar quem eles sao, de onde eles vém e como suas iden-
tidades linguisticas estao sendo construidas. Afinal, as criangas chegam
ao Ciclo Interdisciplinar com uma trajetéria de uso da lingua em varios
contextos comunicativos, em interagdes mediadas por diversas linguagens,
construidos a partir de suas experiéncias familiares, sociais e escolares. As
vivéncias na Educacdo Infantil e no Ciclo de Alfabetiza¢ao proporcionam
o0 exercicio da escuta ativa nas diversas situa¢des de leitura. Contudo, é co-
mum observar uma ruptura, nesse processo ativo, no Ciclo Interdisciplinar,
bloqueando-se o interesse de alguns dos estudantes para com situagdes que
antes lhes eram prazerosas.

Estamos tratando de um ciclo em que as aprendizagens adquiridas pe-
las criangas podem se consolidar e fortalecer o alicerce de uma formacao de
qualidade; ou podem ruir, quando as respostas sao o desinteresse e o descaso.

Por isso, é necessario pensar o ensino de lingua a partir da realidade
histdrico-social na qual a comunidade escolar se posiciona e, para além da
simples transmissdo de técnicas ortograficas, estilisticas e textuais, produzir

3 Neste documento foi feita a opgdo pela designacdo variedade culta, por se entender que
a designacdo norma culta carrega em si referéncia a valores hierarquizantes e elitistas, que
este curriculo propde desconstruir. Uma leitura mais aprofundada dos conceitos abordados
neste quadro, e das relagdes que se estabelecem entre eles, pode ser observada, dentre out-
ros trabalhos, em Camacho (2012), Castilho (2014) e Bagno (2013).



em sala de aula o espago necessario para que criangas e adolescentes nao
apenas possam ter a lingua como objeto de conhecimento sistematizado,
mas que também reflitam sobre os valores atribuidos aos usos da lingua
nos diversos contextos sociais, e se posicionem criticamente em face dos
géneros de discurso* que circulam socialmente e condicionam percepgdes
da realidade que podem ser favoraveis ou contrarias aos interesses do gru-
po social de que participam.

Assim, entendemos a lingua como um elemento sociocultural, politico,
dindmico, em constante desenvolvimento, sempre em consonancia com o0s
grupos sociais, seus tempos e espagos, e que, portanto, precisa ser concebida
dissociada de esteredtipos, de concepgdes estanques, fixas e hierarquizantes,
a fim de que possa cumprir seu papel emancipatorio e libertario para com os
seus agentes. Nesse sentido, é necessario abordar criticamente na escola as
concepgoes de lingua que a reduzam a um certo conjunto de uso considerado
correto, enquadrada em preceitos de padronizagdo; é necessario questionar
os critérios para a selecdo de determinados géneros de discurso’ e seu uso
didatico para representar modelos definidos como adequados e valorizados
de produgéo e percepgio da realidade sdcio-econdmica-cultural.

Voltamos a necessidade de reconhecermos, na histéria e cultura da
comunidade escolar, suas praticas e usos de linguagem e, a partir desse re-
conhecimento, tragar estratégias de acdo que relacionem o conteudo esco-
lar com tal conhecimento, ressaltando a importancia de se considerar os
contextos de uso da lingua e buscando empoderar os estudantes de uma
perspectiva critica sobre as valoragdes sociais que se atribuem as diferen-

Somente assim poderemos garantir que essas criangas e adoles-
centes se apropriem de um direito fundamental a qualquer falan-
te, que é o de se expressar, independentemente do valor social
atribuido a sua variedade linguistica, sem que com isso lhes seja
negado o direito de se apropriar (criticamente) das variedades
linguisticas mais valorizadas socialmente.®

4 O conceito de género de discurso ¢ discutido no item 3.2 deste documento.

5 Nos PCNs de Lingua Portuguesa (Brasil, 1998), como géneros discursivos indicados para
o trabalho em sala de aula, mencionam-se, dentre outros, os contos de fadas; quadrinhos;
noticias; entrevistas; antiincios; slogans; textos de enciclopédia; saudagdes; mitos e lendas
populares; bilhetes; postais; cartdes. A propria selecdo de géneros a serem apropriados di-
daticamente é uma decisao politica: por que esses e nio outros ¢ algo a se questionar no mo-
mento em que se trabalha com a lingua portuguesa num contexto especifico; numa escola
com caracteristicas proprias; com alunos que trazem para a sala de aula a cultura de seu
grupo social.

6 Um principio semelhante pode ser observado para a relagio entre diferentes linguas, no
documento do componente curricular de lingua inglesa.
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tes variedades linguisticas. Antes de
observar e avaliar a forma como se

expressa, responde-se aquilo que o
sil é um pais multilingue e que a lingua portugue- educando expressou.

sa se compoe de diferentes variedades linguisticas,

E direito do educando ter reconhecido que o Bra-

O empoderamento dos sujei-
tos se faz na escola com a possibili-
exclusiva para a criag¢ao cultural. dade de apropriacdo, por educandos
e professores, dos diferentes recur-
sos linguisticos que podem se fazer

sendo a variedade culta uma dentre outras, e niao

instrumentos de transformagéo social.

Coloca-se entdo a necessidade de recorrermos as contribui¢des oriun-
das do campo da sociolinguistica e reconhecer que o Brasil é um pais de
multiplas linguas e de multiplas variedades da lingua portuguesa. A lingua
considerada padrio, portanto, é observada como uma entre tantas varieda-
des, ainda que ndo se esqueca de que nela estdo cifrados valores culturais e
cientificos, e que ela seja o recurso historicamente legitimado para a inter-
vencio na realidade social e politica. Reconhece-se sua funcionalidade para
estabelecer modos mais abrangentes, no tempo e no espago, de comunicagéo
entre os falantes de portugués (seja para promover a intercompreensao, seja
para promover a interdi¢do de sentidos ou a sonegagao de significados): nela
se produzem, principalmente na modalidade escrita, modos de produgao, re-
gistro e circulagao de conhecimentos; nessa mesma variedade escrita padrao
se produzem mecanismos de inter-
dicio dos individuos a seus direitos
sociais, politicos ou econdmicos.
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Nesse sentido, também é direito do educando ter sua
variedade linguistica e suas manifestagoes artisticas reco-
nhecidas, legitimadas e nao excluidas do contexto esco-
lar de produgao de conhecimento, porque “sao sistemas
complexos, logicos e articulados que dao conta das neces-
sidades expressivas de determinados contextos sociais”
(SAO PAULO, 1992, p. 23).
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Ao contrario, ela pode ser usa-
da como instrumento para promo-
ver o apagamento de culturas e de
expressdo dos individuos, quando
imposta como regra de convivio.
Dessa maneira, o ensino—aprendi—
zagem da lingua padrdo ou da va-
riedade culta esta subordinado as necessidades de expressdo e comunica-
¢do, 0 que significa dizer que se faz a opgao por observar-se a fungdo social
da linguagem para a produgéo e circulagao do conhecimento. Em outras
palavras, a expressividade e a comunica¢ao nao podem estar a servigo de
conteudo estrutural, de exercicios com fim em si mesmos, correndo-se o
risco de esvaziar de sentido aquilo que se diz. Magda Soares (2014) alertou
para os riscos da desaprendizagem da escrita quando as suas fung¢des (por
exemplo, a pessoal: escrever para se expressar; a interativa: escrever para se
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‘ comunicar; ou a imaginativa: escrever para criar) sdo reprimidas em prol




de uma escrita instrumental, pautada na reprodugao.

Se ja observamos a complexidade de nossos contextos, precisamos
também entender como eles podem nos levar a uma outra maneira de se
abordar a lingua dentro da escola. Para tanto, a seguir, delinearemos algu-
mas questdes importantes relativas as nogdes de dialogia, leitura e autoria.

2.1 Didlogo e relagao dialdgica

A relagao dialdgica se produz na interagao entre sujeitos sociais. Fun-
damenta-se na resposta a enunciados produzidos historicamente e se ma-
terializa em formas relativamente estaveis, negociadas socialmente. Essas
formas podem se produzir e circular com o objetivo de minimizar forgas
opressoras; mas podem também ser usadas para a produgido de modos de
compreensao da realidade que beneficiem poucos em prejuizo de muitos.
Assim, a relagao dialdgica pode produzir condigdes que garantam o acesso
a palavra ou o seu impedimento; que permitam a participagdo compar-
tilhada da realidade ou a exclusao de parte dos sujeitos que compdem a
situagdo; que sustentem a coopera¢ao na produgdo da propria realidade e
de sua interpretacao ou a elimina¢ao de parte dos sujeitos das instancias
produtivas ou decisorias.

Reconhecendo que o educando é um ser social ativo e dotado de voz,
a escola pode propiciar a ele espacos de discussdo, de atuacdo direta na
construc¢do do curriculo e a insercio em conexdes diversas de uma rede
dialégica mediada pela apropriagdo critica dos géneros do discurso, além
de propiciar espagos de criagdo e superagao de géneros cujas formas padro-
nizadas historicamente sejam utilizadas como instancias de manutengéo de
poder, cerceadores dos direitos do individuo (em relagdo a saude, educa-
¢do, justica, seguranca, moradia, liberdade, propriedade).

Os discursos de especialidade, como o médico ou o juridico, por
exemplo, podem funcionar para ampliar ou para restringir os direitos fun-
damentais do individuo; ja os géneros da midia jornalistica, muitas vezes,
compdem uma narrativa de compreensdo da realidade que interessa apenas
a grupos sociais que historicamente ocupam o lugar de controle das deci-
sOes na sociedade. Portanto, é necessario promover a criticidade em relagdo
aos processos discursivos e garantir que os géneros do discurso sejam ins-
trumentos de um processo dialégico que leve a igualdade, e nao a exclusdo
dos sujeitos em seus direitos sociais.

Direitos de Aprendizagem
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2.2 Ler os) mundo(s)

Saber ler é muito mais do que conhecer as letras e os numeros. Saber
ler é compreender o mundo e saber o lugar que ocupamos nele. Ha muita
coisa para ser feita e para ser dita. Para isso, precisamos ler os mundos
compreendendo que neles ha uma pluralidade de cosmovisdes. A leitura
¢ uma relagdo com artefatos textuais que dialogam com nosso repertorio,
nossa visdo de mundo e o modo como nos conhecemos e olhamos para nos
mesmos e para todos os que nos rodeiam.

7

Nesse sentido, é importante
ressaltar que, no contexto de uma
sociedade altamente desigual, a
luta por igualdade de direitos nao
implica anulacido e nido reconheci-
mento das diferencas. Ao contrério,
trata-se da diferen¢a ndo indiferen-
te. Dessa forma, ha que se atentar
a discursos supostamente iguali-
tarios que operam no sentido de
ocultar e omitir preconceitos e atos
discriminatérios. E imprescindivel
considerarmos que essa cultura es-
colar nao declarada produz um espelho que nao reflete ou nao permite que
muitos educandos nele se reconhegam. Como exemplo, pode ser mencio-
nado o bullying, que, ao ser usado como rétulo para diferentes tipos de vio-
léncia, pode ocultar uma diversidade de preconceitos, como o machismo, o
racismo, a homofobia, a xenofobia, o classismo, a gordofobia e a misoginia.

Assim, é direito do educando ter acesso a uma pluralidade
de repertorios que representam o mundo dos conheci-
mentos e das artes, e cabe a sociedade, a familia e a escola
unir esforcos para que esse direito lhe seja garantido, con-
tribuindo para que mundos diversos sejam conhecidos e
apreendidos de modo consciente e critico. O respeito as
diferencgas passa pelo conhecimento delas e pelo reconhe-
cimento da necessidade de sua existéncia, para que nao
mais ocorram exterminios e opressoes, frutos de visoes
de mundo polarizadas.

E essa rede de relagdes entre textos e discursos em situagdo polémica
que movimenta o ato reflexivo. Dessa forma, a rela¢io com o conhecimen-
to ndo pode operar sob o espectro de uma falsa neutralidade - como um
ensino de lingua portuguesa puramente instrumental almeja. Ao contrario,
é preciso, por um lado, evidenciar os discursos e textos que operam ali -
afinal, sdo praticas socioculturais -, e, por outro lado, garantir a presenga
textual e discursiva de todos os segmentos sociais, e nao apenas de um gru-
po hegemonico (que representa no topo de sua hierarquia o branco, rico,
homem, letrado, cristianizado e europeizado).

Essa opgdo nem de longe significa que, entdo, vale tudo. Essa seria
uma leitura reducionista da proposta, uma tentativa de polariza-la. Essa
proposta nao nega o carater técnico e funcional do ensino de lingua por-
tuguesa, tampouco nega a dimensdo sociocultural e as relacdes de poder



investidas nos textos e discursos. E nessa chave — no centro do péndulo;
portanto, fora dos polos — que a escola precisa: (1) conhecer e incorporar
as leituras de mundo dos educandos e da comunidade em que vivem; (2)
promover vivéncias e experiéncias nido contempladas na inser¢do social
imediata deles; e (3) agir no sentido de horizontalizar suas praticas.

2.3 Os estudos literarios nos ciclos
interdisciplinar e autoral

Em sala de aula, o trabalho com a linguagem literaria pode promover
alguns questionamentos do fazer docente: de que forma possibilitar que o
universo da arte literaria esteja presente nas préticas pedagogicas com as
criangas do Ciclo Interdisciplinar e Autoral? Por que é importante ter agdes
que nao fragmentem o fazer literario, nao limitem o processo criativo, e que
possam, sobretudo, expandir o potencial criador?

Os desafios a serem enfrentados nos parecem iniimeros e as prescri-
¢des nao resolveriam quaisquer que sejam as situagdes. Mas é necessario o
contato, a imersdo na linguagem literaria, nas diferentes formas em que ela
se apresenta, de modo que possa favorecer o despertar do imaginario dos
sujeitos envolvidos. Falamos aqui do processo de construgdo do repertorio
em que se faz o contato com a linguagem literaria, com outras formas de
compreender o mundo, com um olhar poético, investigativo, inventivo, in-
quietante e questionador, em relagao a si, ao outro e ao mundo.

A linguagem literaria produz condi¢des para o sonho como possi-
bilidade de constru¢do de imagens poéticas, as quais sdo “consequéncias
da consciéncia dos limites, da esperanga de algo melhor” (MATA, 2014,
p. 48). Ler textos literarios alimenta os sonhos, os deslumbramentos e,
ao mesmo tempo, garante direitos subjetivos as criangas, a medida que o
acesso a linguagem literaria extrapola o real e possibilita a percepgdo do
mundo a partir de novos olhares.

E urgente que se considere o direito a sonhar, inerente a linguagem
literaria, como uma maneira de assegurar o respeito as infancias presen-
tes em nossa sociedade. Posto isso, ao considerarmos as multiplicidades
dessas inféncias e, por conseguinte, os seus sonhos, passamos a perceber
e a conceber o diverso. A literatura ¢, portanto, um meio (e um fim) para
o (re)conhecimento do outro e de si proprio a partir da relagdo que se
estabelece no contato com essa linguagem.
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Portanto, se a linguagem literaria admite a multiplicidade, é preciso
considerar o papel que ela ocupa na constru¢do de identidades e enfren-
tamentos pelos quais passam os sujeitos da aprendizagem: “a leitura pode
ajudar os jovens presos em um presente sem futuro a delimitar um espa-
¢o intimo a salvo dos determinismos sociais ou das vontades coletivas”
(MATA, 2014, p. 65).

Muito além do prazer do texto, a literatura propicia, como nos en-
sina o professor Antonio Candido (2004), a possibilidade mesma de de-
senvolvermo-nos como seres humanos. O acesso ao fendmeno literario
em suas mais diversas manifestagdes é, portanto, um direito humano que
a escola deve garantir. A manifestagao literaria é uma produgao social,
histdrica e politica, cujas especifi-
. cidades se constituem em fungdo
E direito do educando ter acesso a literatura como de seu tempo e seu espaco.
um bem cultural e, também, ter sua producao ar- A manifestacdo literdria ma-
tistica reconhecida e respeitada como tal. terializa a produgdo simbdlica dos
sujeitos, que constroem o sentido
de suas experiéncias em seus dialo-
gos com outras manifestagdes, com a pluralidade da arte que tem no traba-
lho com a linguagem seu fundamento.

Nesse sentido, nos interessam a revelagdo e a valorizacdo das culturas
e dos segmentos sociais periféricos. Estamos falando de “descentramento’,
de descolonizagdo do curriculo, de modo que se considerem integrantes,
com plenos direitos, da sociedade, todas as minorias (quer se constituam
por questdes étnicas, raciais ou de género) e os historicamente excluidos
ou explorados politica e/ou economicamente. Dessa maneira, estabelece-
mos um movimento que nio s6 questiona as padronizagdes globalizantes,
oriundas de uma concepgio estanque de cultura, como também, e princi-
palmente, muda nosso ponto de vista sobre a cultura, a lingua e a escola e,
a partir de outra perspectiva, busca um olhar que parte de dentro para fora.

Para tanto, um dos recursos que se propde para alcangar esse objetivo
esta relacionado ao tipo de tratamento conferido aos canones literarios, cuja
apropriagdo nao pode mais ser determinada apenas pela busca de adequagio
a modelos da cultura europeia, ou a praticas culturais voltadas a marcar di-
ferencas de status e, portanto, a legitimar a desigualdade social e econémica.
Se nossa intengdo é garantir aos individuos a apropria¢ao de instrumentos
de interven¢ao na realidade social, é preciso que a crianga e o adolescente
tenham acesso, na escola, a escrita e a leitura para além dos signos valorados
segundo referenciais proprios a expressoes culturais de determinados grupos
sociais: nao se trata de uma literatura de um idioma menor, e sim uma litera-
tura que um grupo social faz no seio de uma lingua mais ampla.




Um curriculo critico e emancipatdrio questiona a énfase em textos
que formam um cénone escolar que nio representa a diversidade e a rique-
za da producio cultural das classes populares. Apesar de, nos ultimos anos,
o cordel, o fanzine e outros géneros terem adentrado o espago escolar, ha
nele auséncias, como dos cantos de trabalho, do rap, do funk, da musica
caipira e sertaneja, da poesia “marginal’, dentre outros; estdo certamente
ausentes porque ndo sio considerados modelares. Rever o canone e rei-
vindicar, anunciar e amplificar o plurilinguismo social é agdo fundamental
para esse curriculo critico que se quer construir. Nele, Carolina Maria de
Jesus, Ferrez, Sérgio Vaz, ou os cantos das lavadeiras do Rio Sao Francisco,
tém a mesma legitimidade que Machado de Assis, José de Alencar e Mdrio
de Andrade. Ampliar os conhecimentos linguisticos implica em ter acesso e
se apropriar de recursos expressivos os mais diversos, e conhecer os valores
que lhes sdo atribuidos social e historicamente, compreendendo em que
se referenciam tais atribuicdes de valor — a que grupos pertencem? A que
interesses respondem? Que grupos segregam? Etc.

No que se refere a multiplicidade de culturas, é preciso notar:
como assinala Garcia-Canclini (2008 [1989], p. 302-309), o que
hoje vemos a nossa volta sdao produgdes culturais letradas em
efetiva circula¢do social, como um conjunto de textos hibridos de
diferentes letramentos (vernaculares e dominantes), de diferentes
campos ja eles desde sempre, hibridos (ditos “popular”/de
massa/erudito), que se caracterizam por um processo de escolha
pessoal e politica e de hibridizacao de produgdes de diferentes
“colecdes” (ROJO; MOURA, 2012. p. 13).

E necessario e possivel abordar a literatura na escola sem hierarqui-
zagdes, de modo a nao restringir a literatura seu carater humanizador e ar-
tistico, mas ampliar as condigdes para a expressdo dos sujeitos, tanto como
leitores quanto como produtores.

Assim, ensinar literatura, muito além de exercitar uma técnica formal,
permite inserir a crianga num processo simboélico com tal grau de inten-
sidade, em que se impulsiona a imagina¢ao em dire¢do a experiéncias tdo
diversificadas, que se torna possivel ao leitor vivenciar o humano ao longo
das paginas lidas.

Considerar as manifesta¢des literarias de uma perspectiva descoloni-
zadora implica em que ndo se hierarquizem as produgdes, sejam elas eru-
ditas, sejam elas populares, com base em juizos de valor preestabelecidos,
mas, sim, que se observem os textos em suas relagdes com os contextos em
que foram produzidos ou em que sdo apropriados. Sdo reconhecidos, por-
tanto, sujeitos plurais, em suas manifestagdes ideoldgicas, éticas, estéticas,
étnicas, religiosas e de géneros.
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Nao se reduzem as manifestagoes literarias a principios de elitizagao
referenciados na definigdo de cénones literarios ou nas regras do mercado
editorial, com o que se busca determinar o que deve ou nao ser lido, o que
tem legitimidade e o que ndo tem. Trata-se de contrapor-se a um processo
em que se desconsidera a produgdo de sujeitos cujas vozes sdo historica-
mente silenciadas, em que ndo se reconhecem suas manifestagoes artisti-
cas. Ter a literatura como um direito, como manifestacio cultural e artistica
de um sujeito ou de um grupo, significa reconhecer as diferentes vozes que
nela podem se representar, com suas diferentes formas de dizer. Nesse sen-
tido, para compor o repertdrio de praticas e agoes pedagogicas em sala de
aula, é preciso que se garantam agdes que integrem manifestagdes artisti-
cas periféricas, negras, indigenas, homoafetivas, feministas, de migrantes e
imigrantes, dentre outras.

Literatura, ao contrario do que supde 0 senso comum, guarda em Si
o didlogo constitutivo com as ancestralidades. Desse modo, ¢ preciso ob-
servar a literatura no espago das contradigdes com que se construiram e se
constroem historicamente as aproximagdes culturais de Africa, América e
Europa, do periodo colonial aos dias atuais. Ou seja, é preciso considerar o
conjunto das literaturas de lingua portuguesa como um produto sistémico,
que se fez e continua se fazendo historicamente.

Ou seja, a compreensdo do que somos passa pelo conhecimento apro-
fundado do processo colonial, observando-se tanto as culturas dos paises
colonizados (principalmente Angola, Mogambique e Cabo Verde) quanto a
cultura do colonizador. Tal experiéncia é certamente um elemento funda-
mental para o combate ao preconceito racial e para a compreensao critica
de nossa ancestralidade. Pesquisar, ler e estudar autores dos trés continen-
tes por meio da literatura é uma agao que por si s6 promove um forte ele-
mento de descoloniza¢ao do curriculo.

Dentro dessa concepgao de literatura, a escola — especialmente as au-
las de portugués e de Sala e Espago de Leitura — tem o desafio de problema-
tizar e desconstruir algumas praticas e (re)inventar outras. Nesse sentido, é
inconcebivel a presenca do texto literario a servico do ensino de determina-
do elemento linguistico (lexical ou gramatical). Exercicios de interpretagdo
de texto - tipico dos livros didéaticos — também precisam ser questionados.
Que fungdo social apresentam esses exercicios? Que escolhas e concepgdes
estdo em jogo quando escolhemos mediar a relagdao do leitor com o texto
literario com uma lista de perguntas verificatorias?

Nossa historia colonizante privilegiou o erudito, o classico e a lite-
ratura europeia. Em geral, livros e manuais didaticos de literatura trazem

6 Para discussdo mais ampliada do tema, sugere-se a leitura de Abdala Jr. (2007).



uma visao linear, estanque e classificatoria das escolas literdrias, associadas
a Europa ocidental. Onde se encontram a Asia, a Africa e a América nos
estudos literarios? Onde estdo as mulheres e os homens negros nos estudos
literarios? Essa forma de conceber a literatura silenciou e silencia muitas
produgdes e manifestagdes alheias ao padrio estabelecido, das quais Luis
Gama, Arthur Bispo do Rosario e Carolina Maria de Jesus sdo exemplos.

Desrespeitando as potencialidades do ser a que condiciona,
a invasdo cultural é a penetragido que fazem os invasores no
contexto cultural dos invadidos, impondo a estes sua visdo do
mundo, enquanto lhes freiam a criatividade, ao inibirem sua
expansdo. (FREIRE, 1987, p. 86).

Uma perspectiva que se quer critica e emancipatdria precisa des-
construir essa suposta genialidade dos escritores literarios, sustentada por
um repertdrio definido, muitas vezes, com objetivos elitizantes, e que se
apresenta de modo a dificultar o acesso do leitor ao texto. Além disso, ha
a questdo da representatividade: a literatura, como produto social de um
dado contexto historico, projeta perspectivas sobre a realidade que nao sdo
neutras. Dai a importancia de garantir, as vozes historicamente silenciadas,
espago/presenca nos espagos educativos, principalmente na escola.

2.4 Autor/autoria - individual e coletiva

Conceber a autoria como um ato individual, calcado na hipervalori-
zagdo criativa de um ser sozinho, permitiu que construissemos uma elite de
escrita e um lucrativo parque editorial funcionando como arautos de uma
civilizagdo, em detrimento das agoes e falas individuais e coletivas conside-
radas periféricas ou marginalizadas. Se, por um lado, nesse contexto, tes-
temunhamos o surgimento de grandes escritores, bem como de obras de
importancia cultural significativa, por outro lado, ndo podemos esquecer
que a escrita também é um ato coletivo, seja na apreensdo de ideias, seja no
proprio ato de escrever, para o que contribuem os sujeitos em sua partici-
pacdo social. Precisamos, portanto, pautar nosso trabalho em uma perspec-
tiva que nao silencie a voz dos individuos em suas construgdes coletivas, e
que considere a importancia de produgdes historicamente marginalizadas.

A escrita e seu uso na sociedade ¢ um direito do educando como ins-
trumento de poder e expressao subjetiva. Isso interfere na agdo avaliativa
que se faz dela, ja que critérios formais tém sido a tonica da agao escolar,
promovendo uma geragdo que “ndo sabe escrever’, ja que nao atende a cri-
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térios externos, com o que se desconsidera o critério principal de avaliagio,
que deveria se pautar na observagio do desenvolvimento da autonomia do
educando em relagédo a sua produgéo escrita.

Nesse sentido, é tarefa da escola abrigar em seu interior as condi¢des
para que sua comunidade possa produzir textos que, de fato, tenham o que
dizer, para quem dizer, assumindo posicionamentos ideoldgicos e tragan-
do estratégias discursivas que contribuam com uma produgéio coletiva de
transformag:()es sociais. Para tanto, se faz necessario retomarmos sempre a
diferenciagdo entre escrever na escola e escrever para escola:

Minha aposta, entdo, estd ligada a este movimento, as vezes
imperceptivel, que, reafirmando, desloca e que deslocando
afirma. E a partir desta perspectiva que estabeleco, no interior
das atividades escolares, uma distin¢do entre produgdo de textos
e redagdo. Nesta, produzem-se textos para a escola; naquela
produzem-se textos na escola. (GERALDI, 2013, p. 136).

Essa producao de textos significativa para as criangas e adolescentes
precisa, necessariamente, levar em conta suas condi¢oes como sujeitos his-
tdricos e sociais, e, por isso, serd atravessada por questdes étnico-raciais, de
género, de classe, geograficas, etarias. A escola precisa assegurar aos seus
estudantes o direito de se posicionarem autonoma e criticamente durante o
processo de constru¢ao de sua identidade e formac¢ao de sua possibilidade
de autoria. Isso significa aceitar as diferencas provenientes do contexto no
qual estamos inseridos e dar também o suporte necessario para que eles
consigam articular tais diferengas de maneira coletiva e solidaria.

Portanto, o caminho para a autoria passa pela arguicdo de uma escola
democratica que saiba abrigar em seu seio as diferencas, discussoes e criti-
cas (inclusive a ela propria), de maneira a fazer com que, a partir disso, as
criangas e os adolescentes consigam articular em seus discursos posiciona-
mentos diante da realidade que os cerca.

2.5 Eagramatica?

O ensino de lingua portuguesa no Brasil ¢ motivo de inimeras polé-
micas principalmente no que se refere ao ensino da gramatica. A gramatica
tradicional é, ainda, muitas vezes, entendida como tnico objeto de ensino
desse componente curricular. No entanto, é necessario dissociar o ensino
de lingua, do ensino de uma variedade linguistica idealizada.



A gramatica normativa é considerada tradicionalmente como “um
manual com regras de bom uso da lingua’, isto é, um compéndio com nor-
mas que deveriam orientar os usos corretos de falar e escrever. Tais normas
se referenciam nos modelos de escrita de um certo canone (jornalistico,
académico ou literario), definido para se estabelecer um ideal de lingua a se
impor socialmente. Sob essa perspectiva de gramatica, as tinicas variedades re-
almente validas sdo a lingua padrio e a variedade culta. As demais variedades
linguisticas sdo consideradas desvios da lingua, ou erro, e os contextos de uso
ndo sao considerados para se observarem as produg¢oes de linguagem. A mo-
dalidade escrita se sobrepde, assim, 8 modalidade falada (BRITTO, 2000).

Nas proposi¢des para um ensino nao discriminatorio, em que nao se rea-
firme o preconceito linguistico, um questionamento cada vez mais presente diz
respeito a como ensinar a gramatica da lingua a fim de que ela adquira um ca-
rater pragmatico e reflexivo, que funcione como um instrumento de produgao
e transformacéo da realidade.

Nesse sentido, a gramatica ndo é compreendida neste documento
como um conjunto sistematizado de saberes metalinguisticos - comumen-
te associado a gramatica tradicional normativa -, mas é concebida como o
conjunto de conhecimentos linguisticos que compde uma lingua. Trata-
-se de um conjunto tdo amplo quanto a existéncia de todos os recursos
linguisticos que se constituiu e constitui historicamente como expressdo
em lingua portuguesa, em suas diferentes variedades, em sua multiplici-
dade comunicativa; ¢ um conjunto que se altera continuamente, composto
da criagao de recursos linguisticos que se produzem socialmente de modo
continuo. A gramatica ¢, portanto, um universo em constante expansao.
Uma parte desse universo é conhecido, descrito ou explicado pela tradigdo
gramatical e pelos modernos estudos da linguagem.

Para descolonizar o curriculo da lingua portuguesa, é preciso questionar
quais efeitos podem se produzir quando se ensina a gramatica do portugués
padrio na escola, pois a depender do modo como esse ensino se faz, pode atu-
alizar a vontade de legitimacéo histérica das desigualdades sociais, fundada na
distribuigdo desigual de um bem simbdlico produzido para gerar diferencas.
Ou pode, num movimento contrario, atualizar os processos de resisténcia em
face da imposigao de uma lingua com finalidades de silenciamento das classes
populares. A consciéncia critica quanto a func¢ao histérica da gramatizagéo
- desde o estabelecimento das linguas nacionais nos Estados-nagao euro-
peus, até a colonizacio do Brasil - é necessdria para que se possa resistir a um
processo ainda atual de segregacao social com base na diferenca linguistica.

Recentemente, ao se pensar o ensino-aprendizagem de lingua portu-
guesa, busca-se a valorizagao das praticas discursivas - leitura, oralidade,
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escrita — numa perspectiva dialdgica. E nesse sentido que surge a necessi-
dade de “repensar” as aulas de lingua portuguesa, ou seja, de procurar um
trabalho com a lingua que esteja no interior de uma concepgao interacio-
nista de linguagem, e ndo mais assentada sobre prescrigoes gramaticais.

Uma coisa é saber a lingua, isto ¢, dominar as habilidades de
uso da lingua em situagdes concretas de interagdo, entendendo
e produzindo enunciados, percebendo as diferencas entre uma
forma de expressdo e outra. Qutra coisa é saber analisar uma
lingua dominando conceitos e metalinguagens a partir dos
quais se fala sobre a lingua, se apresentam suas caracteristicas
estruturais e de uso. (GERALDI, 2011, p. 45).

O que nio significa que atividades de sistematiza¢ao gramatical, refe-
renciadas em saberes do conhecimento gramatical tradicional, ou dos estu-
dos da linguagem, estejam descartadas. O que tem sido proposto é uma in-

eantanseaneanaansennesntiaeantentesneensesnataseaasasansasncenannees  versio em relacio aos Pressupostos

Nesse sentido, é direito do educando se apropriar dos
elementos linguisticos existentes, a fim de que produza e/
ou compreenda textos falados e escritos (para o que ou-
tros componentes curriculares, outras vivéncias escolares
e nao escolares contribuem continuamente), mas também
para a apropriagao de possibilidades de sistematizagao
desse conhecimento (das regras de funcionamento da
lingua em contextos significativos; de modos de uso; de
sentidos que determinados recursos produzem quando
selecionados; etc.), para que o(a) estudante tenha ciéncia
cada vez mais aprofundada de como esse objeto — a lingua
— se constitui.

orientadores do ensino tradicional
de lingua portuguesa: considera-se
que ndo é o aprendizado dos con-
ceitos e categorias dos conhecimen-
tos gramaticais (tradicionais ou
modernos) que leva ao incremento
dos recursos de expressio falada
e escrita, mas é o aprendizado de
cada vez mais diversificados recur-
sos de fala e de escrita que leva ao
desenvolvimento da gramatica (i.e.
das possibilidades de expressao lin-
guistica) de um individuo.

No que tange ao tratamento dado a esse componente, os PCNs de

lingua portuguesa asseveram que:

Pode-se dizer que, apesar de ainda imperar no tecido social
uma atitude "corretiva” e preconceituosa em relagio as formas
niao canodnicas de expressio linguistica, as propostas de
transformacdo do ensino de Lingua Portuguesa consolidam-se
em praticas de ensino em que tanto o ponto de partida quanto
o ponto de chegada ¢ o uso da linguagem. Pode-se dizer que
hoje é praticamente consensual que as praticas devem partir
do uso possivel aos alunos para permitir a conquista de novas
habilidades linguisticas, particularmente daquelas associadas
aos padroes da escrita. (BRASIL, 1996, p.18)



O ensino de lingua portuguesa, pelo que se pode observar
em suas praticas habituais, tende a tratar essa fala da e sobre
a linguagem como se fosse um contetdo em si, ndo como um
meio para melhorar a qualidade da produgio linguistica. E
o caso, por exemplo, da gramdtica que, ensinada de forma
descontextualizada, tornou-se emblematica de um contetido
estritamente escolar, do tipo que s serve para ir bem na prova
e passar de ano - uma pratica pedagogica que vai da metalingua
para a lingua por meio de exemplificagdo, exercicios de
reconhecimento e memoriza¢do de nomenclatura. Em func¢io
disso, tem-se discutido se ha ou ndo necessidade de ensinar
gramatica. Mas essa é uma falsa questdo: a questao verdadeira é
para que e como ensina-la. Se o objetivo principal do trabalho de
analise e reflexdo sobre a lingua é imprimir maior qualidade ao
uso da linguagem, as situa¢des didaticas devem, principalmente
nos primeiros ciclos, centrar-se na atividade epilinguistica, na
reflexdo sobre a lingua em situagdes de produgdo e interpretagéo,
como caminho para tomar consciéncia e aprimorar o controle
sobre a prépria produgio linguistica. E, a partir dai, introduzir
progressivamente os elementos para uma analise de natureza
metalinguistica. O lugar natural, na sala de aula, para esse tipo
de priética parece ser a reflexdo compartilhada sobre textos reais
(BRASIL, 1998, p. 31).

A atividade linguistica é a linguagem em uso para a simbolizagao da realidade, a comunicagao das
ideias e intengoes, a expressao dos sentimentos e desejos etc.

Compreende-se por atividade epilinguistica um processo construtivo, criativo, que se realiza pelo
trabalho continuo de formulagao e reformulagao, de escolhas e redefinices do que se pretende
dizer. As vezes inconsciente, no mais das vezes silencioso, é um trabalho que o falante faz com
a propria linguagem, em busca de formas de dizer, que se movimenta, se redefine, se estrutura
e funciona continuamente.

Atividade metalinguistica acontece quando a lingua é tomada como objeto. E o trabalho explicito
de conceituagao ou categorizagao de fatos da lingua, como se observa, por exemplo, nas grama-
ticas e nos textos académicos dos estudos da linguagem, ou também, nos didlogos cotidianos,
quando se toma a lingua como objeto das consideragoes — de que palavra se trata; se & assim
que se usa dizer; se se gosta ou hao de uma palavra; etc.
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Considerando-se a situagdo atual, portanto, ndo se pode desprezar
o trabalho com as gramaticas na escola, afinal é necessario contemplar o
funcionamento de recursos linguisticos em diferentes niveis (fonético-
-fonologico, morfoldgico, sintatico, semantico-discursivo, pragmatico), e
propiciar condi¢des para que o educando tenha acesso a variedade culta
da lingua, articulada a instancia de uso da lingua oral e escrita. O que se
propde é que os conhecimentos gramaticais tradicionais ocupem néo o
lugar de objeto de aprendizagem, com um fim em si mesmo, mas de ins-
trumento para a aprendizagem da variedade culta, sem menosprezar ou
desconsiderar as complexas normas subjacentes a todas as variedades lin-
guisticas que habitam o espago escolar e as comunidades de proveniéncia
de educandos e educandas.

Nesse sentido, ¢ preciso desenvolver a reflexao sobre lingua e lingua-
gem - o que inclui praticas de analise linguistica — e propor atividades em
que se estudem os fatos da lingua em uso.

2.6 E aoralidade?

A revalorizagao da oralidade em face das praticas sociais referencia-
das na escrita assume um carater decisivo para a transforma¢ao do ensino
de lingua portuguesa em dire¢ao a um ensino que de fato se referencie no
principio de que nao existem falares piores ou melhores. Considerar que
a lingua se constitui de todas as suas variedades, de todos os recursos
gramaticais que compdem os conhecimentos linguisticos de toda a co-
munidade de falantes, sem excegéo, é o primeiro movimento em diregdo
a um processo de ensino e de aprendizagem da lingua que se caracterize
nao pela selecdo, hierarquiza¢ao e exclusdo, mas pela integracao dos sabe-
res, pela ampliacao dos conhecimentos linguisticos. Desse modo, a escola
pode contribuir mais efetivamente para que as possibilidades comunica-
tivas dos individuos se expandam e se modifiquem continuamente, como
acontece com a prépria lingua em seu movimento de transformagio no
tempo e no espago.

A superioridade tradicionalmente atribuida a modalidade escrita da
linguagem ¢ assim questionada, a fim de que a fala seja caracterizada em
sua importancia fundamental; salvo nos casos em que algum fator impossi-
bilite a comunicagao verbal falada, é pela fala que os sujeitos sdo inseridos
no mundo da linguagem verbal; é por ela que recebem sua lingua materna,
com o que também adentram na cultura, no universo do simbdlico.



E a fala que sustenta as praticas pedagdgicas nos primeiros anos da es-
colariza¢ao, quando a crianga ainda nao se apropriou do sistema de escrita.
A voz do outro adulto, do educador, é que acolhe a crianga e sustenta seu
processo de aprendizagem. Ainda que percebamos isso mais claramente na
Educagéo Infantil e nos momentos iniciais do Ensino Fundamental, porque
o sistema da escrita ainda ndo é de dominio dos educandos, a educacio sus-
tentada na voz é de fato constitutiva do processo pedagdgico em qualquer
etapa da escolarizagio.

A supervalorizagdo da escrita, o que na escola se fez tradicional-
mente de modo ainda mais patente, levou a que o ensino se voltasse para
a construc¢ao gradual de individuos que partissem de suas manifestagoes
verbais, acompanhadas do movimento amplo de seus corpos, para o si-
léncio da interacdo solitaria com o impresso a ser lido e compreendido. E
o movimento que leva, muito geralmente, de uma Educagao Infantil, em
que pode prevalecer a expressividade do corpo e da fala, em dire¢do a um
Ensino Fundamental, em que os corpos devem permanecer sentados em
assentos individuais, curvados silenciosos sobre a folha de papel. A voz do
professor vai das cantigas e parlendas, as instrucdes objetivas. O sujeito da
fala, da escuta, do som que sustenta a voz que vem do corpo do outro, gra-
dativamente deve se tornar o sujeito da escrita, que observa o mundo pela
visdo do que o impresso lhe mostra em sua materialidade mineral.

Reconhecer o valor da fala, as implica¢des que tém para o processo
educativo, é fundamental para o ensino da lingua portuguesa: é na fala
que os educandos produzem primeiramente seus textos fora da escola,
e na escola; é com a fala que o professor oferece aos educandos conheci-
mentos linguisticos que estes ainda ndo possuem.

O discurso do professor em uma aula do tipo expositivo é um bom
exemplo da complexidade e implicagdes entre o oral e o letrado, a fala e a
escrita, ja que esse texto que se pretende oral apoiou-se em um planejamento
referenciado em textos escritos. Se ha uma fala mais espontinea e menos
regrada, em praticas sociais cotidianas, como conversas informais no patio
da escola, existem outros géneros falados que se interseccionam com géneros
escritos, como a entrevista, o debate politico-eleitoral, o seminadrio, o texto
teatral. No que tange a oralidade, o objetivo seria o de ensinar usos formais e
publicos da comunicacéo oral, como, por exemplo, instrumentalizar a parti-
cipagdo dos educandos(as) em Grémios e Conselhos Escolares, em que terdao
de desenvolver suas possibilidades argumentativas.” Portanto, garantir espa-
¢o para o ensino da oralidade na escola nio é simplesmente promover mo-
mentos de declamac¢ido de poemas, reconto de histérias ou atividades seme-

7 Sobre o assunto, sugere-se consultar Schneuwly & Dolz (2010).
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lhantes; é, sobretudo, apontar para as praticas da oralidade em suas multiplas
formas e fungdes, em seus usos sociais mais ou menos monitorados. Nesse
sentido, é preciso considerar que o que se insere na escola sio as praticas so-
ciais da oralidade, e ndo um género falado tomado isoladamente.

2.7 Fala, interacao e inclusao

Se a fala ocupa um lugar tdo decisivo no ensino do portugués,
principalmente se considerada a prevaléncia da oralidade para a produ-
¢do cultural no pais, como incluir no processo pedagdgico os educan-
dos que podem ter restricdes em se comunicar fazendo uso da lingua
portuguesa, pois, por serem surdos, t¢ém como lingua primeira a Lingua
Brasileira de Sinais (LIBRAS)? O trabalho pedagdgico centrado na mo-
dalidade falada, que, a principio, poderia conflitar com as necessidades
colocadas pelo processo de inclusdo escolar, pode, num outro sentido,
auxiliar no trabalho com as demandas que a educagéo inclusiva propoe
ao professor e a escola.

Os documentos de referéncia para a Educa¢ao em que se propdem
principios e possibilidades para a educagdo de surdos na escola publica
brasileira apontam para a necessidade de se respeitar o direito dos estu-
dantes surdos ao uso da Lingua Brasileira de Sinais nos contextos escola-
res. Um primeiro movimento a se respeitar, portanto, é o de lutar pela dis-
ponibilizacdo das condigdes de atendimento adequado ao educando surdo
em contexto escolar.

Um outro movimento ¢ o de garantir que, nas aulas de lingua portu-
guesa, as praticas e os conteidos sejam apresentados ao estudante surdo
com as caracteristicas que tém para ele, estudante: a lingua portuguesa ¢é
para o estudante surdo uma segunda lingua. Trata-se de uma segunda lin-
gua, porém, que nao pode ser aprendida em sua modalidade falada, mas
em sua modalidade escrita.

O principio social e interacionista que orienta a proposta de ensino de
lingua portuguesa neste documento favorece a construgao de condigoes de
ensino e de aprendizagem que possam contemplar os estudantes ouvintes e
os estudantes surdos, uma vez que, de acordo com esse principio, o proces-
so comunicativo ndo é dado a priori, segundo regras fixas de interagao, mas
se constroi com a propria interagdo entre os sujeitos envolvidos no didlogo,
que, em contexto, negociam os significados de modo a, colaborativamen-
te, efetivar modos de comunicagdo, de compreensao e de interpretagao.



Assim, quando se valoriza a fala e, portanto, possibilita-se que os con-
textos de interagdo face a face sejam considerados legitimos no processo de
ensino e de aprendizagem em sala de aula, promove-se também a possibili-
dade de que, nessas interagdes, ouvintes e surdos possam dialogar colabo-
rativamente, num movimento em que os participantes do processo comu-
nicativo contribuem para o aprendizado linguistico de todos e de cada um,
ao partilharem os conhecimentos que tém. Assim, trata-se de um contexto
em que o educando surdo aprende com o educando ouvinte, e o educando
ouvinte aprende com o educando surdo.

As bases sociointeracionistas que se propdem para o ensino de por-
tugués na escola podem, no mesmo sentido, favorecer o acolhimento de
educandos estrangeiros que aprendem na escola publica a lingua portugue-
sa. Para estes educandos, a lingua portuguesa se apresenta como segunda
lingua, e assim também precisa ser considerada nos processos de ensino e
aprendizagem. A colaboragdo, a partilha, o envolvimento dos sujeitos no
diadlogo de modo a garantir a compreensao do que o outro tem a dizer é a
base em que se pode construir a aprendizagem da lingua quando ha uma
diferenga linguistica a ser observada.

A colaboragio na intera¢ao face a face produz meios de se aprender a
lingua do outro e oferece recursos para o ensino e a aprendizagem da mo-
dalidade escrita. Essa intera¢ao pode ser percebida assim como um espago
de media¢io para o desenvolvimento de praticas de letramento.

Como serd apresentado mais adiante, a multimodalidade é um fator
que favorece o estabelecimento de relagdes interdisciplinares. Porém, antes
disso, é um fator que pode auxiliar o aprendizado de recursos linguisticos,
uma vez que o conhecimento de uma modalidade pode ser agenciado para
o aprendizado de outra. E o que se propos anteriormente para as relagdes
entre fala e escrita, ou entre fala e LIBRAS, e que precisa ser expandido
para o acesso a modalidades que ndo as da linguagem verbal. Assim, por
exemplo, no caso dos educandos surdos, a presenga de imagens nos ma-
teriais a serem utilizados em atividades didaticas ¢ um elemento de muita
importancia para a construgao de significados em sua aprendizagem da
lingua portuguesa. Os meios digitais, portanto, apresentam iniumeras pos-
sibilidades de recursos, pois neles diferentes modalidades se conjugam para
a producio de sentidos.?

Se a concepgao de linguagem proposta num curriculo descolonizador
¢ ndo restritiva ou impositiva, mas somativa, quanto mais diferenga linguis-
tica houver numa sala de aula, mais rica em recursos linguisticos a serem
compartilhados esse espago sera.

8 No item 3.3 do presente documento se encontra se¢ao em que se tratam das Tecnologias
da Informagao e Comunicagao em sua utilizagdo com objetivos pedagdgicos.
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A Lei de Diretrizes e Bases - LDB (BRASIL, 1996) que propde
direcionamentos para a educagdo, em nivel nacional, reitera o que ja esta
registrado no artigo 205 da Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil:
que a educagdo ¢ um direito de todos, que necessita ser resguardado pelo
Estado e pela familia; e seus principios norteadores devem ter por inspi-
racao os ideais de liberdade e solidariedade humana, visando ao acesso e
a permanéncia dos estudantes, ao propor, para dentro do espaco escolar,
entre outros fatores, o pluralismo de ideias e a valorizagdao da experiéncia
extraescolar, devendo, assim, haver igual reconhecimento e ensinamento
das diversas culturas e etnias que, juntas, contribuiram para a formagao do
povo brasileiro, “[...] especialmente as matrizes indigena, africana e euro-
peia” (BRASIL, 1988).

Tanto esses principios nao foram respeitados que, em janeiro de 2003,
a Presidéncia da Republica sancionou a Lei n° 10.639 (BRASIL, 2003), que
alterou a LDB (1996) e estabeleceu a obrigatoriedade de se incluir no curri-
culo o ensino da histdria, cultura e literatura negras; esta foi alterada, mais
uma vez, em 2008, pela Lei n° 11.645 (BRASIL, 2008), incluindo o ensino
da historia, cultura e literatura indigenas.

Concretizar essas leis no curriculo nao significa incluir no quadro
curricular mais componentes curriculares, mas criar espagos de didlogo
que contribuam para a construcio positiva do processo de constitui¢des
identitarias, em que a ancestralidade cultural de uma etnia seja reconheci-
da em outra, o que proporciona mudangas estruturais, conceituais e politi-
cas no curriculo. Torna-se importante garantir a existéncia de espagos para
o protagonismo de grupos sociais historicamente marginalizados e, por-
tanto, silenciados, para que estes aparecam ndo de forma estereotipada e
deformada, quando se pintam as faces das criancas em 19 de abril, fazendo
alusdo a cultura indigena, ou quando se “comemora” o dia da Consciéncia
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Negra, em 20 de novembro, rememorando clichés, como o dos escraviza-
dos recebendo castigos.’

Em entrevista, o professor Kabengele Munanga, discursa a respeito da
questdo da descolonizagdo do curriculo e nos esclarece que:

A questao ndo ¢é fugir do eurocentrismo para fazer uma
fundamentagio afrocentrista [indianista]. A questdo é simples,
basta incluir os outros conhecimentos invisibilizados e, assim, ter
um curriculo que contemple todas as raizes formadoras do Brasil.
Assim, teriamos um curriculo sem excluir as raizes ocidentais,
indigenas e africanas. Pelo contrario, seria o movimento de
incluir todas. Incluir as raizes africanas que foram excluidas ndo
se trata de substituir um centrismo por outra forma de centrismo,
mas ¢é premente incluir outras visdes de mundo. (GONCALVES,
2013, p. 29).

E possivel afirmar que da forma como o curriculo tem sido tradicio-
nalmente apresentado, os estudantes negros, indigenas, ou pertencentes a
outros grupos identitarios discriminados socialmente, podem nao se reco-
nhecer pertencentes ao ambiente escolar — as vozes que lhes chegam, néo
lhes pertencem, nao lhes fazem sentido, pois, de acordo com o relato da
procuradora de justica, Maria Bernadete Figueiroa, em audiéncia publica
realizada em 30 de maio de 2003, em Pernambuco, e registrado na obra de
Moraes (2013, p.75):

A histéria tradicional costuma mostrar o povo negro [indigena]
num lugar de humilhagédo e subserviéncia, como objeto, e ndo
como sujeito da histéria, de modo que a pessoa negra [indigena],
principalmente a crianga e o jovem que estdo em construgdo de
sua identidade, acabam por nio querer se identificar com uma
ancestralidade humilhada, que remete ao sofrimento [a falta de
dignidade etc.].

Kabengele Munanga (2003) afirma que raga, bioldgica e cientifica-
mente falando, ndo existe. No entanto, afirmar que as ragas bioldgicas nao
existam ¢ insuficiente para fazer com que desaparega o racismo persistente
em nossa sociedade, a comecar pelos discursos e representacdes institucio-
nalizados e naturalizados, e a escola cabe, a partir de praticas pedagogicas,
desconstruir discursos cristalizados que privilegiam a visio de mundo do

9 A esse respeito, ver:

SAO PAULO (SP). Secretaria Municipal de Educagdo. O que é importante lembrar no “dia do
indio”: subsidios para a discussao da Histéria e Cultura Indigena. Sdo Paulo: SME/DOT, 2014.
SAO PAULO (SP). Secretaria Municipal de Educagdo. O que ndo pode deixar de ser dito
sobre o 13 de maio de 18882: subsidios para a discussdo da Histdria e Cultura Afro-brasileira
e Africana. Sao Paulo: SME/DOT, 2014.



colonizador, do heteronormativo, da prescri¢ao religiosa e moral, ignoran-
do, portanto, outras vozes formadoras de nossa cultura. Dai a importancia
de um curriculo descolonizado, cuja esséncia esta na garantia dos direitos
de aprendizagem de lingua portuguesa a todos na sociedade.

Em consonéncia com uma concepgao descolonizante, o curriculo deve
ser “compreendido como um movimento, em processo permanente de reo-
rientacdo a partir de uma perspectiva dialogica” (SAO PAULO, 2014). As-
sim, os processos de dialogismo e de movimento devem ser fatores presentes
no componente curricular de lingua portuguesa.

Compreendemos ser importante partir do principio de que ha fato-
res que determinam a constitui¢do de uma lingua em constante mudanga
(movimento), que se faz e refaz nas interacoes situadas nos espagos sociais,
e que compde o contexto escolar quando trazida para seu interior pelos su-
jeitos que desse processo de mudanga linguistica participam - professores,
estudantes, funciondrios, familiares e representantes da comunidade ou de
diferentes instincias sociais.

E nesse cenério, composto pelos diversos agentes, que o professor tem
papel fundamental para a concretizagdo de um curriculo dindmico ao as-
sumir o papel de pesquisador dos processos linguisticos; de conhecedor
das caracteristicas que marcam as variantes dos falares de cada grupo e de
cada individuo, bem como de suas manifestagdes comunicativas por meio
das diversas linguagens (corporal, imagética, escrita etc.); interlocutor dos
diferentes grupos sociais presentes na escola. Somente se entendermos o
professor como um “intelectual transformador” (GIROUX,1997) é que po-
deremos criar os espagos e oportunidades necessdrias para que, por exem-
plo, alingua seja entendida como um fenémeno em constante movimento,
e, assim, desconstruir a ideia de lingua como estrutura estatica e hierarqui-
ca, monopolizada por um grupo social minoritario, detentor de poderes
politicos e socioeconémicos.

Para que essa construgdo ocorra, o nosso componente curricular
precisa se organizar de modo a responder as caracteristicas de cada es-
cola, na sua relagdo com a comunidade em que esta inserida, e com os
tragos culturais com os quais se identificam os sujeitos que compdem
essa comunidade e essa escola.

E no espago da abertura para todas as linguagens, principalmen-
te aquelas historicamente silenciadas, que reside a inova¢ao esperada da
escola. Segundo Rodrigues, ¢ impossivel construir uma sociedade demo-
cratica nos moldes de uma escola autoritaria e, portanto, sera impossivel
a uma escola autoritdria ensinar as pessoas a viverem e conviverem num
processo democratico (RODRIGUES, 1987).

Direitos de Aprendizagem
dos Ciclos Interdisicplinar e Autoral




A escola ndo pode ignorar que os fendmenos da globalizagao e da
interculturalidade se configuram, hoje, em novos e diferenciados cena-
rios sociais, politicos e culturais, e que o impacto desses processos atinge
e altera o cotidiano escolar. Diante disso, estd em jogo a propria concep-
¢do de escola, suas fungdes e relacdes com a sociedade, o conhecimento
e a construcio de identidades pessoais, sociais e culturais. E um desafio
articular a igualdade com a diferenca, base comum das expressoes da plu-
ralidade social e cultural, no sentido de desconstruir, por um lado, uma
nogao de igualdade que nega as diferencas a servico da manutenc¢ao das
desigualdades; e, por outro, uma nogdo de diferenca sectaria e perver-
sa, produzida historicamente para marcar como inferiores determinados
segmentos sociais.

Abarca um campo complexo em que se entretecem multiplos sujeitos sociais, diferentes pers-
pectivas epistemologicas e politicas, diversas praticas e variados contextos sociais. Por seu cara-
ter relacional e contextual (inter) dos processos sociais, € possivel reconhecer a complexidade,
a polissemia, a fluidez dos fendbmenos humanos e culturais, cujas implicagdes sdo importantes
para a educagao (FLEURI, 2003).

Ja multiculturalismo refere-se ao reconhecimento da diversidade e a convivéncia entre dife-
rentes grupos culturais num mesmo contexto social. Essa perspectiva, embora reconheca a
diversidade, nao busca transformar as estruturas sociais desiguais e racializadas, na medida que
neutraliza e esvazia de sentido critico as diferengas que incorpora.

Por sua complexidade, ha discursos que buscam aproximar a interculturalidade desse recorte
multicultural.Walsh e Tubino (2009) chamam isso de interculturalidade funcional, em que se re-
conhecem as diferengas, mas nao se alteram as relagoes assimétricas de poder. O contraponto
dessa visdao € a interculturalidade critica, que busca subverter essa logica, no sentido de explici-
tar, para desconstruir, as causas mantenedoras de privilégios e violadoras de direitos.

Essa perspectiva, aliada ao campo educacional, coloca em debate em que medida os conheci-
mentos e saberes escolares tém contribuido para o estabelecimento de uma ordem hierarquica
pautada, historicamente, pelo homem branco, heterossexual e europeu.

A escola reconhece a necessidade de ser receptiva a outras linguagens,
a outros discursos, mas tem resistido a isso devido ao receio de perder seu
dominio discursivo. Trabalhar dialeticamente identidade e alteridade é re-
conhecer-se no outro e pelo outro, sendo exatamente nessa relacdo que se
encontra a preservagao identitaria.



O temor em se perder pela in-
vasdo dos meios de comunicacio fez
com que a escola se fechasse e afir-
masse de tal maneira sua identidade,
esquecendo-se que a midia, parado-
xalmente, ocupou seu interior.

Os discursos escolares estao
cada vez mais hibridizados. Rodri-
gues (1987) afirma que, nesse atual
contexto, é indispensavel que a es-
cola seja uma instituicao de cultura,
que deve coletivizar e partilhar o sa-
ber, a ciéncia, a técnica, as artes e as
letras produzidas socialmente, para
que todos possam ter acesso a esses
bens culturais.

Deacordo com Arroyo (2001),
na escola convivem sujeitos totais, e

E compreendida aqui pela 6tica descolonizante e da in-
terculturalidade critica. Isto é, ao mesmo tempo em que
reconhece a diversidade de manifestagoes, expressoes,
costumes, tradigoes, conhecimentos e valores, explicita
sua estrutura hierarquica e discriminatoria e busca des-
construi-la.

E desse modo que conceber a escola como espago de
cultura confere a seus agentes — educandos, familiares e
profissionais da educagao — papel ativo e autoral tanto na
desconstrucao de uma cultura candnica como na reela-
boracao de uma cultura, de fato, democratica e, por isso,
descolonizante.

nio apenas mentes sem histérias, sem corpo e sem identidades. E preciso

formar a curiosidade, a paixao de aprender, a emogao e a vontade de conhe-

cer e de questionar a realidade em que se vive, sua condi¢do étnico-racial,

de classe, de género e, em torno das idades, infancias e juventudes, sua
identidade sexual, corporeidade, memdrias coletivas, diversidade sociocul-
tural etc. Uma nova consciéncia profissional do professor prioriza a fung¢io

social e cultural da escola responsavel por ampliar sua fungdo educativa.

Nesse espectro, pensar infancias e juventudes aliadas a recortes

étnico-raciais, de classe social e de género e sexualidade permi-
te outros desdobramentos e compreensoes dessas vivéncias. A
receptividade social em torno do flash mob'’ e dos rolezinhos
foi a mesma? Os direitos da crianca e do adolescente sio os
mesmos independentemente a que classes sociais eles perten-
cam? As discussoes em torno da idade de referéncia para a

maioridade penal se fazem considerando-se os contextos em
que criangas e jovens se desenvolvem?

10  Flash mobs sdo eventos organizados, em geral, com o uso das midias sociais, em que
uma aglomeragio rapida de pessoas acontece para a realizacdo de uma determinada ativi-
dade, terminada a qual se dispersam os participantes imediatamente.
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Aprender a ler e a escrever, alfabetizar-se é, antes de tudo, aprender
a ler o(s) mundo(s), compreender seu(s) contexto(s), numa relacdo di-
namica entre linguagem e realidade, e ndo na manipulagao mecanica das
palavras (FREIRE, 1995).

Para Paulo Freire (1996), ndo é possivel respeitar os educandos, sua
dignidade, seu ser e identidade em formagéo, se ndo se considerar as con-
di¢oes em que os educandos vém existindo, se ndo se reconhece a impor-
tancia dos “conhecimentos de experiéncia feitos” com que chegam a escola.
O respeito devido a dignidade do educando nao nos permite subestimar ou
zombar do saber que ele traz consigo a escola.

3.1 Ainterdisciplinaridade e o componente
curricular de lingua portuguesa

Para construir a escola que, no dizer do Paulo Freire, manifeste a
boniteza na possibilidade da formagao do sujeito social, ha que se rom-
per fronteiras para rearticular conexdes e superar a fragmentagdo entre
as disciplinas. Em um mundo de problemas planetarios que demandam
solugdes capazes de beneficiar simultaneamente muitas pessoas, ¢ funda-
mental que esse ser social possa se entranhar na complexidade dessa so-
ciedade contemporénea a fim de compreender seus processos, fragilida-
des, belezas, contradigoes e incertezas que cotidianamente se avolumam
diante de seus olhos perplexos e, muitas vezes, diante da inércia de suas
atitudes. No contexto dessa sociedade pds-moderna, fluidez, inespera-
do e assombro tém sido marcas constantes de nossas sensacdes de “ser
social”. Para compreender esse “decifra-me ou devoro-te” que é imposto
diariamente aos nossos sentidos, um dos caminhos para a educacio esco-
lar é a interdisciplinaridade.

Na perspectiva do curriculo que ora apresentamos, o componente
curricular de lingua portuguesa é inerentemente interdisciplinar, ja que
¢ sobretudo pela lingua que todas as outras disciplinas levam aos edu-
candos os conhecimentos acumulados e sistematizados pela humanidade.
Intrinsecamente a isso, postula-se uma concepgao de aprendizagem pelo
(multi)letramento, em que estdo presentes a lingua oral e escrita, as sono-
ridades e a imagem, a gestualidade, enfim, o corpo com suas multiplas e
infinitas possibilidades. !

11 Evidencia-se, assim, o didlogo entre o componente de lingua portuguesa e os outros
componentes curriculares, como Arte e Educagéo Fisica, por exemplo, que favorece o esta-
belecimento de trabalhos interdisciplinares.



Convém lembrar que a interdisciplinaridade nao é a morte da disci-
plina, até porque nao ha como realizar um processo interdisciplinar sem se
considerar a especificidade e originalidade de cada campo do saber. Trata-
-se da aproximacao colaborativa estabelecida entre diferentes disciplinas
para a abordagem de um tema, objeto ou problema, para o que cada disci-
plina contribui com seus recursos préprios. Outro caminho sdo os projetos
que tentam responder a um problema geral e coletivo relevante, buscando
explicagdes para ele ancoradas em mais de uma disciplina, sem transfor-
mar-se artificialmente em um tema comum, tratado de maneira fragmen-
tada, mas de modo que um campo do conhecimento tenha interfaces, in-
terconexoes com o outro.

Assim, o curriculo que se projeta para a escolarizagao basica se orga-
niza em componentes curriculares que, como tais, possuem cada um a sua
especificidade, mas, a0 mesmo tempo, dialogam com os demais compo-
nentes, num processo interdisciplinar.

Nesse sentido, de modo a garantir a especificidade do componente
curricular de lingua portuguesa e manter seu vinculo com a histéria da dis-
ciplina e de seu ensino, pode ser uma decisdo produtiva ter em seu centro
a linguagem verbal, considerando que as modalidades falada e escrita da
linguagem se materializam, de modo interconstitutivo e, portanto, hetero-
géneo, em praticas de oralidade e de letramento. O quadro a seguir esque-
matiza as relagdes entre modalidades linguisticas e praticas sociais.

Praticas sociais

Oralidade Letramento

Fala Escrita

Modalidades linguisticas

Os usos linguisticos se realizam em praticas sociais complexas, em
contextos heterogéneos. Praticas de oralidade (que se estabelecem com
base nos recursos oferecidos pela cultura oral, constituida com base na
lingua falada em sua interagdo com outras modalidades) e de letramen-
to (estabelecidas com base em recursos fornecidos pelas possibilidades
de comunica¢ido proprias a modalidade escrita, em sua interacdo com
outras modalidades) compdem uma diversidade de possibilidades de
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comunicag¢ao.'”? Se considerarmos as possibilidades técnicas (como as
que se encontram nas midias digitais) que atualmente fornecem recur-
sos semidticos multiplos e associados para o processo comunicativo, a
interagdo social se estabelece em bases multimodais, uma vez que, além
da fala e da escrita, imagens (estaticas ou em movimento), sons (além
dos da linguagem verbal), gestos, etc. compdem materialmente os re-
Cursos para a expressao.

Assim, uma vez que, nas sociedades em que as tecnologias da in-
formagdo ocupam posi¢ao decisiva nos modos de producdo de bens
e servicos e de comunicagdo, as praticas sociais de linguagem néo se
restringem as modalidades falada ou escrita, mas se compdem de ou-
tras modalidades, num processo interativo, diversificado e heterogéneo.
Para considerar esse contexto comunicativo multiplo, propde-se o uso
do termo (multi)letramentos para que se observe a diversidade de pra-
ticas sociais e as modalidades que delas podem ser constitutivas.

O uso dos parénteses em (multi)letramentos, para se tratar do tra-
balho de ensino e aprendizagem de lingua portuguesa na escola, se faz
de modo a garantir a conexao entre as praticas sociais que tém a escrita
como um de seus componentes principais (e, assim, mantém-se a lin-
guagem verbal como centro do componente curricular) e, a0 mesmo
tempo, se considerem as outras modalidades que compdem as praticas
sociais (de modo cada vez mais complexo e presente na atualidade de
um mundo digital). Se “letramento” aponta para o centro do compo-
nente curricular de lingua portuguesa, o prefixo “multi” é o que abriria
as possibilidades de conexdo com outros componentes curriculares. Se-
gundo Rojo (2012, p. 13):

[...] diferentemente do conceito de letramentos (multiplos), que
nao faz sendo apontar para a multiplicidade e variedade das
praticas letradas, valorizadas ou ndo, nas sociedades em geral,
o conceito de multiletramentos - é bom enfatizar - aponta
para dois tipos especificos e importantes de multiplicidade
presentes em nossas sociedades, principalmente urbanas, na

13 Marcuschi (2003, p. 21) define letramento como “um processo de aprendizagem social
e historica da leitura e da escrita em contextos informais para usos utilitarios”, e oralidade
como “uma pratica social interativa para fins comunicativos que se apresenta sob variadas
formas ou géneros textuais fundamentados na realidade sonora” (idem, p. 25). Para car-
acterizar letramento, em sua diferen¢a com relagio a alfabetiza¢do, o autor menciona “o
individuo que ¢é analfabeto, mas letrado, na medida em que identifica o énibus que deve
tomar, consegue fazer calculos..”. Em suas palavras, “letrado ¢ o individuo que participa
de forma significativa de eventos de letramento e ndo apenas aquele que faz uso formal
da escrita”.



contemporaneidade: a multiplicidade cultural das populagoes e
a multiplicidade semiética de constituigdo dos textos por meio
dos quais ela se informa e se comunica.

Assim, no interior do proprio componente curricular de lingua portu-
guesa, a heterogeneidade poderia estar prevista nas relagdes entre praticas
de oralidade e de (multi)letramentos.

Por exemplo, um texto falado no jornal (na radio ou na TV) é um tex-
to elaborado previamente com o uso da escrita. Quando falado no jornal, a
elocucéo verbal se acompanha da entonacio e de recursos sonoros (ruidos,
cangoes, vinhetas etc.); na TV, pode ser acompanhada de imagens (fotos,
videos, graficos etc.), de gestos do apresentador, de expressdes faciais etc.
A heterogeneidade é constitutiva do processo e se evidencia, por exemplo,
quando uma modalidade se faz perceber de forma imprevista, como quan-
do um ator ou atriz improvisam, se afastando do texto escrito que sustenta
suas falas. Ou, num debate politico, em que, apesar de todas as instrugdes
de quem prepara os candidatos e de todos os estudos que os candidatos
realizaram para se preparar para o debate, uma questdo inesperada exige
que o participante organize no momento o que necessita expressar. Mas as
relages entre as diferentes modalidades se fazem sempre de modo hetero-
géneo, interconstitutivo, ndo havendo possibilidade de se encontrar uma
modalidade “em estado puro”. No mesmo sentido, as praticas orais e (multi)
letradas sdo também interconstitutivas, complexas e, portanto, heterogéne-
as. Assim, ndo existe a pureza da escrita, ou a fala perfeita, que possa ser
tomada como padrio.

Para ilustrar, poderiamos pensar num esquema como o que segue:

PRATICAS SOCIAIS
(oralidade, (multi)letramentos)

MULTIMODALIDADE/MULTISSEMIOSE

(imagens, gestos, formatos, entonagao, olhares etc.)

MODALIDADES DA
LINGUAGEMVERBAL

(fala e escrita)

Direitos de Aprendizagem
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As praticas sociais seriam o lugar de conexdo com outros componen-
tes curriculares para a producéo da interdisciplinaridade, o que se tornaria
possivel pela constitui¢ao multimodal dos objetos da cultura (que sdo, as-
sim, objetos de mais de um campo ou disciplina do saber), sendo as moda-
lidades falada e escrita objetos mais especificos (mas nunca exclusivos) do
componente de lingua portuguesa.

A centralidade da linguagem verbal na organizagdo do componente
curricular possibilita também o tratamento da varia¢do e mudanga lin-
guistica de modo a se considerar os processos de gramatizacao por que
passam as linguas de cultura. Nesse sentido, prevé-se a garantia de que
a variedade culta, ou os usos normatizados da linguagem verbal, sejam
objeto de ensino e de aprendizagem, pois nesses usos é que se encontram
codificados os progressos cientificos e culturais. A aprendizagem dos re-
cursos normatizados da linguagem, portanto, ¢ direito dos educandos,
uma vez que garante a possibilidade de apropriacdo de bens simbdlicos
e materiais produzidos pela humanidade. E um dos principios em que se
assenta a construgao da interdisciplinaridade, uma vez que é o c6digo em
que se constitui o didlogo para a producgao de conhecimentos em praticas
culturais e cientificas valorizadas socialmente.

Assim, por exemplo, se em lingua portuguesa se trabalha com produ-
¢Oes poéticas do cancioneiro popular brasileiro, tem-se um objeto comum
(o canto) com o componente de Arte/Musica. Ao tomar como objeto de
ensino um fato da oralidade (considerada como pratica social), as modali-
dades em que esse objeto se materializa se associam a conhecimentos espe-
cificos de mais de uma disciplina do saber (a fala; o canto). Se se considera
que o cancioneiro, muitas vezes, se associa a dancas caracteristicas, tem-se
mais um elemento a compor a interdisciplinaridade, ao se inserir no traba-
lho pedagogico a corporeidade. Se essas dangas se fazem com vestimentas
caracteristicas, tem-se ainda mais um. E assim por diante. Rela¢do seme-
lhante poderia ser feita com as Historias em Quadrinhos, ou com a leitura
de mapas, ou com textos digitais em toda sua expressao multimodal etc.

3.2 Geéneros do discurso

A linguagem se produz historicamente, constitui e é constituida pelos
sujeitos nas interagdes sociais. As significagdes guardam marcas da subjeti-
vidade, por um lado, e, por outro, das vivéncias socioculturais e do contex-
to historico. Dessa forma, ndo ha possibilidade de se estudar a linguagem



separada da vida. A linguagem ndo pode ser entendida e muito menos en-
sinada de forma estatica, ja que a vida é extremamente dindmica.

A interagao discursiva é, para Bakhtin (1988; 2010), constitutiva da
linguagem. Isto ¢, as relagdes dialdgicas se constituem na interagao entre
sujeitos social e historicamente situados. E pela interagio que enriquece-
mos nossos recursos discursivos. Nesse principio se referenciam as inume-
ras propostas que tém sido feitas para o ensino, na escola, da multiplicidade
dos géneros do discurso, ou seja, da multiplicidade de enunciados, da mul-
tiplicidade de vozes, marcadas pelas caracteristicas identitarias, culturais,
sociais e politicas de seus autores.

Géneros do discurso (por vezes também referidos como Géneros tex-
tuais, em fun¢do de diferencas tedricas que condicionam o uso do con-
ceito) sdo enunciados relativamente estaveis, que se produzem em esferas
de atividades humanas, com as especificidades que caracterizam essas es-
feras. Sao relativamente estaveis porque acompanham as transformagoes
sociais e historicas resultantes do trabalho humano. Essa relativa estabili-
dade pode ser observada de modo bastante evidenciado, por exemplo, num
género do discurso como a noticia jornalistica: no periodo histérico em
que esse género circulava apenas em sua forma impressa, nos jornais, ela
trazia comumente a informa¢ao de um fato ocorrido logo anteriormente a
sua publicagio, e, uma vez publicada em sua mancha na pagina, tinha sua
forma definitiva, no sentido de que néo seria possivel inserir ou retirar dela
alguma informagao; com o advento do meio digital, a noticia ndo necessa-
riamente aguarda a publica¢ao do préximo nimero do jornal para passar a
circular, mas, on-line, pode ser publicada a qualquer momento do dia ou da
noite e, uma vez publicada, pode ter informacdes inseridas ou retiradas em
fungdo de novos fatos ou de novos posicionamentos de seu autor. O género
noticia mantém, assim, historicamente, parte da estabilidade em sua com-
posicdo (com seu titulo, seu lead, sua sequéncia de informagdes em fungdo
da relevancia atribuida a cada uma etc), mas se altera, composicionalmen-
te, em fungdo das novas possibilidades que o suporte em que foi publicada
possibilita para sua edi¢do e seus modos de circulagio.

Mas de que maneira a pluralidade dos géneros tem sido trabalhada na
escola? Sob quais perspectivas? O trabalho com géneros surge com a pro-
posta de superar o ensino que valorizava a construcido do conhecimento de
unidades menores para unidades maiores: palavra, frase e texto. Todavia,
essa perspectiva (do simples/familiar para o complexo) prevaleceu tanto
que se cristalizou a presenca de certos géneros em determinados ciclos de
aprendizagem, como também a ideia de que alguns géneros s6 podem ser
aprendidos quando, antes, foram estudados géneros supostamente mais
simples que antecederiam a maior complexidade a se apreender. Essa li-
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nearidade e esse carater instrumental no estudo e produgao dos géneros
revelam uma opgéo que coloca o que se tem a dizer a servico da forma/
estrutura e traz uma perspectiva de ensino descontextualizada, distante
das necessidades enunciativas.

A presenca dos géneros do discurso em contexto escolar, como ins-
trumento ou objeto de aprendizagem, nesse sentido, nao pode se fazer de
forma cristalizada, como se se tratasse de enunciados que se fixaram num
determinado tempo e espaco. Considerados assim, sio tomados como
modelos a serem adquiridos pelos educandos, com o que se ocultam as
forgas historicas que levaram a que um género se apresente com uma de-
terminada composi¢ao, num momento histérico especifico. Observar os
géneros do discurso em suas diferengas é um modo de toma-los critica-
mente, de modo a ser possivel questionar quais suas condi¢oes de produ-
¢d0: Quem o produziu? Onde foi publicado? A quem ele foi endere¢ado?
Com que objetivo? Em resposta a quais interesses? O que significa leva-lo
para o interior de uma aula de lingua portuguesa e 1é-lo com os educan-
dos? Que sentidos e valores esse género conduz para o interior da sala de
aula e que efeitos produz sobre aqueles que dele irdo se apropriar ao longo
do trabalho pedagdgico? Que valores culturais esses géneros representam
e reproduzem? A que interesses politicos atendem? Por que os géneros
que ndo sejam os formais e publicos de carater institucionalizado nao
seriam considerados como objeto de ensino na escola?

Todo texto ¢ uma materializagdo linguistica e semidtica das prati-
cas socioculturais e nelas esta contextualizado. O discurso pode operar
na manutengdo, naturalizagio e producdo de desigualdades sociais, ou
transgredi-las. Na perspectiva de um curriculo critico e emancipatdrio,
entendemos que transformagdes nos discursos resultam em transforma-
¢oes de identidades - estas entendidas como representagdes discursivas
construidas nas praticas sociais. Todo texto, portanto, é politico — suas
significagdes tecem as relagdes sociais e sao tecidas por elas.

As diversas possibilidades expressivas da lingua portuguesa passa-
ram e passam, historicamente, por processos de normatizagdo, padro-
nizagdo, proprios a um contexto social hierarquizado e fortemente ver-
ticalizado. Esses processos de normatizagdo e padronizagdo conflitam
com os processos de diferenciacdo e de diversificagdo linguistica que se
produzem social e historicamente de modo mais horizontalizado e em
fungdo da produgao cultural dos diferentes grupos sociais que compdem
a sociedade brasileira.

Nas relagdes de classe social, a abordagem jornalistica, por exemplo,
varia quando o caso de violéncia é cometido por jovens pobres e margi-



nalizados ou por jovens de classe média e alta. A selegdo semantica revela
muito da visdo de mundo que pode naturalizar essas rela¢oes ou, ao me-
nos, questiond-las.

Ensinar um determinado género discursivo ¢ uma op¢ao politica, tan-
to na escolha, quanto na abordagem. Na perspectiva da descolonizagao,
as relagdes de poder, bem como os discursos que permeiam os géneros,
precisam ser explicitadas. E a criticidade que deve prevalecer no trabalho
didatico com eles, no sentido de possibilitar relagdes dialogicas em que o
género seja mediador de didlogo, capaz de promover o questionamento e o
término de relagdes desiguais.

3.3 As Tecnologias da Informacgao e
Comunicacao (TICs) na escola

Na sociedade globalizada, em que as distdncias diminuiram, novas
tecnologias sao continuamente desenvolvidas e, por vezes, rapidamente ul-
trapassadas. Nesse contexto, a informagéo é um capital simbolico dindmico
e de grande valor.

Novas tecnologias e veiculos de massa na sociedade moderna provo-
cam impactos no modo de vida das pessoas, em seus modos de ver, sen-
tir, pensar e em suas praticas sociais. Muitos ja vivem num espago social
repleto de mensagens digitais, televisivas, radiofonicas, jornalisticas, com
muitos tipos de informagéo capazes de provocar alteragdes nos comporta-
mentos e influenciar nas tomadas de decisdes.

A comunicagdo deve ser uma aliada do professor, da escola e da edu-
cagdo. Nao se pode desprezar a seducéao e o interesse que os meios de comu-
nica¢do despertam nas criangas e nos jovens, influenciando decisivamente
suas formas de percep¢do do mundo atual. Além disso, a presenca e o uso
das Tecnologias Digitais da Informagao e Comunica¢ao podem impactar
positivamente nao s6 o processo de ensino-aprendizagem, como os proces-
sos de democratizagdo e de emancipa¢ido dos cidadios.

As novas geragdes ndo encontram dificuldades em se apropriar do
aparato tecnoldgico, alids, ja nascem e se desenvolvem sob o signo dessa
cultura digital. Esse contexto exige que o curriculo integre as Tecnologias
da Informacdo e Comunica¢io, no sentido de criar ou ampliar espagos de
aprendizagem, incorporando também a cultura digital. Essa integragdo
precisa ir além do dominio operacional da tecnologia.
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A institui¢do escolar tem, pois, por funcéo, organizar e problematizar
o saber e viabilizar a todos os membros de uma sociedade o acesso aos ins-
trumentos de producio cultural, cientifica, técnica e politica da sociedade.

Segundo Rodrigues (1987), a escola é a mediagdo entre a realidade
empirica e o seu conhecimento; portanto, precisa possibilitar que o edu-
cando seja capaz de entrar no mundo dessa realidade para entendé-la.
A escola deve estar comprometida politicamente e preparar o educando
para o exercicio da cidadania, que compreende a totalidade dos direi-
tos que o individuo tem que desempenhar nas mais diversas fun¢des, do
ponto de vista individual e social.

Pensar a inter-relagdo entre a educagdo e a comunicagao, hoje, é pen-
sar a educagdo ocorrida nos espagos mediatizados pelas novas tecnologias.
Para Soares (2003), o ato de receber as mensagens dos meios (ato da recep-
¢30) nao é um momento de “passividade’, mas um instante que permite
mobilizar uma quantidade imensa de “micro saberes” acumulados, os quais
podem ser relacionados pelo educando, com a ajuda do professor, de modo
que possa construir seu conhecimento e atribuir-lhe sentido.

Analisar a relacdo entre educacio e os meios de comunicagdo de mas-
sa significa refletir sobre a importancia de incluir o tema da comunicagao
no planejamento educativo, considerando que a midia esta presente na cul-
tura dos educandos, em suas vidas cotidianas, nos modos de se relacionar
com o tempo e 0 espago.

De nada adianta incorporar as TICs na escola, se ndo houver uma
constante reflexao acerca das questdes pedagogicas e concepgdes de educa-
¢d0 que embasarao esse processo. Aqui também se encontra envolvida uma
posicdo politica e um olhar critico sobre as tecnologias. Cabe a escola de-
senvolver um trabalho que vai além da incorpora¢io da tecnologia em seu
cotidiano, o que demanda reflexdo sobre as implicagdes da comunicagao
no processo de ensino-aprendizagem, de modo a integra-la a sua praxis de
modo planejado e com clareza de intengdes.

Citelli (2000) adverte que enquanto o ritmo das aulas e o tempo dos dis-
cursos didaticos insistem na adogao de procedimentos fechados, os estudantes
dialogam crescentemente com as linguagens nao escolares, referentes a revo-
lugdo digital, desenvolvendo outras formas de perceber, ver e sentir as coisas.
Esse descompasso entre o que o educando traz e o ainda desconhecido pelo
professor gera a recusa dessa nova linguagem na escola. Cria uma oposicio
entre sistemas, meios e processos que nao se excluem; os desafios colocados a
escola pelas linguagens plurais e complexas ja estdo nas salas de aula.



Essa nova demanda pede que se abra a escola ao conhecimento e as
praticas de outras linguagens, competéncias e interdiscursividades. Dai a
necessidade de pensar as tecnologias nao como instrumentos, mas como
didlogos que podem potencializar nossas possibilidades expressivas.

Incorporar o estudo e a reflexdo sobre as TICs e as linguagens que ai
circulam vai além da “pedagogia da imagem”, aquela que faz uso da midia
como mero apoio didatico ao que se quer comunicar. A proposta é tomar
o proprio processo midiatico como conteudo do ensino, permitindo aos
educandos ultrapassar o que é visivel e explorar em profundidade os pontos
de vista, as diferencas culturais e o contexto social em que as mensagens
midiaticas estdo inseridas.

Para Paulo Freire (1976), a comunicagao implica uma reciprocidade
em que nao é possivel compreender o pensamento fora de sua dupla fun-
¢do: cognoscitiva e comunicativa. Na comunica¢ao nao ha sujeitos passi-
vos, ja que eles estdo em constante relagao dialdgico-comunicativa e sdo
denominados sujeitos interlocutores. Ele afirma ainda que a educagéo é co-
municagio, é didlogo, na medida em que promove um encontro de sujeitos
interlocutores que buscam a explicagao dos significados.

A educagio precisa buscar o desenvolvimento de praticas pedagdgicas
solidarias e colaborativas projetadas pelos grupos que compdem a comuni-
dade escolar. Praticas pedagogicas que permitam a comunidade escolar dar
respostas adequadas e construtivas aos problemas da convivéncia diaria,
além de propiciar uma melhora na compreensao e na aprendizagem das
varias linguagens proprias da sociedade da informacao.

O trabalho com as TICs nos processos educativos pode favorecer o
desenvolvimento de projetos, numa perspectiva interdisciplinar, colabo-
rativa e democratica, garantindo-se seu uso social pela comunidade.

Direitos de Aprendizagem
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4.1 Afalaeoato

E possivel pensar uma aula de portugués para além da dimensio pres-
critiva, em que a funcao social da lingua e dos géneros discursivos nao ape-
nas esteja presente em sala de aula, mas também dialogue com as culturas
infantis e juvenis?

Esse movimento implica uma postura em nds, educadores, de obser-
var/olhar/escutar as criangas e os jovens de modo a “entender para quais
diregdes eles escolhem canalizar suas energias, o seu desejo de conhecer, a
sua vontade de colocar-se a prova, apesar das dire¢oes que gostariamos de
impor-lhes abstratamente (NIGRIS, 2014, p. 138)”.

Isso significa pensar o ensino-aprendizagem de dentro para fora da
sala de aula, para os contextos sociais que compdem a exterioridade dos li-
mites escolares, a partir dos conhecimentos que os sujeitos trazem consi-
go para compor a cultura do grupo em que se inserem como educandos, e
os recursos linguisticos que nesse grupo se podem compartilhar. Olhar de
dentro para fora significa observar o mundo a partir do sistema de refe-
réncias dos sujeitos que nesse contexto especifico (a sala de aula) constro-
em concepgdes da realidade. O educando, o professor, todos os sujeitos
que constroem o contexto escolar sdo produtores de conhecimentos, sdo
produtores de linguagem, e ndo apenas reprodutores de valores que lhes
sao trazidos de outras instancias. Trata-se, assim, de preservar o direito
de cada um e de todos a palavra. Nesse sentido, o professor - como inter-
locutor experiente — precisa:

[...] partir, antes de mais nada, do desejo auténtico de conhecer
e de descobrir da crianga, e nio de um modelo adultizado e
asfixiante de curriculum escolar [...]. Esse trabalho de escuta
e observacdo [..] nos levard a descobrir que cada experiéncia,
cada lugar, cada processo — para ser esmiugado — remete a uma
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miriade de saberes especializados, de saberes convencionais e,
portanto, de areas curriculares. (NIGRIS, 2014, p. 139).

Essa postura ndo nega a assimetria existente na relagdo professor-edu-
cando, mas a relativiza, porque o cerne da relaqéo nio é a transmissao de
contetido, mas o compartilhamento de leituras de mundo.

As contribuigdes do professor, tdo contribui¢des quanto as dos
alunos, serdo, dependendo do tdpico, maiores ou menores. Nao
lhe cabe “esconder” ou “sonegar” informac¢io de que disponha,
sob pena de continuar a se anular como sujeito. Sua atitude, no
entanto, em relacdo ao conhecimento é que muda: as respostas
que conhece, por sua formagdo (que néo é apenas escolar, mas
que esta sempre se dando na vida que se leva), sdo respostas e ndo
verdades a serem incorporadas pelos alunos e por ele préprio.
(GERALDI, 2013, p. 160)

Um dos desdobramentos dessa postura docente em relagdo ao co-
nhecimento é pensar no educando como brincante. Documentos da
Educagao Infantil e do Curriculo Integrador da Infancia Paulistana, bem
como o Didlogos Interdisciplinares a Caminho da Autoria, qualificam o
debate em torno das infincias e contribuem muito com a importancia do
brincar para a formagédo das criancas e dos adolescentes.

O brincar - como atividade humana - implica autoria e auto-
nomia das criangas: criagdo de hipoteses, busca por solugoes de pro-
blemas, conflitos e resolucdo de conflitos, bem como o uso de ironia,
critica e argumentos.

Os coletivos infantis e juvenis se organizam e se articulam a revelia
dos adultos. Nesse sentido, compreender o educando como brincante faci-
lita e potencializa essas articulagoes e esses coletivos. E fundamental ouvir,
portanto, a voz das criangas e dos adolescentes.

Nao se trata de perda de tempo, ou de aula vaga, tampouco de reduzir
a brincadeira a instrumentos para ensino de contetidos. Uma ag¢do peda-
gogica brincante e ludica abarca, como ja dissemos, a fruigdo, o didlogo, a
duvida, as descobertas no encontro entre os sujeitos adultos e as criangas
e adolescentes. Esse encontro - construido a partir de um olhar sensivel e
atento, e pautado na interlocugéo e no fazer com os educandos - se cons-
titui como uma experiéncia singular, em que o fazer (ler, contar histdrias,
dramatizar, brincar, criar enigmas, planejar um projeto, uma intervengao)
¢ central. Dai a necessidade de ressignificar a organiza¢do dos tempos e
espagos, considerando momentos de socializacio, de criacio, de produgio,
de fruicdo e de investigagao-estudo-reflexao.



Considerando que a produgdo da cultura se faz fundamentada na
possibilidade criativa constitutiva da linguagem, essa perspectiva brincan-
te nos leva a pensar o direito ao sensivel, o direito ao maravilhamento. E o
universo da linguagem poética que nos permite fantasiar, devanear, lidar
com os medos e assombros.

A palavra poética ndo exige, ndo pressiona, ndo pede nada
em troca. Ao contrario, é gratuita, desinteressada, alentadora,
esta comprometida com a vida e compromete por sua vez 0s
sentimentos daqueles que a transmitem e a recebem. A palavra
poética permite organizar a experiéncia humana de forma
narrativa e afetiva, renova a linguagem, alenta a experiéncia
de maravilhar-se, tateia os mundos desejados, explora os
labirintos da conduta humana, condensa simbolicamente os
acontecimentos sociais. (MATA, 2014, p. 70).

Essa dimensdao humanizadora da linguagem pode se encontrar, na
cultura popular, em sua diversidade de expressdes poéticas, musicais, nar-
rativas, que podem ser trazidas para o interior da sala de aula como mate-
rial que sustente as praticas pedagdgicas.

Considerando-se a heterogeneidade cultural e linguistica que com-
poe as salas de aulas das escolas publicas, observa-se um contexto extre-
mamente rico em conhecimentos que os educandos trazem para o interior
da escola. Uma estratégia para fazer com que essa riqueza cultural se ma-
nifeste é propor atividades em que os educandos recolham em seus grupos
sociais de origem, em suas comunidades, e tragam para compartilhar na
escola, textos que sejam caracteristicos das culturas dos préprios educan-
dos, de seus pais ou responsaveis, de seus avos etc.

Outra estratégia ¢ realizar pesquisas, que podem incluir os educan-
dos, em que se procurem reunir exemplares de géneros do discurso que
representem produgdes tipicas da cultura popular. Trata-se de pesquisas
que podem ser realizadas com o apoio das Tecnologias da Informagcéo e
Comunicagdo; de recursos bibliograficos; de acesso a museus, a bibliotecas
publicas tematicas ou ndo; das salas de leitura; etc.

Contos, lendas, parlendas; cangdes, canticos, cantigas: ha uma
grande diversidade de géneros do discurso em que se manifestam as
culturas populares e que podem ser trazidos para a aula de lingua por-
tuguesa como material que possibilita o trabalho com a linguagem em
suas diferentes dimensdes, e, portanto, possibilitam o estabelecimento
de relagoes interdisciplinares.

No caso das cangdes, aquelas que se acompanham com o movimento
do corpo em resposta as palavras cantadas sao expressdes artisticas que
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reunem elementos da linguagem verbal, da musica e do préprio movimen-
to corporal. Lingua Portuguesa, Arte e Educagao Fisica se encontram em
relagdo a essas produgdes para a realizacio de atividades interdisciplinares.

Trata-se, nesse caso, de reunir produ¢des que podem compor um
acervo de cangoes para os educandos, com o que se contribui para que bens
culturais tenham sua permanéncia garantida, e, juntamente com isso, que
se desenvolvam aprendizagens relativas ao processo de pesquisa (que estra-
tégias se utilizam nas tentativas de encontrar um determinado material?); a
interagao entre os sujeitos que compdem o grupo que desenvolve a ativida-
de (educadores e educandos realizam as a¢des de cantar e se movimentar);
a aprendizagem das diferentes formas em que se materializam os textos das
can¢des. Em Boneca de lata, por exemplo, é possivel observar o trabalho
com a recorréncia de parte do texto e a alteracao de outra, de modo que, a
cada retomada e inser¢do de um novo termo para complemento do verbo
bater, somam-se repeticdes da expressio desamassa aqui no verso em que
esta se encontra, acompanhado de um movimento da mao em diregdo as
partes do corpo entao referidas, configurando-se, assim, um trabalho com
as possibilidades da memoria (em sua relagdo com o gesto, inclusive).

Boneca de lata
(Cantiga popular)

Minha boneca de lata
Bateu a cabeca no chao
Levou mais de uma hora pra fazer a arrumagao

Desamassa aqui, pra ficar boa.

Minha boneca de lata

Bateu o nariz no chao

Levou mais de uma hora pra fazer a arrumagao
Desamassa aqui, desamassa aqui, pra ficar boa.

...Nariz...
...Ombro...
...Cotovelo...
...Mao...
...Barriga...
...Costas...
...Joelho...

oool PBocc



O trabalho com géneros do discurso como esse favorece o estabeleci-
mento de processos interativos em contexto de ensino. Trata-se de textos
cuja elocugdo pode se fazer (ou, as vezes, deve se fazer) com a troca de mo-
vimentos combinados entre um e outro participante da brincadeira.

Considerado um contexto em que se encontrem educandos imigrantes
ou refugiados, pode ser um ponto de partida para que brincadeiras de seus
paises facam parte do conjunto de recursos textuais do grupo, o que possibili-
ta trocas linguisticas e valoriza e integra os saberes que compdem esse grupo.

4.2 Oolhareavoz

O olhar sensivel, como proposto por Madalena Freire (1996), ca-
racteriza a agdo docente para que as praticas educativas tenham signifi-
cado para os sujeitos em seus contextos. Na perspectiva da autoria, esse
olhar precisa ser provocador e propositivo na dimensdo da garantia do
direito a voz.

Considerando-se a aula de lingua portuguesa, o trabalho de es-
cuta e observagdo docente pode voltar-se para mapear as praticas lin-
guisticas e discursivas que permeiam aquele grupo de educandos e aquela
comunidade. Em que contexto linguistico se inserem os educandos? De
que maneira a lingua falada e escrita sdo utilizadas? Que textos produzem
quando se comunicam? Quais géneros discursivos permeiam as relagdes
dialégicas desses sujeitos? Que musicas ouvem? Que midias utilizam? O
que leem? O que assistem?

Essa investigacao permanente é uma acao fundamental a ser realizada,
sobretudo quando assumimos a perspectiva social dos usos da lingua. Nes-
se sentido, restringir o trabalho pedagdgico a contextos linguisticos alheios
aqueles sujeitos é optar por um trabalho artificializado, nao interlocutivo
e que silencia/nega a prontncia de mundo, o direito de dizer a palavra das
criangas e adolescentes.

Nao se pode mais considerar o ensino de lingua portuguesa como um
sistema fixo, invariavel, uma espécie de produto, que deve ser aprendido,
impossibilitando o espago para a experiéncia, para o diferente, para a pos-
sibilidade de autoria do educando. Os educandos e educandas precisam ser
sujeitos do seu proprio discurso. De acordo com Geraldi (2013), nao deve-
mos anular o sujeito para que ndo fagamos com que nas¢a o aluno-fungo,
aquele que repete a linguagem da escola, que repete o seu discurso, que diz
o que ela quer ouvir, sem nenhum direito a palavra.
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Pensar o ensino-aprendizagem de lingua portuguesa a partir do e
com o educando significa concebé-lo como autor e produtor de reflexdes
e conhecimentos, e ndo como reprodutor de conhecimentos conhecidos.
Por essa razdo, esse processo investigativo da escola e do educador opera
também no sentido de mapear necessidades comunicativas e expressivas
dos educandos e apresentar-lhes artefatos e géneros discursivos que deem
conta de seu trabalho, que o subsidiem.

E o que se pode observar no projeto didético desenvolvido em respos-
ta a transferéncia de Unidade Educacional que levou educandos a frequen-
tar a EMEF Professora Marili Dias:

“Ainda sobre os desafios de sua fundagao, chama atenc¢ao o senti-
mento de magoa de estudantes transferidos de escolas da regiao
para o entao ‘novo colégio’, alunos que, neste periodo, sofreram o
estigma de ‘alunos problematicos’, posto que muitos foram trans-
feridos a EMEF Marili Dias contra suas vontades. Este é o resumo
do quadro que nos exigiu os esforgos necessarios a implementa-
¢ao do projeto Educomunicativo ‘Nas Ondas do Marili’.

E nesse sentido que buscamos em nossa escola condi¢es de am-
pliar a expressao da juventude em seu proprio processo educati-
vo, como forma de atribuir significado a busca do conhecimento,
da autonomia, da autoconfianga e da sua identidade pessoal. E
importante que ocorra a quebra da hierarquia da distribuicao do
saber, pensando no espago educacional como um espago dialé-
gico, justamente pelo reconhecimento de que todas as pessoas
envolvidas no fluxo da informagao sao produtoras de cultura, in-

dependentemente de sua fungao no ambiente escolar.”

Com o projeto, implementaram-se na escola o Jornal Mural “Nas On-
das do Marili’; a radio “Nas Ondas do Marili’, e o jornal impresso “MARI-
LI (é noticia todos os) DIAS”, com periodicidade semestral. Essas midias
se tornaram os veiculos para a circula¢ido de conteudo produzido pelos
educandos da escola, de todos os Ciclos (Alfabetizagdo, Interdisciplinar e
Autoral). Observamos, nessa agdo, que os géneros do discurso produzidos
para a composi¢ido dos conteidos para o Mural, a Radio ou o Jornal se
definiram em fungao dos objetivos do projeto: garantir que a comunidade
conhecesse a si mesma e se reconhecesse numa identidade que estava a se
construir com a presenca de todos os sujeitos em sua nova escola.



Além disso, nota-se também que foram os veiculos para a circulagdo
dos textos que possibilitaram a producdo de textos escritos e falados, mas
também a producdo de outras modalidades da linguagem, como a foto-
grafia, o desenho, a locucéo etc. Observa-se, assim, um processo de (mul-
ti)letramento fundamentando as agdes e estratégias dos sujeitos da escola
(educandos, professores, funcionarios e comunidade).

Nota-se, também, o principio interdisciplinar que sustentou a realiza-
¢do do projeto, uma vez que fala, escrita, sons, imagens, gestos se integra-
ram, em suas relagdes com a Danga, o Desenho, a Fotografia, a Histdria, a
Geografia etc., para a concretizagdo de modos de representar a realidade
que estava sendo conhecida, mas, principalmente, construida pela comu-
nidade escolar. Essa construgéo se fez em razao da necessidade de conhecer
as caracteristicas da comunidade em que se encontra a escola, para o que
acoes de conhecimento do contexto foram desenvolvidas:

As visitagoes realizadas durante a realizagao do projeto tiveram
um forte apelo social; esperavamos, como de fato se observou,
que os educandos passassem a questionar sua propria condicao
como sujeitos politicos em face do “outro”; o resultado proposto
era o de reconhecimento de suas proéprias identidades em tudo
aquilo que lhes foi permitido observar. Neste ponto, orientou-
-nos o classico de GEERTZ (1983).

Como pratica educacional interdisciplinar, a observagao etnogra-
fica, isto é, coleta de dados, selecio de material e produgao dos
videos documentarios, permitiu-nos operar conceitos de diversas
areas do conhecimento, enriquecendo assim o capital cultural dos
educandos da EMEF Marili Dias.

Foi realizada uma Oficina de jornalismo, que capacitou os
alunos para irem a campo.

Foi realizada também uma Oficina de fotografia e edicao
de imagem com o Jornalista Wesley Diego Emes e a Fotografa
Thayna Diego Emes, com o objetivo de aprender sobre como
produzir material jornalistico; essas oficinas proporcionaram aos
alunos experiéncias na area de fotojornalismo. A ideia era fazer
um memorial da escola, coletando biografias do bairro; ou seja,
o trabalho de campo consistia em conhecer as personalidades
cujos nomes referenciavam as ruas. Dessa fase, resultou a mostra
fotografica “Palmares Vive”.



70

Observa-se na realiza¢ao do projeto o protagonismo dos educandos,
que nao se posicionaram no lugar de reproduzir saberes previamente vali-
dados, mas produziram eles mesmos conhecimentos de mundo, materia-
lizados em produgdes multissemidticas divulgadas a comunidade escolar
e extraescolar. Ndo se tratou de reconhecer géneros do discurso em suas
caracteristicas modelares, mas de conhecé-los com a participagdo em seus
modos de produgio, escrevendo os textos para compor mural, jornal e
radio. Assim, o que resultou da experiéncia foi compartilhado com a co-
munidade, nao se configurando em trabalho com vistas a mensuragao da
aprendizagem por um leitor inico, o professor.

As atividades dos alunos do Ciclo de Alfabetizagcao e Interdisci-
plinar volveram em torno das regides brasileiras. Pesquisas, docu-
mentarios, arte, musica e dangas visitaram as aulas e abrilhantaram
o dia com apresentagdes de Baido, Boi Bumba, Catira e Siriri. No
Ciclo Autoral foram realizadas, ao longo do bimestre, oficinas de
Xilogravura e todos que visitaram o Fuzué puderam experimentar
um pouco e levar sua impressao para casa.

Ainda nesse dia, os estudantes/pesquisadores iniciaram uma enque-
te com a comunidade, levantando pontos criticos do bairro, com
necessidade de atengao do poder publico, em busca de melhorias.
Ao final, a enquete contou com 627 respostas e foi apresentada ao
subprefeito de Perus no Férum participativo Palmares Vive.

O direito dos educandos de dizer a palavra, de pronunciar o mun-
do ¢ ininterrupto e, por isso, demanda de nos, educadores, revisitar e
reelaborar alguns conceitos e praticas, como a sele¢ao de contetdo e de
repertdrios, ou a no¢io de erro.

Vivéncias significativas de leitura e escrita precisam ser garantidas e,
muitas vezes, o sentido das escolhas dos textos a serem lidos e escritos passa
por relagdes subjetivas dos educandos com as fungdes sociais desses textos.
O desenvolvimento da relagdo direta entre leitor e texto é primordial para
a conquista da autoria e, para ser efetivado, implica momentos de protago-
nismo em relagdo ao préprio repertério e criagao, ou seja, é preciso criar
momentos de maior liberdade para que educandos construam seus cami-
nhos de leitores e autores.

A intervengdo do educador acontece no espago dialdgico, como “in-
terlocutor, que questionando, sugerindo, testando o texto do aluno como



leitor, constroi-se como ‘co-autor’ que aponta caminhos possiveis para o
aluno dizer o que quer dizer na forma que escolheu” (GERALDI, 2013,
p. 164). E o sujeito-professor aquele que d4 consequéncia/destino ao que
1é/ouve/observa do que se produz na escola. Ao contrario da fungao-pro-
fessor, nao se limita ao que se produz para a escola (redagdao) (GERALDI,
2013, p.136). Esta se alia a uma visdo instrumental; aquele, a fungéo social.

Ao se expressar de forma oral ou escrita, o educando organiza e re-
constroi seus repertorios e leituras realizadas, de modo a produzir um todo
expressivo que reflete a representacdo discursiva que ele carrega do mundo,
de si mesmo e dos outros. Olhar para essa produgéo a partir da légica nor-
mativa é desprezar a leitura de mundo do educando e impor a ele um mo-
delo discursivo produtor de desigualdades. Devemos, pelo contrario, esti-
mular a expressao, garantindo a possibilidade de reflexao a respeito dela.

4.3 A literatura e a escola como espago de
repertorio

Para que a literatura seja garantida como direito, requer-se abordagem
multipla, em que além de capacitar as educandas e educandos a uma apro-
ximagdo mais densa e investigativa, também se faz necessario repertoria-
-los no universo literdrio. Os espagos escolares ja contemplam o aspecto
instrumental por meio dos estudos de estruturas, relagdes com o momen-
to historico, exercicios sobre os géneros, excertos de textos utilizados em
livros didaticos e leituras direcionadas para tanto. Esta abordagem geral-
mente esta vinculada a avaliagdo escrita ou aos exercicios de compreensdo
do texto em que se busca localiza¢ao de informacgdes, exercicio hermenéu-
tico, atividades de analise linguistica e fluéncia leitora.

Para além da didatizagdo da literatura, é importante aborda-la como
obra de arte, bem estético, e retomar seu carater humanizador. Conside-
rando que leitura é a relagdo entre os artefatos textuais e o repertorio prévio
do leitor, a fluéncia literaria se expande pela oferta e abordagem de uma
pluralidade, composta pela heranca histérica das manifestacoes dos dife-
rentes povos e pela construcdo recente realizada por escritores que se apre-
sentam em evidéncia, mas também por aqueles que ndo tém sua imagem
associada ao sucesso literario.

A abordagem da literatura visando a constitui¢do de repertério propi-
cia que se acione uma pluralidade de linguagens e também que se aproprie
do tempo e do espaco escolar.
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A escola é um espaco privilegiado de produgao literaria e de leitu-
ra da mesma. Conscientes da for¢a do mercado editorial na promogdo ou
apagamento de escritores e na constitui¢do do canone literario, o exercicio
da criatividade no espaco escolar estd em se apropriar da pluralidade de
suportes e meios de distribui¢ao. Fanfics, blogs, banners, cartazes, lambe-
-lambe, redes sociais, saraus, leituras poéticas, radios escolares, Im-
prensa Jovem, rodas de leitura com debate, clube de leitura, encontros
estudantis de escritores, atividade em sala de leitura etc. Esta pluralidade
visa dar aos textos dos educandos, escritores, o reconhecimento literdrio
para a expressdo de subjetividades.

Os espacos escolares, como locus de sua circulagdo, propiciardo a vi-
sibilidade destas obras produzidas por educandas e educandos. Elas serdo
retratos de sujeitos que trazem consigo suas marcas, inclusive do momento
em que estdo no processo de escolarizagio, dos avangos visiveis e necessi-
dades possiveis.

Nao sdo mais alunos esvaziados aguardando que os preenchamos com
0s canones previstos nos livros didaticos, mas vidas que manuseiam e pro-
duzem suas proprias paginas. Instruir sobre a literatura. Ler a Literatura.
Conhecer a Literatura. Produzir a Literatura. E o que fundamenta a reali-
zacgdo das atividades a seguir apresentadas, desenvolvidas em um Centro
Educacional Unificado (CEU).

Na Reunido Pedagdgica (RP) do inicio do ano, foi informado o que os
educandos haviam produzido e estudado no ano anterior. Poesia concreta,
saraus, aulas de leitura, Feira de Portugués, visita ao Museu da Lingua Por-
tuguesa, leitura de Os miserdveis e Morte e vida Severina, foram alguns dos
textos e praticas das quais participaram.

Com o desafio de dar continuidade a essas vivéncias e de articula-
-las a proposta curricular em construgdo, considerou-se ser necessario dar
continuidade as aulas de leitura: a previsao foi a de destinar uma hora-aula
semanal, das aulas de portugués, para atividades de leitura — individual ou
em grupo, silenciosa, dramatica, em voz alta - num espaco a ser escolhido
pela turma (sala de aula, patio, grama, pista de skate). O acervo viria da Sala
e Espaco de Leitura. Foram reunidos cerca de 40 exemplares (entre roman-
ces, contos, cronicas, poemas).

Cada aula foi aberta com a leitura de um texto literario escolhido pelo
aluno-leitor. Boa parte das leituras foi de poemas. Foram lidas obras de
Thiago de Melo, Vinicius de Moraes, Patativa do Assaré, Clarice Lispector,
Marina Colasanti, entre outros. Leu-se também o trecho de um livro em
que Abraham Lincoln é um cacador de vampiros. Foi realizada ainda a lei-



tura de um poema narrativo de Alice, educanda do 9° ano em 2015. Essa
leitura foi a que mais envolveu os estudantes do 9° ano B. O texto tratava, de
modo geral, do olhar do adulto que, em relagdo ao olhar da crianga, perdia
sua pureza, espontaneidade e alegria.

Nas primeiras aulas de leitura — experiéncia inédita para a docente,
mas ndo para os estudantes —, procurou-se observar o que liam, se troca-
vam de livro, como liam, por quanto tempo liam. Na medida do possivel, foi
sendo ajustado o repertorio. No entanto, alguns alunos simplesmente nao
liam. Pegavam o livro e dublavam. Eram os mesmos alunos que, nas demais
aulas, também néo participavam. Havia uma resisténcia dificil de romper e
de problematizar. E isso se agravava, na medida em que essa proposta nao
estava articulada a um projeto de escola (Projeto Politico-Pedagégico).

O desenvolvimento das atividades ndo era satisfatdrio, mas nao se
sabia o que produzia a insatisfagdo. Era porque alguns alunos nao liam?
Era porque ndo se controlavam as leituras? Era porque a docente se sen-
tia sem fungdo/papel naquele momento? Era porque aquilo nao parecia
aula? Ou porque, quando algo deveria ser feito para garantir o momento
de leitura, ndo se sabia exatamente o que fazer?

Por ocasido de um projeto do professor de Educagdo Fisica, uma
das aulas foi destinada para leitura em grupo do Ato I de Auto da Com-
padecida. O objetivo era que os educandos conhecessem um texto tea-
tral. Surpreendentemente, nas trés turmas, foi pedido que a leitura fosse
continuada. E assim foi. Os alunos assumiram os personagens, enquan-
to a docente lia as rubricas (com a inten¢ao de pontuar o aspecto formal
do texto teatral).

Nessa vivéncia, houve experimentagdes muito interessantes. Numa
das aulas, uma aluna néo suportou estar sentada, imdvel, e levantou. Pe-
diu que os leitores-intérpretes fizessem a aula de pé. E o desejo de encenar
que aparece. Em outra turma, a intérprete de Jodo Grilo se arrisca no
sotaque nordestino. Acaba cometendo um lapso na prondncia de uma
palavra-chave da peca (cachorro > katchorro), o que ressignifica toda a
leitura, porque os demais leitores adotam a pronuncia.

Num momento de avalia¢do, essa vivéncia das leituras foi vista como
um dos pontos positivos das aulas de portugués. No entanto, alguns pe-
diram para que a leitura fosse individual. Outros, que a leitura em grupo
continuasse. E preciso reconhecer as caracteristicas individuais que com-
pdem os grupos sociais.
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4.4 O trabalho com os géneros discursivos

Na escola, ha sempre a preocupacdo de o docente ndo ser o des-
tinatario final exclusivo dos textos produzidos pelos estudantes. Assim,
surgiu a ideia de propor algo que rompesse com o modo habitual de pro-
dugdo de textos escolares, a0 mesmo tempo que dialogasse com a escola/
territério.

Na discussdo/interagdo com a turma a respeito do autor, do género
discursivo e da atividade, cada grupo recebeu uma frase descontextuali-
zada de Sérgio Vaz. A partir dessa frase, propds-se um roteiro para com-
preensdo do texto (vinculada as experiéncias vividas).

Humilde é uma pessoa grande que trata todas as outras como se -
fossem maiores. ]

O final é quando vocé desiste.

Vida loka é quem estuda.

Ter inimigos é bom.
Muitas vezes eles sao os Unicos
Que percebem o que a gente faz.

Milagres acontecem quando a gente vai a luta.

E a felicidade, ainda que tardia, deve ser conquistada.
E que ninguém mais aceite as migalhas do cotidiano.

Ser livre
Te da o direito a ficar preso
A quem vocé quiser.

: Escreva poemas, mas se te insultarem, recite palavroes.

Apds os debates, os grupos socializaram as frases e suas discussoes.
Em seguida, apresentou-se uma breve biografia de Sérgio Vaz, em que se
buscou ressaltar dois pontos: sua relacio com a leitura e, principalmente,
os meios que ele encontrou para publicar seus textos (isto é, declamando
seus poemas num bar, o que mais tarde originou o projeto Cooperifa). Fei-



to isso, foram apresentados seus poemas, como “Novos dias” (num video
declamado pelo autor) e “Felicidade”, que continham algumas das frases
trabalhadas em aula. Também se observaram postagens do Facebook, com
as frases isoladas (fora do poema).

® 00000000000 00000000000000000000000000000000000000000
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Dessa forma, foi possivel perceber que um mesmo enunciado pode
compor géneros discursivos diferentes.

Foi nessa toada que se chegou aos lambe-lambes. De forma bem re-
sumida, contextualizou-se o género e a ressignificacio que manifestagdes
populares atuais deram a ele.

Fotos: Carlos Eduardo dos Santos
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Disso, voltou-se a0 movimento que aconteceu com os poemas de Sér-
gio Vaz numa viela no Capao Redondo® e fez-se a proposta de ocupar o
CEU. Os estudantes foram incentivados a escrever frases e versos seus, po-
rém, boa parte dos lambe-lambes remetiam a frases da internet, do Projota
ou do grupo de rock Charlie Brown Jr.

De inicio, muitos educandos apenas escreveram uma frase no papel,
sem se preocupar com a dimensio estética — importante na producio de
um lambe-lambe. Afinal, forma é contetido. Percebendo isso, propos-se
uma analise/interpretagdo de um lambe-lambe considerando-se a estrutura
acima apresentada: Intengdo: por que dizer? / Construgdo (visual e verbal)
e Linguagem: como dizer? / Publico-Alvo: para quem dizer? / Circulagdo
social: onde dizer?

O objetivo era explicitar certas escolhas do fazer artistico, como o es-
tilo de letra e o preenchimento do espaco. Duas educandas, em especial, a
partir desse exercicio, refizeram seus lambe-lambes, de modo que a dimen-
sdo grafica ndo apenas dialogou com o contetido, como o potencializou.

NRO DESHRUR &

FUTURD eom

PROBLEMA

O 4 77AVO
$linl .

13 www.redebrasilatual.com.br/entretenimento/2014/02/lambe-lambes-com-frases-poeti-
cas-de-sergio-vaz-sao-espalhadas-em-bairros-perifericos-de-sp-9963.html

Foto: Débora Baroudi

Direitos de Aprendizagem

dos Ciclos Interdisicplinar e Autoral

1IN

LIIN U/

ORTU

b BE

J S



78

/Oque foc?
Fatia ce

Mo Tiesse | MM6

MEpD, “yo5
FAM

T

=3

5 a
<

o

o

o

e

; PQEUS#WS

AM'R *5&‘1‘\”‘ m
== = | PAIXAO
cachore @

PRA

C HUPAR v
Prieard @




Por fim, os lambe-lambes foram publicados nos muros do CEU. In-
felizmente, menos de uma semana depois, muitos foram arrancados. Por
outro lado, foi emocionante ver que o texto desses educandos chegou e im-
pactou outros leitores, além da docente.

Um dos muros do CEU onde foram expostos frases e versos produzidos pelos estudantes.

Observa-se, nesse relato de pratica, o modo como a manifestacao dos
sujeitos que compdem o grupo pode se fazer para além dos limites da sala
de aula. Além disso, observa-se que o trabalho com diferentes géneros dis-
cursivos é um modo altamente produtivo para desenvolver as possibilida-
des expressivas, o que se faz ndo com a oferta de modelos de textos, de
formas fixas a serem apreendidas para serem reproduzidas.

Embora os relatos anteriores apontem caminhos de sucesso, para
transformar em agdo pedagogica cotidiana os direitos aqui propos-
tos, cada escola tera de partir das identidades corporificadas em seu es-
pago, suas culturas escolar e local, suas fortalezas e fragilidades, para
discutir seu curriculo e cunhar no Projeto Politico-Pedagogico aquilo que

Direitos de Aprendizagem
dos Ciclos Interdisicplinar e Autoral

LINGUA PORTUGUESA 79



80

possa ser reconhecido como marca identitaria significativa de responsaveis,
educandos e educandas; professores e professoras; educadores e educadoras
nao docentes, pautando-se sempre pela linguagem da garantia de diretos.

Previsto na Constituicido de 1988, parte do direito a Educacéo, o acesso
a escola se encontra em vias de ser completamente conquistado, devido as
lutas dos movimentos populares e de politicas publicas voltadas para essa
finalidade. Entretanto, o acesso nao teve como consequéncia a garantia da
qualidade do ensino. Por isso, os direitos de aprendizagem estdo necessaria-
mente associados a luta pela qualidade, o que depende, dentre outros fato-
res, da elaboragdo de Projetos Politico-Pedagogicos concebidos democrati-
camente. Coletivamente construidos, precisam conter proposigdes curricu-
lares que instiguem a curiosidade pelo conhecer, que transgridam praticas
educativas cristalizadas.

Importante é também acreditar nas potencialidades e “saberes de ex-
periéncia’; sustentar, debater e avaliar processos, sem ceder a tentagdo de
apenas gerar produtos educacionais para serem vistos e consumidos rapida-
mente em feiras culturais, por exemplo.

A escola descolonizada olha e enxerga além de seus muros ou grades,
procura parcerias com outros equipamentos publicos, lideres comunitarios,
artistas regionais, movimentos/coletivos populares e outros agentes, para
pensar, planejar e colocar em pratica estratégias e agdes que resultem em
efetiva e transformadora aprendizagem, além de propiciar consciéncia da
cidadania inconformada, que luta pela plenitude e, nio menos importante,
por um tempo escolar vivo, cheio de sentido, digno de ser lembrado, conta-
do, recontado, portanto, revivido.

Documentos curriculares nio ttm um fim em si mesmos, jamais
abrangem a totalidade do curriculo, sdo sempre marcados por auséncias e
lacunas. Cabe aos sujeitos que fazem educagao todos os dias se apropriar
deles, e tomando-os como referéncia, reinventar-se e reinventar a escola,
visando a sempre proporcionar para cada educando ou educanda Ser Mais.

O caminho ¢ sugerido. Historia, histérias e estdrias se fazem ao ca-
minhar, a partir das singularidades dos sujeitos, das (in)certezas de cada
momento, das leituras objetivas e/ou subjetivas das realidades.



Consideragoes em processo

Em linhas gerais, pensar no processo de ensino-aprendizagem de lin-
gua portuguesa na perspectiva critica e descolonizante ¢ garantir o direito
de todos a voz e & escuta. Afinal, o sujeito tem papel central nessa atividade,
uma vez que é ele quem enuncia e quem negocia o significado das expres-
sOes a partir de sua propria historia.

Disso decorre a concepgdo de um pais multilingue e de lingua como
um conjunto de variedades nao hierarquizadas. O direito de todos a palavra
implica questionar privilégios, buscar e garantir igualdade, justica social.

Conceber a escola como polo de cultura, conforme foi apontado, im-
plica repensar os tempos e espagos da escola; enfrentar uma visdo de mun-
do bindria pautada em cisdes como corpo-mente e fazer-pensar; garantir o
espago para o protagonismo, para fruicao e para o coletivo. Essa dinamica
se dispoe a pensar a formagdo de um sujeito integral, e nao fragmentado.

O componente curricular lingua portuguesa, caracterizado como
espaco para ensino-aprendizagem dessa lingua viva que ¢ instrumento
de agdo social, deve dialogar com os demais componentes curricula-
res, construindo interdisciplinaridade para que a produ¢do de conhe-
cimento seja significativa na formagéo critica dos sujeitos, entendidos
em sua integralidade.

A interdisciplinaridade surge tanto no entrecruzamento de diferentes
modalidades de linguagens (artistica, corporal, visual, verbal), quanto na
articula¢do temdtica propiciada pelo trabalho com diferentes areas do co-
nhecimento (ciéncias naturais, histdria, geografia etc), e propicia conhecer,
comparar e contrastar diferentes leituras do mundo. Assim, as leituras dos
textos abarcados pelos componentes curriculares e também pela pesquisa
de um tema gerador podem ser qualificadas por problematizagdes do pon-
to de vista das linguagens.

As linguagens estdo presentes em todas as areas do conhecimento e,
consequentemente, nos diferentes componentes curriculares, afinal, mani-
festam-se por sistemas de representacido. Esse entrecruzamento é bastante
importante, porém, muitas vezes, tratado como tnico viés de participagdo
do componente de lingua portuguesa nos trabalhos interdisciplinares, o
que demonstra uma concepgdo de lingua reduzida a simples ferramenta
do trabalho pedagogico. E preciso que avancemos no sentido de construir
nas escolas um outro lugar para os estudos das linguagens que contemple
seu carater reflexivo.
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Nessa perspectiva, destaquemos a necessidade de problematizagdo e
contextualiza¢do dos discursos presentes nos tantos textos verbais ou ndo
verbais presentes em todas as dreas. Lembremos, ainda, da importancia
do desenvolvimento da autoria que perpassa todas as areas e deve ser
garantido também nos processos interdisciplinares.

Para a construgdo de valores linguisticos nao hierarquizados, sur-
ge a necessidade de tratar todas as variedades da lingua com equidade.
Para tanto, hd que se ouvir as educandas e educandos, compreender seus
falares, contextualiza-los, sem fazer deles julgamentos de valor que os es-
tigmatize, que os posicione num lugar de inferioridade em relagdo aos
falares historicamente considerados legitimos, melhores, superiores ou
mais elaborados, associados a determinados grupos sociais que tradicio-
nalmente detém os postos de decisdo cultural, politica e economica. E
preciso assim apresentar textos orais e escritos em diferentes variedades,
trazendo reflexdes sobre a lingua e sua diversidade, apresentando a lingua
formal como uma delas, cuja apropriagdo serve a comunicagdo em deter-
minados espagos sociais. Praticas nesse sentido mantém o foco do ensi-
no-aprendizagem de lingua nas relagdes entre sujeito e linguagem, em
que o empoderamento dos sujeitos se realiza pela apropriagdo de recursos
linguisticos e discursivos somados aos que eles ja possuem, entendida
a horizontalidade das possibilidades linguisticas existentes socialmente.

A pluralidade linguistica ¢ muito mais ampla que a dicotomia en-
tre formalidade e informalidade. Descolonizar os saberes linguisticos e
valorizar as identidades dos educandos compreende ainda o trabalho
constante com textos de autoras e autores pertencentes aos grupos histo-
ricamente silenciados e suas formas de expressdo, tais como Literaturas
Negra, Indigena, Marginal e de Cordel, assim como a percepgdo critica
dos discursos reproduzidos nas demais esferas discursivas, como o jorna-
lismo falado ou escrito, veiculado em diferentes midias, por exemplo. Da
mesma forma, ¢ interessante que busquemos as autoras e autores mora-
dores da regido em que se insere a escola e que apresentemos suas produ-
¢bes aos educandos ao lado de outros autores brasileiros.

Além disso, o trabalho com a produgao de texto nas dimensdes da ora-
lidade e do (multi)letramento implica refletir com os educandos acerca das
condigdes discursivas e fungdes sociais dos textos. Producoes contextualiza-
das, por sua vez, podem compor veiculos de comunicagido compartilhados
pela comunidade escolar — como jornais, revistas, blogs, livros, radio, entre
outros — que, de preferéncia, garantam espago de interatividade para que haja
dialogo entre os textos e seus leitores, que sdo também potenciais autores, a
fim de que as vivéncias linguisticas sejam organicas e prazerosas.



A selecdo de repertdrios — sobretudo literarios, mas nao apenas — deve
ser cuidadosa no sentido de (1) garantir a pluralidade de representagdes
sociais e culturais," e (2) ser inserida no trabalho pedagdgico de modo
convidativo, e nao impositivo (como por meio de verificagdes de leituras),
de modo contextualizado, isto é: o texto que se elege para o trabalho com
aquela determinada turma ¢é fruto de um olhar que considera os sujeitos
criangas e adolescentes no contexto escolar em questao. Sao reflexdes que
podem mediar essa selecdo: que valores e representacdes o texto escolhi-
do apresenta? Os discursos que constituem o texto se relacionam com o
contexto em que vivem os educandos? Qual conexao é possivel fazer entre
os interesses das criangas e o texto escolhido? Que direcoes os educandos
sinalizaram para que se chegasse a esse repertorio?

Nesse sentido, se tratamos de uma lingua viva e dinamica, que ¢ ins-
trumento de agdo social, faz-se necessario que possibilitemos nas aulas de
lingua portuguesa interagdes nas multiplas linguagens artisticas e tecnold-
gicas — como rinha ou batalha, teatro, musica, saraus, filmes, ilustragdes,
entre outros — que contemplem nédo apenas a escrita e a oralidade, mas as
demais possibilidades de expressdo, como a visual e a da corporalidade.

Essa compreensdo integrada de lingua em multiplas linguagens pres-
supde que os educandos se manifestem de formas comunicativas que viabi-
lizem interagdes sociais e promovam o desenvolvimento da leitura do con-
texto em que se ddo tais criagdes. Afinal, o quanto conhecemos, quantas
experiéncias, referéncias e representa¢des temos que nos fazem ser mais ou
menos criticos em relagdo aos usos sociais da lingua?

Um documento curricular que responda a essa questido é um docu-
mento em processo, que promoverd reflexdes e agdes em que ha a garantia
de voz a todos e permite a criangas e jovens se (re)conhecerem como sujei-
tos, tendo por legitimas suas identidades.

14 A esse respeito, ver “O perigo da histéria tnica”, de Chimamanda Adichie.
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1 Poema de Gabrielle Aguiar, estudante do 8° ano do Ciclo Autoral

A boneca que a gente vé naTV

E a que a gente quer comprar,

E loira, magra, tem olhos claros e seios grandes,

E nds nao nos conformamos em ser diferente dela...
Até porque nao aceitam nossa diferenca.

Se a cor do cabelo nao é “adequada”,

Pinta.

Se o cabelo é ondulado, cacheado ou crespo,
Alisa.

Se vocé é muito branca,

Bronzeamento artificial.

Se é muito negra,

Passa maquiagem que disfarga.

“A cor do cabelo nao pode ser mais clara que a pele”.
Se usa roupa curta, justa ou com decote,
Esta pedindo para ser estuprada.

Se algo nao esta “de acordo”,
Poe silicone,

Faz plastica,

Vai para academia,

Faz lipo,



Tira aqui,

Poe ali.

“Vocé nao esta magra o suficiente”.

“Seus seios e sua bunda sao pequenos demais”.
“Bragos muito grossos’.

“Pernas muito finas”.

Passa maquiagem,

Alisa esse cabelo,

Passa maquiagem de novo, mas nao tanta.
“Batom vermelho é coisa de puta!”

Se eu coloco uma calga larga,

Ou uma saia longa,

Ainda assim, vao olhar para minha bunda,
Seja ela grande ou nao.

Se eu coloco uma blusa de gola alta,
Ainda vao olhar para os meus seios,
Por mais que eu quase nao tenha.
Eu coloco burca,

E ainda vao olhar,

E ainda vao mexer,

Pelo simples fato de eu ser mulher.

Mas de hoje em diante,

Nao vou aceitar.

Se eu quiser usar maquiagem,
Eu vou usar.

Se eu nao quiser,

Ninguém vai me obrigar.

Se meu corpo nao é “adequado”,
Sinto muito,



Eu nao sigo seus padroes de beleza,

Mas eu vou usar a roupa que eu quiser,

E vou tira-la se precisar.

Nao vou me cobrir no calor,

Porque um homem nao sabe viver em sociedade,
Me respeitar,

E ter pudor.

Eu sou mulher,

E feminista!

Dessa vez, vocés vao ter que me engolir!
Parem de falar,

E comecem a me ouvir.

Minhas antepassadas,

Queimaram na fogueira,

Mas hoje, eu nao sou obrigada a aceitar machismo
nem de “brincadeira”.

Eu ja ouvi falar,

“Vocé nao é mulher pra casar’...

Quem disse que eu quero me casar?

Eu nao sou “mulher pra casar”!
Casamento € um contrato.

Contrato de submissao!

E eu nao aceito ser submissa a ninguém.
Eu acredito em amor...

Independente de como for.

Vocés culpam a vitima pelo abuso,

Mas nao abrem a mente para o mundo.
Eu nao mereco ser estuprada,

Nem que eu saia de casa pelada.

Eu sou mulher,
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E nao me dou ao respeito,
Porque ele é meu por direito!

Podem falar o que quiser,

Podem protestar,

E até voltar a nos cagar e nos queimar,
Mas nao vao calar nossa voz!

Nao dessa vez.
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PREFEITURA DE
SAO PAULO

EDUCACAO

A Colecao Componentes Curriculares em Dialogos Interdis-
ciplinares a Caminho da Autoria, fruto de um movimento coletivo,
articulado sob a premissa de uma escuta sensivel e do didlogo
constante, onde se destacam a autoria e o protagonismo das(dos)
profissionais nas diversas instincias da Rede Municipal de Ensino
de Sao Paulo.

Nesse caminhar, incorporando diferentes vozes e olhares,
priorizamos um curriculo critico, inclusivo, descolonizado e eman-
cipatorio. Tal postura se legitima pelo compromisso politico na
garantia dos Direitos de Aprendizagem, inalienaveis, de todas as
criangas e jovens desta cidade, estas e estes compreendidas(os)
como sujeitos potentes e autbnomos em suas integralidades, ra-
zoes indispensaveis na construgao de um processo educativo in-
terdisciplinar que tenha significado e que dé sentido a vida, numa
atuacao incansavel por uma sociedade cada vez mais democratica,
justa, que reconhega as multiplas diferengas e pluralidades como
fatores de enriquecimento das possibilidades educativas.

O nosso intuito é que as reflexdes e proposicoes contidas
nestas paginas mobilizem e promovam debates e possiveis ressig-
nificacoes nos diferentes tempos e espagos educativos, fortalecen-
do assim a escola laica, sempre aberta a comunidade e orientada
na implementagao e consolidagao da politica publica educacional,
garantindo a Qualidade Social da Educacao.





