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CARTA DA SECRETARIA DA EDUCACAO

A escola publica vem sendo replanejada no Estado do Parana nos ultimos anos
e isso traz uma luz diferenciada para a pratica pedagdgica, sustentada por uma
intensa discussao sobre as concepcoes tedrico-metodoldgicas que organizam o
trabalho educativo. Essas reflexdes, sobre a acao docente, concretizaram-se na
crenca do professor como sujeito epistémico e da escola como principal lugar do
processo de discussao destas Diretrizes Curriculares que agora sao oficialmente
publicadas.

Quando assumimos a gestao governamental, em 2003, com o entao secretario
Mauricio Requiao, um olhar para dentro das escolas permitiu identificar a auséncia
de reflexao sistematizada sobre a pratica educativa que ali ocorria, e o foco
da formacao continuada, entao oferecida, fugia da especificidade do trabalho
educativo e situava-se em programas motivacionais e de sensibilizacdo, em sua
grande maioria.

Tais politicas educacionais, estabelecidas no final da década de 1990, alteraram
a funcao da escola ao negligenciar a formacao especifica do professor e esvaziar
as disciplinas de seus conteudos de ensino, de modo que o acesso a cultura formal
ficou mais limitado, principalmente para as camadas socialmente marginalizadas.

Contrapondo-nos a esta concepcao, salientamos que, para a maioria da
populacao brasileira, a escola constitui a alternativa concreta de acesso ao saber,
entendido como conhecimento socializado e sistematizado na instituicao escolar.
Sob esta perspectiva de escola publica, construimos essas Diretrizes Curriculares,
por meio de uma metodologia que primou pela discussao coletiva ocorrida,
efetivamente, durante os Ultimos cinco anos e envolveu todos os professores da
rede.

Com essas Diretrizes e uma formacao continuada focada nos aspectos
fundamentais do trabalho educativo pretendemos recuperar a funcao da escola
publica paranaense que é ensinar, dar acesso ao conhecimento, para que todos,
especialmente os alunos das classes menos favorecidas, possam ter um projeto de
futuro que vislumbre trabalho, cidadania e uma vida digna.

Yvelise Freitas de Souza Arco-Verde
Secretaria de Estado da Educacao do Parana



CARTA DO DEPARTAMENTO DE EDUCACAO BASICA

Vocé esta recebendo, neste caderno, um texto sobre concepcao de curriculo
para a Educacao Basica e as Diretrizes Curriculares Estaduais (DCE) de sua disciplina.

Esses textos sao frutos de um longo processo de discussao coletiva, ocorrido
entre 2004 e 2008, que envolveu os professores da Rede Estadual de Ensino e,
agora, se apresentam como fundamento para o trabalho pedagdgico na escola.

Durante os anos de 2004, 2005 e 2006 a Secretaria de Estado da Educacao
promoveu varios encontros, simpdésios e semanas de estudos pedagdgicos para a
elaboracao dos textos das Diretrizes Curriculares, tanto dos niveis e modalidades
de ensino quanto das disciplinas da Educacao Basica. Sua participacao nesses
eventos e suas contribuicoes por escrito foram fundamentais para essa construcao
coletiva.

Ao longo dos anos de 2007 e 2008 a equipe pedagdgica do Departamento de
Educacao Basica (DEB) percorreu os 32 Nucleos Regionais de Educacao realizando
o evento chamado DEB Itinerante que ofereceu, para todos os professores da
Rede Estadual de Ensino, dezesseis horas de formacao continuada. Em grupos,
organizados por disciplina, esses professores puderam, mais uma vez, discutir
tanto os fundamentos tedricos das DCE quanto os aspectos metodoldgicos de sua
implementacao em sala de aula.

Ainda em 2007 e 2008, as Diretrizes Curriculares Estaduais passaram por
leituras criticas de especialistas nas diversas disciplinas e em histéria da educacao.
Tais leitores, vinculados a diferentes universidades brasileiras, participaram,
também, de debates presenciais com as equipes disciplinares do DEB, com vistas
aos necessarios ajustes finais dos textos.

Assim, os textos que compdem este caderno se apresentam na seguinte ordem
e estrutura: o primeiro, sobre a Educacao Basica, inicia com uma breve discussao
sobre as formas histéricas de organizacdo curricular, seqguida da concepcao de
curriculo proposta nestas diretrizes para a Rede Publica Estadual, justificada
e fundamentada pelos conceitos de conhecimento, conteldos escolares,
interdisciplinaridade, contextualizagao e avaliagao.

O segundo texto refere-se a sua disciplina de formacao/atuacao. Inicia-se
com um breve historico sobre a constituicao dessa disciplina como campo do
conhecimento e contextualiza os interesses politicos, econdmicos e sociais que
interferiram na selecao dos saberes e nas praticas de ensino trabalhados na
escola basica. Em seguida, apresenta os fundamentos te6rico-metodologicos e os
conteudos estruturantes que devem organizar o trabalho docente.



Anexo a esse documento, ha uma relacao de conteldos considerados basicos
para as séries do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio. Tais contetidos foram
sistematizados a partir das discussoes realizadas nos encontros descentralizados
(DEB-Itinerante) e deverao ser ponto de partida para organizagao das Propostas
Pedagodgicas Curriculares das escolas da Rede Estadual de Ensino.

Assim, é com orgulho que disponibilizamos, a Rede Publica Estadual de
Educacao, o documento das Diretrizes Curriculares Estaduais para a Educacao
Basica. Considera-se que os textos estao agora devidamente amadurecidos e, por
isso, vocé os recebe nesse caderno, oficialmente publicados.

Nossa expectativa é que estas Diretrizes fundamentem o trabalho pedagdégico
e contribuam de maneira decisiva para o fortalecimento da Educacao Publica
Estadual do Parana.

Mary Lane Hutner
Chefe do Departamento de Educacao Basica
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A EDUCACAO BASICA E A OPCAO
PELO CURRICULO DISCIPLINAR

As etapas histéricas do desenvolvimento da humanidade

nao sao formas esvaziadas das quais se exalou a vida
porque a humanidade alcangou formas de desenvolvimento ‘
superiores, porém, mediante a atividade criativa da
humanidade, mediante a prdxis, elas se vao continuamente
integrando no presente. O processo de integracao é ao
mesmo tempo critica e avaliacio do passado. O passado
concentra no presente (e portanto aufgehoben no sentido |
dialético) cria natureza humana, isto &, a “substancia” que ‘
inclui tanto a objetividade quanto a subjetividade, tanto as ‘
relagbes materiais e as forcas objetivas, quanto a faculdade
de “ver” o mundo e de explici-lo por meio dos varios |
modos de subjetividade — cientificamente, artisticamente,

filosoficamente, poeticamente, etc. (KOSIK, 2002, p. 150).
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Bl os suseiros pa EDUCACAO BASICA

A escola publica brasileira, nas ultimas décadas, passou a atender um nimero
cada vez maior de estudantes oriundos das classes populares. Ao assumir essa
funcéo, que historicamente justifica a existéncia da escola publica, intensificou-se
a necessidade de discussoes continuas sobre o papel do ensino basico no projeto
de sociedade que se quer para o pais.

A depender das politicas publicas em vigor, o papel da escola define-se de
formas muito diferenciadas. Da perspectiva das teorias criticas da educacao, as
primeiras questoes que se apresentam sao: Quem sao os sujeitos da escola publica?
De onde eles vém? Que referéncias sociais e culturais trazem para a escola?

Um sujeito é fruto de seu tempo histérico, das relagdes sociais em que esta
inserido, mas €, também, um ser singular, que atua no mundo a partir do modo
como o compreende e como dele Ihe é possivel participar.

Ao definir qual formacdo se quer proporcionar a esses sujeitos, a escola
contribui para determinar o tipo de participacao que lhes cabera na sociedade. Por
isso, as reflexdes sobre curriculo tém, em sua natureza, um forte carater politico.

Nestas diretrizes, propoe-se uma reorientacao na politica curricular com o
objetivo de construir uma sociedade justa, onde as oportunidades sejam iguais
para todos.

Para isso, os sujeitos da Educacdo Basica, criancas, jovens e adultos, em
geral oriundos das classes assalariadas, urbanas ou rurais, de diversas regides e
com diferentes origens étnicas e culturais (FRIGOTTO, 2004), devem ter acesso
ao conhecimento produzido pela humanidade que, na escola, é veiculado pelos
conteudos das disciplinas escolares.

Assumir um curriculo disciplinar significa dar énfase a escola como lugar
de socializacao do conhecimento, pois essa funcao da instituicao escolar é
especialmente importante para os estudantes das classes menos favorecidas, que
tém nela uma oportunidade, algumas vezes a Unica, de acesso ao mundo letrado,
do conhecimento cientifico, da reflexao filoséfica e do contato com a arte.

Os conteudos disciplinares devem ser tratados, na escola, de modo
contextualizado, estabelecendo-se, entre eles, relagdes interdisciplinares e
colocando sob suspeita tanto a rigidez com que tradicionalmente se apresentam
guanto o estatuto de verdade atemporal dado a eles. Desta perspectiva, propoe-se
gue tais conhecimentos contribuam para a critica as contradicoes sociais, politicas
e econOmicas presentes nas estruturas da sociedade contemporanea e propiciem
compreender a producao cientifica, a reflexao filosoéfica, a criacao artistica, nos
contextos em que elas se constituem.

_14_
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Essa concepcao de escola orienta para uma aprendizagem especifica,
colocando em perspectiva o seu aspecto formal e instituido, o qual diz respeito
aos conhecimentos historicamente sistematizados e selecionados para compor o
curriculo escolar.

Nesse sentido, a escola deve incentivar a pratica pedagdgica fundamentada
em diferentes metodologias, valorizando concep¢oes de ensino, de aprendizagem
(internalizacdo) e de avaliacao que permitam aos professores e estudantes
conscientizarem-se da necessidade de “...uma transformacdo emancipadora.
E desse modo que uma contraconsciéncia, estrategicamente concebida como
alternativa necessaria a internalizacdao dominada colonialmente, poderia realizar
sua grandiosa missao educativa” (MESZAROS, 2007, p. 212).

Um projeto educativo, nessa direcao, precisa atender igualmente aos sujeitos,
seja qual for sua condicao social e econdmica, seu pertencimento étnico e cultural
e as possiveis necessidades especiais para aprendizagem. Essas caracteristicas
devem ser tomadas como potencialidades para promover a aprendizagem dos
conhecimentos que cabe a escola ensinar, para todos.

H FUNDAMENTOS TEORICOS

Pensar uma concepcao de curriculo para a Educacao Basica traz, aos professores
do Estado do Parana, uma primeira questao a ser enfrentada. Afinal, o que é
curriculo?

Sacristan fala de impressoes que, “tal como imagens, trazem a mente o
conceito de curriculo”. Em algumas dessas impressoes, a ideia de que o curriculo é
construido para ter efeitos sobre as pessoas fica reduzida ao seu carater estrutural
prescritivo. Nelas, parece nao haver destaque para a discussao sobre como se
da, historicamente, a selecao do conhecimento, sobre a maneira como esse
conhecimento se organiza e se relaciona na estrutura curricular e, consequéncia
disso, 0 modo como as pessoas poderao compreender o mundo e atuar nele.

-15—-
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Essas impressoes sobre curriculo podem ser consideradas as mais conhecidas
e corriqueiras, porém, nem todas remetem a uma andlise critica sobre o assunto.

Quando se considera o curriculo tdo somente como um documento impresso,
uma orientacao pedagdgica sobre o conhecimento a ser desenvolvido na escola ou
mera lista de objetivos, métodos e conteldos necessarios para o desenvolvimento
dos saberes escolares, despreza-se seu carater politico, sua condicao de elemento
qgue pressupoe um projeto de futuro para a sociedade que o produz. Faz-se
necessaria, entao, uma analise mais ampla e critica, ancorada na ideia de que,
nesse documento, esta impresso o resultado de embates politicos que produzem
um projeto pedagdgico vinculado a um projeto social.

Assim, da tentativa de responder o que é curriculo, outras duas questoes
indissociaveis se colocam como eixos para o debate: a intencao politica que o
curriculo traduz e a tensao constante entre seu carater prescritivo e a pratica
docente.

Como documento institucional, o curriculo pode tanto ser resultado de amplos
debates que tenham envolvido professores, alunos, comunidades, quanto ser fruto
de discussdes centralizadas, feitas em gabinetes, sem a participagao dos sujeitos
diretamente interessados em sua constituicao final. No caso de um curriculo
imposto as escolas, a pratica pedagdgica dos sujeitos que ficaram a margem do
processo de discussao e construcao curricular, em geral, transgride o curriculo
documento.

Isso, porém, nao se da de forma auténoma, pois o documento impresso, ou
seja, “o estabelecimento de normas e critérios tem significado, mesmo quando a
pratica procura contradizer ou transcender essa definicao pré-ativa (de curriculo).
Com isso, ficamos vinculados a formas prévias de reproducao, mesmo quando nos
tornamos criadores de novas formas” (GOODSON, 1995, p. 18).

Entretanto, quando uma nova proposicao curricular é apresentada as escolas,
como fruto de ampla discussao coletiva, havera, também, criacao de novas praticas
gue irao além do que propde o documento, mas respeitando seu ponto de partida
tedrico-metodoldgico.

Em ambos os casos, mas com perspectivas politicas distintas, identifica-se uma
tensao entre o curriculo documento e o curriculo como pratica. Para enfrentar essa
tensao, o curriculo documento deve ser objeto de analise continua dos sujeitos da
educacao, principalmente a concepcao de conhecimento que ele carrega, pois,
ela varia de acordo com as matrizes tedricas que o orientam e o estruturam. Cada
T Esses vinculos, em geral, buscam atrelar a concepcao teérica e politica do curriculo a distribuicdo de verbas destinadas a educacao,

a avaliacdo dos materiais didaticos a serem comprados e distribuidos para as escolas, e ao tipo de formagao continuada oferecida
aos professores.
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uma dessas matrizes da énfase a diferentes saberes a serem socializados pela
escola, tratando o conhecimento escolar sob 6ticas diversas. Dessa perspectiva, e
de maneira muito ampla, é possivel pensar em trés grandes matrizes curriculares?,
a saber:

O curriculo vinculado ao academicismo e ao cientificismo

No curriculo vinculado ao academicismo/cientificismo, os saberes a serem
socializados nas diferentes disciplinas escolares sao oriundos das ciéncias que
os referenciam. A disciplina escolar, assim, é vista como decorrente da ciéncia
e da aplicabilidade do método cientifico como método de ensino. Esse tipo de
curriculo pressupoe que o “processo de ensino deve transmitir aos alunos a
l6gica do conhecimento de referéncia. [...] é do saber especializado e acumulado
pela humanidade que devem ser extraidos os conceitos e os principios a serem
ensinados aos alunos” (LOPES, 2002, p. 151-152).

Embora remeta-se ao saber produzido e acumulado pela humanidade como
fonte dos saberes escolares, podendo-seinferir o direito dos estudantes da Educacao
Basica ao acesso a esses conhecimentos, uma das principais criticas ao curriculo
definido pelo cientificismo/academicismo é que ele trata a disciplina escolar
como ramificacdo do saber especializado, tornando-a refém da fragmentacao do
conhecimento. A consequéncia disso sao disciplinas que nao dialogam e, por isso
mesmo, fechadas em seus redutos, perdem a dimensao da totalidade.

Outra critica a esse tipo de curriculo argumenta que, ao aceitar o status quo
dos conhecimentos e saberes dominantes, o curriculo cientificista/academicista
enfraquece a possibilidade de constituir uma perspectiva critica de educagao, uma
vez que passa a considerar os conteudos escolares tao somente como “resumo do
saber culto e elaborado sob a formalizacao das diferentes disciplinas” (SACRISTAN,
2000, p. 39). Esse tipo de curriculo se “concretiza no syllabus ou lista de contetdos.
Ao se expressar nesses termos, é mais facil de regular, controlar, assegurar sua
inspecao, etc., do que qualquer outra formula que contenha consideracoes de
tipo psicopedagdgico” (SACRISTAN, 2000, p. 40).

O curriculo vinculado as subjetividades e experiéncias vividas
pelo aluno

O curriculo estruturado com base nas experiéncias e/ou interesses dos alunos
faz-se presente, no Brasil, destacadamente, em dois momentos: nas discussoes

2 Adaptadas de Sacristan, 2000, p. 39-53 e Lopes, 2002.
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dos tedricos que empreenderam, no pais, a difusdao das ideias pedagdgicas da
Escola Nova?, e na implementacao do projeto neoliberal de educacao, difundido
no documento chamado Parametros Curriculares Nacionais.

Fundamentando-se em concepcdes psicologicas, humanistas e sociais, esse
tipo de curriculo pressupoe que

Numa relacdo comparativa a concepcao de curriculo cientificista, centrado
em planos de estudos, o curriculo como base de experiéncias poe seu foco na
totalidade de experiéncias vivenciadas pelo aluno, a partir de seus interesses e sob
tutela da escola que,

As criticas a esse tipo de curriculo referem-se a uma concepcao curricular que
se fundamenta nas necessidades de desenvolvimento pessoal do individuo, em
prejuizo da aprendizagem dos conhecimentos histérica e socialmente construidos
pela humanidade. Além disso, a perspectiva experiencial reduz a escola ao papel
de instituicdo socializadora, ressaltando os processos psicolégicos dos alunos e
secundarizando os interesses sociais e os conhecimentos especificos das disciplinas.
Essa perspectiva considera que o ensino dos saberes académicos é apenas um
aspecto, de importancia relativa, a ser alcancado. Uma vez que esta concepcao de
curriculo nao define o papel das disciplinas escolares na organizacao do trabalho
pedagdgico com a experiéncia, o utilitarismo surge como um jeito de resolver
esse problema, aproximando os contetdos das disciplinas das aplicagdes sociais
possiveis do conhecimento.

3 A Escola Nova foi um importante movimento de renovacao da escola tradicional. Fundamentava o ato pedagégico na agéo,
na atividade da crianca e menos na instrucdo dada pelo professor. Para John Dewey, um dos idealizadores da Escola Nova, a
educagdo deveria ajudar a resolver os problemas apresentados pela experiéncia concreta da vida. Assim, a educacdo era entendida
como processo e ndo como produto. “Um processo de reconstrugdo e reconstituicio da experiéncia; um processo de melhoria
permanente da eficiéncia individual” (GADOTTI, 2004, p. 144).
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Tanto a concepcao cientificista de curriculo, quanto aquela apoiada na
experiéncia e interesses dos alunos.

[...] pautam-se em uma visao redentora frente a relacdo educacao e sociedade, com respostas
diferenciadas na forma, mas defendendo e articulando um mesmo objetivo — adaptar a escola e o
curriculo a ordem capitalista, com base nos principios de ordem, racionalidade e eficiéncia. Em vista
disso, as questdes centrais do curriculo foram os processos de selecao e organizacao do contetdo e
das atividades, privilegiando um planejamento rigoroso, baseado em teorias cientificas do processo

ensino-aprendizagem, ora numa visao psicologizante, ora numa visdo empresarial (ZOTT]I, 2008).

O curriculo como configurador da pratica, vinculado as
teorias criticas

O curriculo como configurador da pratica, produto de ampla discussao entre
os sujeitos da educacao, fundamentado nas teorias criticas e com organizacao
disciplinar é a proposta destas Diretrizes para a rede estadual de ensino do Parana,
no atual contexto historico.

Nao se trata de uma ideia nova, ja que, num passado nao muito distante, fortes
discussoes pedagdgicas se concretizaram num documento curricular que se tornou
bastante conhecido, denominado Curriculo Basico?. Esse documento foi resultado
de um intenso processo de discussao coletiva que envolveu professores da rede
estadual de ensino edeinstituicoes de ensino superior. Vinculava-se ao materialismo
historico dialético, matriz teérica que fundamentava a proposta de ensino-
aprendizagemdetodasasdisciplinasdocurriculo. Chegouaescolaem 1990evigorou,
como proposicao curricular oficial no Parana, até quase o final daquela década.

Estas Diretrizes Curriculares, por sua vez, se apresentam como frutos daquela
matriz curricular, porém, duas décadas se passaram e o documento atual tem
as marcas de outra metodologia de construcao, por meio da qual a discussao
contou com a participacao macica dos professores da rede. Buscou-se manter
o vinculo com o campo das teorias criticas da educacao e com as metodologias
que priorizem diferentes formas de ensinar, de aprender e de avaliar. Além
disso, nestas diretrizes a concepcao de conhecimento considera suas dimensoes
cientifica, filosofica e artistica, enfatizando-se a importancia de todas as disciplinas.

Para a selecao do conhecimento, que é tratado, na escola, por meio dos
conteudos das disciplinas concorrem tanto os fatores ditos externos, como aqueles
determinados pelo regime socio-politico, religiao, familia, trabalho quanto as
caracteristicas sociais e culturais do publico escolar, além dos fatores especificos
do sistema como os niveis de ensino, entre outros. Além desses fatores, estao os

4 ) ~ . - p - .
As discussdes que culminaram na elaboragdo do curriculo basico ocorreram no contexto da reabertura politica, na segunda
metade dos anos de 1980, quando o Brasil saia de um periodo de 20 anos submetido a ditadura militar.
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saberes académicos, trazidos para os curriculos escolares e neles tomando diferentes
formas e abordagens em funcao de suas permanéncias e transformacoes.

Tais temas foram o mote das discussdes propostas para os professores durante
o processo de elaboracao destas Diretrizes, trabalhados numa abordagem histérica
e critica a respeito da constituicao das disciplinas escolares, de sua relevancia e
funcao no curriculo e de sua relagao com as ciéncias de referéncia.

Na relagcdo com as ciéncias de referéncia, é importante destacar que as
disciplinas escolares, apesar de serem diferentes na abordagem, estruturam-se
nos mesmos principios epistemolégicos e cognitivos, tais como os mecanismos
conceituais e simbdlicos. Esses principios sao critérios de sentido que organizam
a relacao do conhecimento com as orientacdes para a vida como pratica social,
servindo inclusive para organizar o saber escolar.

Embora se compreendam as disciplinas escolares como indispensaveis no
processo de socializacao e sistematizacao dos conhecimentos, nao se pode
conceber esses conhecimentos restritos aos limites disciplinares. A valorizacao
e o aprofundamento dos conhecimentos organizados nas diferentes disciplinas
escolares sao condicao para se estabelecerem as relacdes interdisciplinares,
entendidas como necessarias para a compreensao da totalidade.

Assim, o fato de se identificarem condicionamentos histéricos e culturais,
presentes no formato disciplinar de nosso sistema educativo, ndao impede a
perspectiva interdisciplinar. Tal perspectiva se constitui, também, como concepcao
critica de educacao e, portanto, estd necessariamente condicionada ao formato
disciplinar, ou seja, a forma como o conhecimento é produzido, selecionado,
difundido e apropriado em areas que dialogam mas que constituem-se em suas
especificidades.

E DIMENSOES DO CONHECIMENTO

Fundamentando-se nos principios tedricos expostos, propoe-se que o
curriculo da Educacao Basica ofereca, ao estudante, a formacao necessaria para
o enfrentamento com vistas a transformacao da realidade social, econémica e
politica de seu tempo. Esta ambicao remete as reflexdes de Gramsci em sua defesa
de uma educacao na qual o espaco de conhecimento, na escola, deveria equivaler
a ideia de atelier-biblioteca-oficina, em favor de uma formacao, a um sé tempo,
humanista e tecnologica.
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Esse é o principio implicito nestas diretrizes quando se defende um curriculo
baseado nas dimensdes cientifica, artistica e filoséfica do conhecimento. A
producao cientifica, as manifestacdes artisticas e o legado filoséfico da humanidade,
como dimensoes para as diversas disciplinas do curriculo, possibilitam um trabalho
pedagdgico que aponte na direcao da totalidade do conhecimento e sua relacao
com o cotidiano.

Com isso, entende-se a escola como o espaco do confronto e didlogo entre os
conhecimentos sistematizados e os conhecimentos do cotidiano popular. Essas
sao as fontes sécio-histéricas do conhecimento em sua complexidade.

Em breve retrospectiva histérica, é possivel afirmar que, até o Renascimento, o
que se entendia por conhecimento se aproximava muito da nocao de pensamento
filoséfico, o qual buscava uma explicacdo racional para o mundo e para os
fendmenos naturais e sociais.

Com o Renascimento e a emergéncia do sistema mercantilista de producao,
entre outras influéncias, o pensamento ocidental sofreu modificacdes importantes
relacionadas ao novo periodo historico que se anunciava. No final do século XVII,
por exemplo, Isaac Newton, amparado nos estudos de Galileu, Tycho Brahe e
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Kepler, estabeleceu a primeira grande unificacao dos estudos da Fisica relacionando
os fendbmenos fisicos terrestres e celestes. Temas que eram objeto da filosofia,
passaram a ser analisados pelo olhar da ciéncia empirica, de modo que “das
explicacdes organizadas conforme o método cientifico, surgiram todas as ciéncias
naturais” (ARAUJO, 2003, p. 24).

O conhecimento cientifico, entdao, foi se desvinculando do pensamento
teocéntrico e os saberes necessarios para explicar o mundo ficaram a cargo do ser
humano, que explicaria a natureza por meio de leis, principios, teorias, sempre na
busca de uma verdade expressa pelo método cientifico.

A dimensao filos6fica do conhecimento nao desapareceu com o
desenvolvimento da razdo cientifica. Ambas caminharam no século XX, quando
se observou a emergéncia de métodos préprios para as ciéncias humanas, que
se emanciparam das ciéncias naturais. Assim, as dimensoes filosofica e cientifica
transformaram a concepcao de ciéncia ao incluirem o elemento da interpretacao
ou significacdo que os sujeitos dao as suas agdes — o homem torna-se, ao mesmo
tempo, objeto e sujeito do conhecimento.

Além disso, as ciéncias humanas desenvolveram a andlise da formacao,
consolidacao e superacao das estruturas objetivas do humano na sua subjetividade
e nas relacdes sociais. Essas transformacoes, que se deram devido a expansao da
vida urbana, a consolidacao do padrao devida burguesa e a formacao deuma classe
trabalhadora consciente de si, exigem investigacoes sobre a constituicao do sujeito
e do processo social. Sao as dimensoes filos6fica e humana do conhecimento que
possibilitam aos cientistas perguntarem sobre as implicacées de suas producgdes
cientificas. Assim, pensamento cientifico e filoséfico constituem dimensdes do
conhecimento que nao se confundem, mas nao se devem separar.

Temas que foram objeto de especulagao e reflexao filoséfica passaram dai por diante pelo crivo
do olhar objetivador da ciéncia. [...] As ciéncias passaram a fornecer explicacao sobre a estrutura
do universo fisico, sobre a constituicio dos organismos e, mais recentemente, sobre o homem
e a sociedade. A filosofia passou a abranger setores cada vez mais restritos da realidade, tendo,
no entanto, se tornado cada vez mais aguda em suas indagacoes; se nao lhe é dado mais abordar
o cosmo, pois a fisica e suas leis e teorias o faz mais apropriadamente, o filésofo se volta para a
situacdo atual e pergunta-se: o que faz de nds este ser que hoje somos? (0) que é o saber, (o) que é
o conhecer e de como se da a relagdo entre mente e mundo (ARAUJO, 2003, p. 24).

Por sua vez, a dimensao artistica é fruto de uma relacdo especifica do ser
humano com o mundo e o conhecimento. Essa relacao é materializada pela e na
obra de arte, que “é parte integrante da realidade social, é elemento da estrutura
de tal sociedade e expressao da produtividade social e espiritual do homem”
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(KOSIK, 2002, p. 139). A obra de arte é constituida pela razao, pelos sentidos e
pela transcendéncia da prépria condicao humana.

Numa conhecida passagem dos Manuscritos econémico-filoséficos, Karl Marx
argumenta que “o homem se afirma no mundo objetivo, ndo apenas no pensar,
mas também com todos os sentidos” (MARX, 1987, p. 178) e os sentidos nao sao
apenas naturais, bioldgicos e instintivos, mas também transformados pela cultura,
humanizados.

Para Marx, o capitalismo e a propriedade privada determinam a alienacao
dos sentidos e do pensamento, reduzindo-os a dimensao do ter. Portanto, a
emancipacao humana plena passa, necessariamente, pelo resgate dos sentidos e
do pensamento.

Para o ouvido nao musical a mais bela musica nao tem sentido algum, nao é objeto. [...]
A formacédo dos cinco sentidos é um trabalho de toda histéria universal até nossos dias. O
sentido que é prisioneiro da grosseira necessidade pratica tem apenas um sentido limitado
(MARX, 1987, p. 178).

O conhecimento artistico tem como caracteristicas centrais a criacdo e o
trabalho criador. A arte é criacao, qualidade distintiva fundamental da dimensao
artistica, pois criar “é fazer algo inédito, novo e singular, que expressa o sujeito
criador e simultaneamente, transcende-o, pois o objeto criado é portador de
conteudo social e histérico e como objeto concreto é uma nova realidade social”
(PEIXOTO, 2003, p. 39).

Esta caracteristica da arte ser criacao é um elemento fundamental para a
educacao, pois aescola é, aumsé tempo, o espaco do conhecimento historicamente
produzido pelo homem e espacgo de construcao de novos conhecimentos, no qual
é imprescindivel o processo de criacao. Assim, o desenvolvimento da capacidade
criativa dos alunos, inerente a dimensao artistica, tem uma direta relacdo com a
producao do conhecimento nas diversas disciplinas.

Desta forma, a dimensdo artistica pode contribuir significativamente para
humanizacao dos sentidos, ou seja, para a superacao da condicao de alienacao e
repressao a qual os sentidos humanos foram submetidos. A Arte concentra, em
sua especificidade, conhecimentos de diversos campos, possibilitando um didlogo
entre as disciplinas escolares e acdes que favorecam uma unidade no trabalho
pedagogico. Por isso, essa dimensao do conhecimento deve ser entendida para
além da disciplina de Arte, bem como as dimensoes filoséfica e cientifica ndo se
referem exclusivamente a disciplina de Filosofia e as disciplinas cientificas. Essas
dimensodes do conhecimento constituem parte fundamental dos contetdos nas
disciplinas do curriculo da Educacao Basica.
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3.1 O CONHECIMENTO E AS DISCIPLINAS CURRICULARES

Como saber escolar, o conhecimento se explicita nos conteddos das disciplinas
de tradicao curricular, quais sejam: Arte, Biologia, Ciéncias, Educacao Fisica, Ensino
Religioso, Filosofia, Fisica, Geografia, Historia, Lingua Estrangeira Moderna, Lingua
Portuguesa, Matematica, Quimica e Sociologia®.

Nestas Diretrizes, destaca-se a importancia dos contetdos disciplinares e do
professor como autor de seu plano de ensino, contrapondo-se, assim, aos modelos
de organizacao curricular que vigoraram na década de 1990, os quais esvaziaram
os conteudos disciplinares para dar destaque aos chamados temas transversais.

Ainda hoje, a critica a politica de esvaziamento dos contetdos disciplinares
sofre constrangimentos em consequéncia dos embates ocorridos entre as
diferentes tendéncias pedagdgicas no século XX. Tais embates trouxeram para
“[...] o discurso pedagdgico moderno um certo complexo de culpa ao tratar o
tema dos contetidos” (SACRISTAN, 2000, p. 120). A discussdo sobre contetidos
curriculares passou a ser vista, por alguns, como uma defesa da escola como
agéncia reprodutora da cultura dominante. Contudo,

E preciso, também, ultrapassar a ideia e a pratica da divisdo do objeto didatico
pelas quais os conteudos disciplinares sao decididos e selecionados fora da escola,
por outros agentes sociais. Quanto aos envolvidos no ambiente escolar, sobretudo
aos professores, caberia apenas refletir e decidir sobre as técnicas de ensino.

5 As disciplinas técnicas dos cursos de Ensino Médio Integrado devem orientar-se, também, por essa compreensao de conhecimento,
pois a ciéncia, a técnica e a tecnologia sdo frutos do trabalho e produtos da prética social. Participam, portanto, dos saberes das
disciplinas escolares.
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Os estudos sobre a histéria da producao do conhecimento, seus métodos e
determinantes politicos, econémicos, sociais e ideoldgicos, relacionados com a
histéria das disciplinas escolares e as teorias da aprendizagem, possibilitam uma
fundamentacao para o professor em discussoes curriculares mais aprofundadas e
alteram sua pratica pedagdgica.

Nessa praxis, os professores participam ativamente da constante construcao
curricular e se fundamentam para organizar o trabalho pedagdgico a partir dos
conteuldos estruturantes de sua disciplina.

Entende-se por contelddos estruturantes os conhecimentos de grandeamplitude,
conceitos, teorias ou praticas, que identificam e organizam os campos de estudos
de uma disciplina escolar, considerados fundamentais para a compreensao de seu
objeto de estudo/ensino. Esses conteudos sao selecionados a partir de uma analise
historica da ciéncia de referéncia (quando for o caso) e da disciplina escolar, sendo
trazidos para a escola para serem socializados, apropriados pelos alunos, por meio
das metodologias criticas de ensino-aprendizagem.

Por serem histéricos, os conteddos estruturantes sao frutos de uma construcao
que tem sentido social como conhecimento, ou seja, existe uma porcao de
conhecimento que é produto da cultura e que deve ser disponibilizado como
conteudo, ao estudante, para que seja apropriado, dominado e usado. Esse é o
conhecimento instituido. Além desse saber instituido, pronto, entretanto, deve
existir, no processo de ensino/aprendizagem, uma preocupacao com o devir do
conhecimento, ou seja, existem fend6menos e relacdes que a inteligéncia humana
ainda nao explorou na natureza. Portanto, de posse de alguns conhecimentos
herdados culturalmente, o sujeito deve entender queissonao étodo o conhecimento
possivel que a inteligéncia tem e é capaz de ter do mundo, e que existe uma
consciéncia, uma necessidade intrinseca e natural de continuar explorando o “nao
saber” (CHAUI, 1997), a natureza (VASQUEZ, 1997).

Como selecao, tais conteldos carregam uma marca politica, sdo datados
e interessados e, nesse sentido, alguns saberes disciplinares, considerados
importantes no passado, podem estar, aqui, excluidos do campo de estudos
da disciplina. Outros contetdos estruturantes, ainda que mais recorrentes na
histéria da disciplina, tém, nestas diretrizes, sua abordagem tedrica reelaborada
em funcao das transformacgoes sociais, politicas, econémicas e culturais ocorridas
recentemente.

Ao vincular o conceito de conteudo estruturante tanto a uma analise historica
guanto a uma opcao politica, considera-se que
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O envelhecimento do contetido e a evolucao de paradigmas na criacao de saberes implica a selecao
de elementos dessas areas relativos a estrutura do saber, nos métodos de investigacao, nas técnicas
de trabalho, para continuar aprendendo e em diferentes linguagens. O contetido relevante de uma
matéria é composto dos aspectos mais estaveis da mesma e daquelas capacidades necessarias para

continuar tendo acesso e renovar o conhecimento adquirido (SACRISTAN, 2000, p. 152-153).

Entdo, o conhecimento que identifica uma ciéncia e uma disciplina escolar
€ historico, nao é estanque, nem esta cristalizado, o que caracteriza a natureza
dinamica e processual de todo e qualquer curriculo.

Assim, nessas diretrizes, reconhece-se que, além de seus conteddos “mais
estaveis”, as disciplinas escolares incorporam e atualizam contetdos decorrentes
do movimento das relacdes de producao e dominacao que determinam relacoes
sociais, geram pesquisas cientificas e trazem para o debate questdes politicas e
filos6ficas emergentes.

Tais conteudos, nas ultimas décadas, vinculam-se tanto a diversidade étnico-
cultural® quanto aos problemas sociais contemporaneos’ e tém sido incorporados
ao curriculo escolar como temas que transversam as disciplinas, impostos a todas
elas de forma artificial e arbitraria.

Em contraposicao aessa perspectiva, nestasdiretrizes, propoe-se que esses temas
sejam abordados pelas disciplinas que lhes sao afins, de forma contextualizada,
articulados com os respectivos objetos de estudo dessas disciplinas e sob o rigor
de seus referenciais tedrico-conceituais.

Nessa concepcao de curriculo, as disciplinas da Educacao Basica terao, em
seus conteudos estruturantes, os campos de estudo que as identificam como
conhecimento histoérico. Dos conteldos estruturantes organizam-se os contetdos
basicos a serem trabalhados por série, compostos tanto pelos assuntos mais
estaveis e permanentes da disciplina quanto pelos que se apresentam em funcao
do movimento histérico e das atuais relacdes sociais. Esses conteudos, articulados
entre si e fundamentados nas respectivas orientagoes tedrico-metodoldgicas,
farao parte da proposta pedagdgica curricular das escolas.

A partir da proposta pedagdgica curricular, o professor elaborara seu plano de
trabalho docente, documento de autoria, vinculado a realidade e as necessidades
de suas diferentes turmas e escolas de atuacdo. No plano, se explicitardo os
conteudos especificos a serem trabalhados nos bimestres, trimestres ou semestres
letivos, bem como as especificacbes metodoldgicas que fundamentam a relacao
6 Nesse aspecto destaca-se a necessidade do trabalho pedagégico com a histéria da cultura afro-brasileira, africana e indigena,
conforme preconizam as leis 10.639/03 e 11.645/08.

7 Dentre os problemas sociais contemporaneos estdo a questdo ambiental, a necessidade do enfrentamento a violéncia, os
problemas relacionados a sexualidade e a drogadicao.
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ensino/aprendizagem, além dos critérios e instrumentos que objetivam a avaliacao
no cotidiano escolar.

3.2 A INTERDISCIPLINARIDADE

Anunciar a opgao politico-pedagdgica por um curriculo organizado em
disciplinas que devem dialogar numa perspectiva interdisciplinar requer que
se explicite qual concepcao de interdisciplinaridade e de contextualizacao o
fundamenta, pois esses conceitos transitam pelas diferentes matrizes curriculares,
das conservadoras as criticas, ha muitas décadas.

Nestas diretrizes, as disciplinas escolares sao entendidas como campos do
conhecimento, identificam-se pelos respectivos contetidos estruturantes e por seus
qguadros tedricos conceituais. Considerando esse constructo tedérico, as disciplinas
sao o pressuposto para a interdisciplinaridade. A partir das disciplinas, as relacoes
interdisciplinares se estabelecem quando:

* conceitos, teorias ou praticas de uma disciplina sdo chamados a discussao
e auxiliam a compreensao de um recorte de contetdo qualquer de outra
disciplina;

* ao tratar do objeto de estudo de uma disciplina, buscam-se nos quadros
conceituais de outras disciplinas referenciais tedricos que possibilitem uma
abordagem mais abrangente desse objeto.

Desta perspectiva, estabelecer relagoes interdisciplinares ndao é uma tarefa
que se reduz a uma readequacao metodoldgica curricular, como foi entendido,
no passado, pela pedagogia dos projetos. A interdisciplinaridade é uma questao
epistemoldgica e esta na abordagem tedrica e conceitual dada ao conteddo em
estudo, concretizando-se na articulacao das disciplinas cujos conceitos, teorias e
praticas enriquecem a compreensao desse contetdo.

No ensino dos conteudos escolares, as relacoes interdisciplinares evidenciam,
por um lado, as limitacdes e as insuficiéncias das disciplinas em suas abordagens
isoladas e individuais e, por outro, as especificidades préprias de cada disciplina para
a compreensao de um objeto qualquer. Desse modo, explicita-se que as disciplinas
escolares ndo sao herméticas, fechadas em si, mas, a partir de suas especialidades,
chamam umas as outras e, em conjunto, ampliam a abordagem dos conteudos de
modo que se busque, cada vez mais, a totalidade, numa pratica pedagdgica que
leve em conta as dimensoes cientifica, filoséfica e artistica do conhecimento.

Tal pressuposto descarta uma interdisciplinaridade radical ou uma
antidisciplinaridade®, fundamento das correntes tedricas curriculares denominadas
pos-modernas.

8 Aideia de antidisciplinaridade é fruto das discussoes teoricas de alguns estudos culturais educacionais. Tais estudos constituem
um novo campo do saber que, entre outras caracteristicas, propoe refletir sobre a "extensao das nogdes de educacgao, pedagogia e

curriculo para além dos muros da escola; a desnaturalizacdo de teorias e disciplinas instaladas no aparato escolar; a visibilidade de
dispositivos disciplinares na escola e fora dela; a ampliagdo e complexificacdo das discussdes sobre identidade e diferenca e sobre
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3.3 A CONTEXTUALIZACAO SOCIO-HISTORICA

A interdisciplinaridade esta relacionada ao conceito de contextualizacao sécio-
histérica como principio integrador do curriculo. Isto porque ambas propéem uma
articulacdo que va além dos limites cognitivos préprios das disciplinas escolares,
sem, no entanto, recair no relativismo epistemoldgico. Ao contrario, elas reforcam
essas disciplinas ao se fundamentarem em aproximagdes conceituais coerentes
e nos contextos socio-histéricos, possibilitando as condi¢bes de existéncia e
constituicao dos objetos dos conhecimentos disciplinares.

De acordo com Ramos [p. 01, 20047],

Essa argumentacao chama a atencao para a importancia da praxis no processo
pedagdgico, o que contribui para que o conhecimento ganhe significado para
o aluno, de forma que aquilo que lhe parece sem sentido seja problematizado e
apreendido.

E preciso, porém, que o professor tenha cuidado para ndo empobrecer a
construcao do conhecimento em nome de uma pratica de contextualizacao.
Reduzir a abordagem pedagdgica aos limites da vivéncia do aluno compromete
o desenvolvimento de sua capacidade critica de compreensao da abrangéncia
dos fatos e fendbmenos. Dai a argumentacdo de que o contexto seja apenas o
ponto de partida® da abordagem pedagdgica, cujos passos seguintes permitam o
desenvolvimento do pensamento abstrato e da sistematizacao do conhecimento.

Ainda de acordo com Ramos [p. 02, 2004?],

processos de subjetivagdo. Sobretudo tais analises tém chamado a atengdo para novos temas, problemas e questoes que passam a
ser objeto de discussdo no curriculo e na pedagogia” (COSTA, 2005, p. 114). Assim, a ideia de antidisciplinaridade fundamenta-se
numa epistemologia e numa concepgdo politica educacional que se contrapde a defendida nestas diretrizes curriculares.

2 RAMOS, M. (s/d) “Quando se parte do contexto de vivéncia do aluno, é preciso enfrentar as concepgdes prévias que eles trazem

e que, mesmo consideradas como conhecimento tacito, podem estar no plano do senso comum, constituido por representacées
equivocadas ou limitadas para a compreensao e a explicacao da realidade”.
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Com isso, é preciso ter claro que esse processo de ensino fundamenta-se em
uma cognicao situada, ou seja, as ideias prévias dos estudantes e dos professores,
advindas do contexto de suas experiéncias e de seus valores culturais, devem ser
reestruturadas e sistematizadas a partir das ideias ou dos conceitos que estruturam
as disciplinas de referéncia.

De um ponto de vista sécio-histérico da nocao de contextualizacao, deve-se
considerar que o confronto entre os contextos sécio-histéricos, construido ao
longo de uma investigacdo, é um procedimento metodoldgico das ciéncias de
referéncia e das disciplinas escolares.

A simples comparacao entre contextos socio-histéricos, porém, promove
juizos de valor sobre as diferentes temporalidades, além do anacronismo, quando
elementos de uma dada época sao transportados automaticamente para outro
periodo histérico. O presentismo', por exemplo, é a forma mais comum do
anacronismo.

Para evitar o anacronismo, é necessaria uma soélida compreensao dos conceitos
de tempo e de espaco, muito caros ao entendimento do processo socio-histérico
de constituicao das dimensoes filoséfica, cientifica e artistica de todas as disciplinas
escolares.

Assim, é importante que os professores tenham claro que o método
fundamental, no confronto entre contextos socio-histéricos, é a distincao temporal
entre as experiéncias do passado e as experiéncias do presente. Tal distincao é
realizada por meio dos conceitos e saberes que estruturam historicamente as
disciplinas — os conteudos estruturantes. Esse método também considera outros
procedimentos, além das relacoes de temporalidade, tais como a contextualizacao
social e a contextualizacdo por meio da linguagem.

A contextualizacao social expoe uma tensao tedrica fundamental: o significado
de contextualizacao para as teorias funcionalista' e estruturalista'?> em oposicao a
esse significado para as teorias criticas.

Das perspectivas funcionalista e estruturalista, a sociedade apresenta-se
com estruturas politicas, econdmicas, culturais, sociais permanentes. Para essas
concepcgoes, a contextualizacao tem como finalidade explicar o comportamento
social dos individuos ou dos grupos conforme a normatizacao de uma estrutura
pré-existente, cabendo a educacao adaptar os individuos a essas estruturas. Na
Histéria da Educacao Brasileira, por muito tempo, essas concep¢bes foram aceitas,
mas passaram a ser questionadas por apresentarem limites na formacao dos
individuos.

10 Na compreensao presentista, o historiador analisa o passado a partir do ponto de vista do presente. O Presentismo considera

que o historiador é influenciado pela cultura, valores e referéncias do tempo em que vive sendo, portando, relativo todo o
conhecimento produzido sobre o passado.

e, Durkheim, E. As regras do método sociolégico. 14 ed. Sdo Paulo: Editora Nacional 1990.
Para o funcionalismo os individuos tém funges sociais definidas a desempenhar, de acordo com o grupo social a que pertencem.

12 Cf. Levi Strauss, C. Antropologia Estrutural | e Il . trad. Sonia Wolosker, Rio de Janeiro, Tempo Brasileiro, 1976.

Para o estruturalismo, as sociedades sdo organizadas de acordo com estruturas ja existentes que definem os papéis sociais,
politicos, culturais e econdmicos de cada um, cabendo aos individuos apenas se adaptarem a essa estrutura dada.
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Para as teorias criticas, nas quais estas diretrizes se fundamentam, o conceito de
contextualizacdo propicia a formacao de sujeitos histéricos —alunos e professores —
gue, ao se apropriarem do conhecimento, compreendem que as estruturas sociais
sao historicas, contraditorias e abertas. E na abordagem dos contetidos e na escolha
dos métodos de ensino advindo das disciplinas curriculares que as inconsisténcias
e as contradicbes presentes nas estruturas sociais sao compreendidas. Essa
compreensao se da num processo de luta politica em que estes sujeitos constroem
sentidos multiplos em relacdo a um objeto, a um acontecimento, a um significado
ou a um fendbmeno. Assim, podem fazer escolhas e agir em favor de mudancas
nas estruturas sociais.

E nesse processo de luta politica que os sujeitos em contexto de escolarizacdo
definem os seus conceitos, valores e convicgdes advindos das classes sociais e das
estruturas politico-culturais em confronto. As propostas curriculares e contetdos
escolares estao intimamente organizados a partir desse processo, ao serem
fundamentados por conceitos que dialogam disciplinarmente com as experiéncias
e saberes sociais de uma comunidade historicamente situada.

A contextualizacdo na linguagem ¢é um elemento constitutivo da
contextualizacao socio-histoérica e, nestas diretrizes, vem marcada por uma
concepcao tedrica fundamentada em Mikhail Bakhtin. Para ele, o contexto sécio-
historico estrutura o interior do dialogo da corrente da comunicacao verbal entre
os sujeitos historicos e os objetos do conhecimento. Trata-se de um dialogismo que
se articula a construcao dos acontecimentos e das estruturas sociais, construindo
a linguagem de uma comunidade historicamente situada. Nesse sentido, as acoes
dos sujeitos historicos produzem linguagens que podem levar a compreensao
dos confrontos entre conceitos e valores de uma sociedade.

Essas ideias relativas a contextualizacao sécio-historica vao ao encontro da
afirmacao de Ivor Goodson de que o curriculo é um artefato construido socialmente
e que nele o conhecimento pode ser pratico, pedagdgico e “relacionado com um
processo ativo” desde que contextualizado de maneira dialética a uma “construcao
tedrica mais geral” (GOODSON, 1995, p. 95).

Assim, para o curriculo da Educacao Basica, contexto nao é apenas o entorno
contemporaneo e espacial de um objeto ou fato, mas é um elemento fundamental
das estruturas socio-historicas, marcadas por métodos que fazem uso,
necessariamente, de conceitos tedricos precisos e claros, voltados a abordagem
das experiéncias sociais dos sujeitos histéricos produtores do conhecimento.
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E AVALIACAO

No processo educativo, a avaliacao deve se fazer presente, tanto como meio
de diagnodstico do processo ensino-aprendizagem quanto como instrumento de
investigacao da pratica pedagdgica. Assim a avaliacao assume uma dimensao
formadora, uma vez que, o fim desse processo é a aprendizagem, ou a verificacdo
dela, mas também permitir que haja uma reflexao sobre a acao da pratica pedagdgica.

Para cumprir essa funcdo, a avaliacao deve possibilitar o trabalho com o novo,
numa dimensao criadora e criativa que envolva o ensino e a aprendizagem.
Desta forma, se estabelecera o verdadeiro sentido da avaliacdo: acompanhar
o desempenho no presente, orientar as possibilidades de desempenho futuro
e mudar as praticas insuficientes, apontando novos caminhos para superar
problemas e fazer emergir novas praticas educativas (LIMA, 2002).

No cotidiano escolar, a avaliacdo é parte do trabalho dos professores. Tem por
objetivo proporcionar-lhes subsidios para as decisoes a serem tomadas a respeito
do processo educativo que envolve professor e aluno no acesso ao conhecimento.

E importante ressaltar que a avaliacdo se concretiza de acordo com o que se
estabelece nos documentos escolares como o Projeto Politico Pedagdgico e, mais
especificamente, a Proposta Pedagogica Curricular e o Plano de Trabalho Docente,
documentos necessariamente fundamentados nas Diretrizes Curriculares.

Esse projeto e sua realizacao explicitam, assim, a concepcao de escola e de
sociedade com que se trabalha e indicam que sujeitos se quer formar para a
sociedade que se quer construir.

Nestas Diretrizes Curriculares para a Educacao Basica, propoe-se formar sujeitos
gue construam sentidos para o mundo, que compreendam criticamente o contexto
social e histérico de que sao frutos e que, pelo acesso ao conhecimento, sejam
capazes de uma insercao cidada e transformadora na sociedade.

A avaliacao, nesta perspectiva, visa contribuir para a compreensao das
dificuldades de aprendizagem dos alunos, com vistas as mudancas necessarias
para que essa aprendizagem se concretize e a escola se faca mais proxima da
comunidade, da sociedade como um todo, no atual contexto historico e no espaco
onde os alunos estao inseridos.

Nao ha sentido em processos avaliativos que apenas constatam o que o aluno
aprendeu ou nao aprendeu e o fazem refém dessas constatacoes, tomadas como
sentencas definitivas. Se a proposicao curricular visa a formacao de sujeitos que
se apropriam do conhecimento para compreender as relagdes humanas em suas
contradicOes e conflitos, entdao a acao pedagogica que se realiza em sala de aula
precisa contribuir para essa formacao.
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Para concretizar esse objetivo, a avaliacao escolar deve constituir um projeto
de futuro social, pela intervencdo da experiéncia do passado e compreensao do
presente, num esforco coletivo a servico da acao pedagdgica, em movimentos na
direcdo da aprendizagem do aluno, da qualificacdo do professor e da escola.

Nas salas de aula, o professor é quem compreende a avaliacdo e a executa
como um projeto intencional e planejado, que deve contemplar a expressao de
conhecimento do aluno como referéncia uma aprendizagem continuada.

No cotidiano das aulas, isso significa que:

* é importante a compreensao de que uma atividade de avaliacao situa-se
entre a intencao e o resultado e que nao se diferencia da atividade de ensino,
porque ambas tém o intuito de ensinar;

* no Plano de Trabalho Docente, ao definir os conteludos especificos

trabalhados naquele periodo de tempo, ja se definem os critérios, estratégias e

instrumentos de avaliacao, para que professor e alunos conhecam os avancos
e as dificuldades, tendo em vista a reorganizacao do trabalho docente;

* os critérios de avaliacdo devem ser definidos pela intencdo que orienta o
ensino e explicitar os propositos e a dimensao do que se avalia. Assim, os
critérios sao um elemento de grande importancia no processo avaliativo, pois
articulam todas as etapas da acao pedagodgica;

* os enunciados de atividades avaliativas devem ser claros e objetivos. Uma
resposta insatisfatéria, em muitos casos, ndo revela, em principio, que o
estudante nao aprendeu o conteddo, mas simplesmente que ele nao entendeu
o que lhe foi perguntado. Nesta circunstancia, o dificil nao é desempenhar a
tarefa solicitada, mas sim compreender o que se pede;

* 0s instrumentos de avaliacdo devem ser pensados e definidos de acordo
com as possibilidades tedrico-metodologicas que oferecem para avaliar os
critérios estabelecidos. Por exemplo, para avaliar a capacidade e a qualidade
argumentativa, a realizacao de um debate ou a producao de um texto seréao
mais adequados do que uma prova objetiva;

* a utilizacao repetida e exclusiva de um mesmo tipo de instrumento de
avaliacao reduz a possibilidade de observar os diversos processos cognitivos
dos alunos, tais como: memorizacao, observacao, percepc¢ao, descricao,
argumentacao, andlise critica, interpretacéo, criatividade, formulacao de
hipoteses, entre outros;

* uma atividade avaliativa representa, tao somente, um determinado
momento e nao todo processo de ensino-aprendizagem;

* arecuperacgao de estudos deve acontecer a partir de uma légica simples: os
conteudos selecionados para o ensino sao importantes para a formacao do
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aluno, entao, é preciso investir em todas as estratégias e recursos possiveis
para que ele aprenda. A recuperacao é justamente isso: o esforco de retomar,
de voltar ao conteddo, de modificar os encaminhamentos metodolodgicos,
para assegurar a possibilidade de aprendizagem. Nesse sentido, a recuperacao
da nota é simples decorréncia da recuperacao de conteudo.

Assim, a avaliacao do processo ensino-aprendizagem, entendida como questao
metodoldgica, de responsabilidade do professor, é determinada pela perspectiva
de investigar para intervir. A selecio de conteddos, os encaminhamentos
metodoldgicos e a clareza dos critérios de avaliacao elucidam a intencionalidade
do ensino, enquanto a diversidade de instrumentos e técnicas de avaliacao
possibilita aos estudantes variadas oportunidades e maneiras de expressar seu
conhecimento. Ao professor, cabe acompanhar a aprendizagem dos seus alunos e
o desenvolvimento dos processos cognitivos.

Por fim, destaca-se que a concepcao de avaliacao que permeia o curriculo nao
pode ser uma escolha solitaria do professor. A discussao sobre a avaliacao deve
envolver o coletivo da escola, para que todos (direcao, equipe pedagdgica, pais,
alunos) assumam seus papéis e se concretize um trabalho pedagdgico relevante
para a formacao dos alunos.
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DIRETRIZES CURRICULARES DE LINGUA
ESTRANGEIRA MODERNA

...aprender uma lingua estrangeira € um empreendimento
essencialmente humanistico e ndo uma tarefa afecta as elites
ou estritamente metodoldgica, e a forca da sua importancia
deve decorrer da relevancia de sua fungdo afirmativa,
emancipadora e democratica.
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m DIMENSAO HISTORICA DA DISCIPLINA DE LINGUA
ESTRANGEIRA MODERNA

O cenario do ensino de Linguas Estrangeiras no Brasil e a estrutura do
curriculo escolar sofreram constantes mudancas em decorréncia da organizacao
social, politica e econdbmica ao longo da historia. As propostas curriculares e os
métodos de ensino sao instigados a atender as expectativas e demandas sociais
contemporaneas e a propiciar a aprendizagem dos conhecimentos historicamente
produzidos as novas geragoes.

Além do aspecto dinamico do curriculo e dos métodos, o Estado pode orientar
mudancas curriculares que se justificam pela atualizacao dos debates e produgoes
tedrico-metodolégicas e politico-pedagodgicas para a disciplina de Lingua
Estrangeira Moderna.

Na relacao entre as abordagens de ensino, na estrutura do curriculo e na
sociedade, residem as causas da ascensao e do declinio do prestigio das linguas
estrangeiras nas escolas. Com o objetivo de analisar tais relacoes, para definir
novas Diretrizes Curriculares para o ensino de Lingua Estrangeira na rede publica
estadual, sera abordada a seguir a dimensao historica desse componente curricular.

Desde o inicio da colonizagao do territério, que hoje corresponde ao litoral
brasileiro, houve a preocupacao do Estado portugués em facilitar o processo
de dominacao e expandir o catolicismo. Naquele contexto, coube aos jesuitas a
responsabilidade de evangelizar e de ensinar o latim aos povos que habitavam
o territorio, como exemplo de lingua culta. No entanto, durante a Uniao lbérica
(1580-1640), os jesuitas foram considerados os principais incentivadores da
resisténcia dos nativos, pois as reducdes jesuiticas acabaram apresentando em
sua estrutura organizacional um reflgio para os povos indigenas, em virtude da
desumanidade e exploracao desse povo pelos colonizadores.

Esse foi um dos fatores que contribuiu para a decisao de expulsar os padres
jesuitas dos territérios portugueses na América e, em 1759, o ministro Marqués
de Pombal instituiu o sistema de ensino régio no Brasil, por meio do qual cabia
ao Estado a responsabilidade de contratar professores nao-religiosos. As linguas
gue continuaram a integrar o curriculo eram o Grego e o Latim, linguas classicas
consideradas de suma importancia para o desenvolvimento do pensamento e
da literatura. Por meio dessas linguas, ensinavam-se o vernaculo, a Historia e a
Geografia.

Com o objetivo de melhorar a instrucao publica e de atender as demandas
advindas da abertura dos portos ao comércio, D. Joao VI, em 1809, assinou o
decreto de 22 de junho para criar as cadeiras de Inglés e Francés. A partir dai, o
ensino das linguas modernas comecou a ser valorizado.

Em 1837, ocorreu a fundacao do Colégio Pedro Il, primeiro em nivel secundario
do Brasil e referéncia curricular para outras instituicbes escolares por quase
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um século. O curriculo do Colégio se inspirava nos moldes franceses e, em seu
programa, constavam sete anos de Francés, cinco de Inglés e trés de Alemao,
cadeira esta criada no ano de 1840.

O modelo de ensino de linguas instituido por esse Colégio se manteve até
1929. Nele, o Francés era o idioma priorizado por representar um ideal de cultura
e civilizacao, seguido do Inglés e depois do Alemao, por possibilitarem o acesso a
importantes obras literarias e serem consideradas linguas vivas. A partir de 1929,
o ltaliano também passou a compor o curriculo até 1931.

A abordagem pedagdgica tradicional de raizes europeias, também chamada de
gramatica-traducao, adotada desde a educacao jesuitica com o ensino dos idiomas
classicos — Grego e Latim —, prevaleceu no ensino das linguas modernas. Nessa
abordagem, a lingua era concebida como um conjunto de regras e privilegiava a
escrita, sob o pressuposto de que o aluno, ao estudar a gramatica, teria melhor
desempenho tanto na fala quanto na escrita. Essa metodologia vigorou até o
principio do século XX e tinha como objetivos permitir o acesso a textos literarios e
possibilitar o dominio da gramatica normativa. As atividades tratavam das regras
gramaticais, traducao, versao e ditados, sendo que a avaliacao preocupava-se
também com o conhecimento gramatical.

Com a publicacao de Cours de linguistique générale de Ferdinand Saussure
(1857-1913), na Europa, em 1916, os estudos da linguagem assumiram um
carater cientifico. Essa obra, que estabelece a oposicao entre langue, o sistema
linguistico propriamente dito, e parole, o uso deste sistema em contextos sociais,
tornou-se um marco histérico. Os estudos de Saussure forneceram elementos para
a definicdo do objeto de estudo especifico da Linguistica: a lingua. Tais estudos
fundamentaram o estruturalismo, uma das principais correntes da linguistica
moderna.

Desde o final do século XIX e, principalmente, a partir do inicio do século XX,
devido a um conjunto de fatores que marcaram a histéria da Europa como o
aumento populacional, a falta de emprego e de terras agricultaveis, periodos de
guerras e pds-guerra e perseguicoes étnicas, muitos europeus passaram a creditar
esperancas de melhoria da qualidade de vida ao Brasil. Eles foram motivados
também pela propaganda do governo brasileiro na Europa, que buscava ampliar
as possibilidades de mao-de-obra do pais devido ao fim da escravidao.

Em grande parte do territorio brasileiro foram criadas as col6nias de imigrantes.
No sul do pais, particularmente no Parana, as colonias maiores foram as de
imigrantes italianos, alemaes, ucranianos, russos, poloneses e japoneses. Numa
tentativa de preservar suas culturas, muitos colonos se organizaram para construir
e manter escolas para os seus filhos, uma vez que a escolarizacao ja fazia parte
da vida dessas populacdes em seus paises de origem e o Estado brasileiro nao
ofertava atendimento escolar a todas as criancas.

Em muitas escolas de imigrantes, o curriculo estava centrado no ensino da
lingua e da cultura dos ascendentes das criangas. Também por essa razao, ainda
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é possivel encontrar comunidades bilingues no Parana. O ensino da Lingua
Portuguesa, quando ministrado, era tido como Lingua Estrangeira nessas escolas.

A partir de meados da década de 1910 até a década seguinte, o ideal do
nacionalismo passava a ter uma ampla abrangéncia envolvendo pessoas e
instituicoes de natureza e posicoes ideoldgicas diversas. A concepg¢ao nacionalista
se expressava pela busca de novos padrdes culturais e, consequentemente, voltava-
se para o campo educacional com vistas, nao somente a escolarizacao, mas a
solidificacao desse ideal nas futuras geracoes.

Para efetivar os propdsitos nacionalistas, em 1917, o governo federal decidiu
fechar as escolas estrangeiras ou de imigrantes que funcionavam, sobretudo,
no sul do Brasil, e criou, a partir de 1918, as escolas primarias subvencionadas
com recursos federais sob a responsabilidade dos Estados. Com essas medidas,
o governo federal buscou “impedir a desnacionalizacao da escola e da infancia”
(NAGLE, 2001, p. 301).

Em 1920, a reforma educacional de Sao Paulo foi exemplo dessa preocupacao
nacionalista. A legislacdo daquele Estado admitia a oferta do ensino primario
por escolas particulares, desde que fossem respeitadas as orientacdes de carater
nacionalista, dentre as quais se destacaram: o respeito aos feriados nacionais;
o ensino em Lingua Portuguesa, ministrado por professores brasileiros natos; a
proibicao do ensino de Lingua Estrangeira para criancas menores de dez anos,
gue ainda nao dominassem corretamente o portugués. Essa onda nacionalista
estendeu-se durante o primeiro governo de Getulio Vargas e foi intensificada a
partir do golpe de Estado, em 1937.

Em 1930, quando assumiu o governo brasileiro, Getulio Vargas criou o
Ministério de Educacao e Saude e as Secretarias de Educacgao nos Estados. Naquele
contexto, intelectuais imbuidos por um ideal de modernidade e de construcao de
uma identidade nacional, iniciaram estudos com vistas a reforma do sistema de
ensino.

A Reforma de 1931, intitulada Francisco Campos, em homenagem ao Ministro
da Educacao, atribuia a escola secundaria a responsabilidade pela formacao geral
e pela preparacao para o ensino superior dos estudantes. A Reforma constituiu
também um marco de centralizacao das decis6es educacionais no governo
Federal, atingindo todas as escolas do pais. Esta primeira iniciativa se acentuou
apos o golpe de 1937, ja que a educacao representava um meio pelo qual o Brasil
poderia atingir a modernidade tendo como modelos de desenvolvimento e de
industrializacao os Estados Unidos da América e os paises europeus.

O diferencial advindo da Reforma Francisco Campos foi que, pela primeira
vez, estabeleceu-se um método oficial de ensino de Lingua Estrangeira: o Método
Direto. Esse método surgiu na Europa, no final do século XIX e inicio do século
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XX, em contraposicao ao Tradicional, de modo a atender aos novos anseios
sociais impulsionados pela necessidade do ensino das habilidades orais, visando
a comunicacao na lingua alvo. No método anterior, essas habilidades nao eram
contempladas, pois se privilegiava somente a escrita, visto que a lingua nao era
ensinada como instrumento de comunicacao.

Cook (2003) aponta os movimentos migratorios e o comércio internacional
da época como fatores responsaveis pela mudanca do perfil dos aprendizes que
ora se apresentavam. O surgimento deste método foi uma primeira tentativa
de conceber a lingua como um fenémeno particular, compartilhado com outros
falantes da mesma lingua.

O Método Direto se baseava na teoria associacionista da psicologia da
aprendizagem que tem na associacao o principio basico da atividade mental.
Nesse método, a lingua materna perde o seu papel de mediadora no ensino
de lingua estrangeira e tem como principio fundamental a aprendizagem em
constante contato com a lingua em estudo, sem intervencao da traducao. Dessa
forma, raciocina-se na lingua estrangeira. A transmissao dos significados acontece
por meio de gestos, gravuras, fotos, simulacao, enfim, de tudo que possa facilitar
a compreensao. A gramatica é aprendida de forma indutiva, os alunos praticam
perguntas e respostas e exercitam a pronuncia com o objetivo de atingir uma
competéncia semelhante a do nativo. Por isso, dava-se preferéncia ao professor
nato, em oposicao ao método anterior — o Tradicional —, que nao exigia do professor
dominar oralmente a lingua ensinada.

Destaca-se que a Segunda Guerra Mundial havia iniciado em 1939, quando o
Brasil se posicionou contra a Alemanha no conflito. Neste periodo, o Ministério de
Educacao e Saude privilegiou nos curriculos oficiais os conteddos que favoreciam a
valorizacao da Histéria do Brasil e de seus heroéis, e contribuiam para a apropriacao
da Lingua Portuguesa por todos os brasileiros. A homogeneidade social brasileira,
entdo pretendida, era dificultada pela atuacdo das minorias étnicas, linguisticas e
culturais que se propagavam no pais desde o inicio do século.

Tais minorias passaram a ser perseguidas, pois, para o governo, os nucleos
estrangeiros organizados representavam riscos a seguranca nacional. O resultado
dessa aversao ao estrangeiro foi que muitas escolas, principalmente de col6nias
alemas, foram fechadas ou perderam sua autonomia.

A solidificacdo dos ideais nacionalistas apareceu com muita evidéncia na
Reforma Capanema, em 1942, ao atribuir ao ensino secundario um carater
patridtico por exceléncia. Com esse propésito, o curriculo oficial buscava atrelar
todos os contelidos ao nacionalismo. O curso secundario foi organizado em dois
niveis: ginasial, de quatro anos, e colegial, de trés. Este era dividido em duas
modalidades: o classico e o cientifico, procurados pela elite, possibilitavam o
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ingresso na universidade, e o técnico profissionalizante que tinha como finalidade
a formacao profissional dos alunos e nao dava acesso ao ensino superior.

A partir do Estado Novo, essa estrutura de ensino intensificou a énfase no
discurso nacionalista de fortalecimento da identidade nacional, como um dos
resultados da instauracao do governo de Vargas.

Naquela conjuntura, o prestigio das linguas estrangeiras foi mantido no
ginasio. O Francés se apresentava ainda com uma ligeira vantagem sobre o Inglés,
e o Espanhol foi introduzido como matéria obrigatéria alternativa ao ensino do
Alemao. Além disso, o Latim permaneceu como Lingua Classica.

Ainda em relacao ao ensino de linguas no curriculo, as instru¢cbes que se
seguiram a Reforma mantinham a recomendacdao do uso do Método Direto,
embora esclarecessem que o ensino nao deveria ter apenas fins instrumentais,
mas também educativos.

A responsabilidade pelos rumos educacionais passou a ser centralizada no
Ministério de Educacao e Saude, que indicava aos estabelecimentos de ensino o
idioma a ser ministrado nas escolas, a metodologia e o programa curricular para
cada série. Comprometido com os ideais nacionalistas, o MEC preconizava que
a disciplina de Lingua Estrangeira deveria contribuir tanto para a formacao do
aprendiz quanto para o acesso ao conhecimento e a reflexao sobre as civilizacoes
estrangeiras e tradicoes de outros povos. Isso explica por que o Espanhol passou a
ser permitido oficialmente para compor o curriculo do curso secundario, uma vez
gue a presenca de imigrantes da Espanha era restrita no Brasil.

Conforme contextualiza Picanco, (2003, p. 33),

[...] o espanhol, que até entao nao havia figurado como componente curricular, é escolhido para
compor os programas oficiais do curso cientifico, que pertencia a escola secundaria. Na época, os
conteldos privilegiados pelos professores de linguas vivas eram a literatura consagrada e nocoes
de civilizacdo, ou seja, histéria e costumes do pais onde se fala a lingua estrangeira. O espanhol,
naquele momento, era indicado como a lingua de autores consagrados, como Cervantes, Becker
e Lope de Vega. Ao mesmo tempo, era a lingua de um povo que [...] (mesmo com) importante
participacao na histéria ocidental, com episodios gloriosos de conquistas territoriais [...], ndo

representava ameaga para o governo durante o Estado Novo.

A Lingua Espanhola, portanto, foi valorizada como Lingua Estrangeira porque
representava para o governo um modelo de patriotismo e respeito daquele povo
as suas tradicoes e a histéria nacional. Tal modelo deveria ser seguido pelos
estudantes. Assim, o ensino de Espanhol passou a ser incentivado no lugar dos
idiomas Alemao, Japonés e Italiano, que, em funcao da Segunda Guerra Mundial,
foram desprestigiados no Brasil. Mesmo com a valorizacao do Espanhol no ensino
secundario, destaca-se que o ensino de Inglés teve espaco garantido nos curriculos
oficiais por ser o idioma mais usado nas transacdes comerciais, enquanto o Francés
era mantido pela sua tradicao curricular.
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A dependéncia econ6mica do Brasil em relacao aos Estados Unidos se acentuou
durante e ap0ds a Segunda Guerra Mundial. Com isso, intensificou-se a necessidade
de aprender Inglés. Na década de 1940, professores universitarios, militares,
cientistas, artistas, imbuidos por missdes norte-americanas, vieram para o Brasil
e, com eles, a producao cultural daquele pais. Assim, falar Inglés passou a ser
um anseio das populacdes urbanas, de modo que o ensino dessa lingua ganhou
cada vez mais espaco no curriculo, no lugar do ensino do Francés. Ressalta-se que
a presenca da Lingua Francesa no sistema escolar, desde o império, devia-se a
influéncia da Franca em nossa cultura e na ciéncia, que foi ameacada com a vinda
do cinema falado em outros idiomas, a partir da década de 1920.

Desde a década de 1950, o sistema educacional brasileiro se viu responsavel
pela formacdo de seus alunos para o mundo do trabalho. Essa mudanca nos
rumos da educacao gerou uma crise que se intensificou nas décadas seguintes,
exigindo a ampliacao da rede escolar. Diante das exigéncias do mercado, o ensino
das humanidades foi substituido, paulatinamente, por um curriculo cada vez mais
técnico, o que fez diminuir a carga horaria das Linguas Estrangeiras.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) n. 4.024, promulgada em 1961,
criou os Conselhos Estaduais de Educacao. Cabia-lhes decidir acerca da inclusao
ou nao da Lingua Estrangeira nos curriculos. Essa mesma lei determinou a retirada
da obrigatoriedade do ensino de Lingua Estrangeira no colegial e instituiu o ensino
profissionalizante, compulsério, em substituicdo aos cursos Classico e Cientifico.
Ainda assim, identificou-se a valorizacao da Lingua Inglesa devido as demandas de
mercado de trabalho que, entao, se expandiam no periodo.

Nos anos de 1950, porém, com o desenvolvimento da ciéncia linguistica e o
crescente interesse pela aprendizagem de linguas, surgiram mudancas significativas
guanto as abordagens e aos métodos de ensino. Os linguistas estruturalistas da
época, Leonardo Bloomfield (1887-1949), Charles Fries (1854-1940) e Robert Lado
(1915-1995), dentre outros, apoiavam-se na psicologia da Escola Behaviorista de
Pavlov e Skinner.

O principio do behaviorismo defende que sé é possivel teorizar e agir sobre o
que é cientificamente observavel. A aprendizagem é simplesmente definida como
a aquisicao de um novo comportamento. Trabalha-se a lingua, partindo da forma
para se chegar ao significado. Pautado nesta concepcéao e oriundos de uma visao
estruturalista, tais linguistas sistematizaram, em 1942, os Métodos Audiovisual e
Audio-Oral, surgidos nos Estados Unidos por ocasiao da Segunda Guerra Mundial,
quando era preciso formar rapidamente pessoas que falassem outras linguas.

De acordo com esse método, a lingua passou a ser vista como um conjunto
de habitos a serem automatizados e nao mais como um conjunto de regras a
serem memorizadas. O Método Audio-Oral tinha como pressuposto que todo ser
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humano seria capaz de falar uma segunda lingua fluentemente, desde que fosse
submetido a uma constante repeticao de modelos.

Por sua vez, o Método Audiovisual apresentava um pequeno avanco em
relacdo ao Audio-Oral, porque nao usava sentencas isoladas, mas sim dialogos
contextualizados. Iniciou-se, nesse momento, uma fase do ensino de Lingua
Estrangeira mais sofisticada quanto aos recursos didaticos. De fato, o uso do
gravador e de gravacdes de falantes nativos, do projetor de slides, dos cartoes
ilustrativos, dos filmes fixos e dos laboratérios audiolinguais conferiu um avanco
inestimavel a aquisicao de linguas.

A partir da década de 1960, quando o Método Audio-oral se expandia nao
apenas no Brasil, mas também na Europa e nos Estados Unidos, a concepcao
estruturalista da lingua enfraqueceu-se diante dos novos estudos cientificos.

Com base na psicologia cognitiva — que estuda os processos de aprendizagem
e de aquisicao de conhecimentos — a validade da teoria behaviorista passou a ser
qguestionada. No campo da linguistica, surgiu o modelo de descricao linguistica
postulado por Chomsky (1965) — a Gramatica Gerativa Transformacional — que
reestruturou a visao de lingua e de sua aquisicao. Para este estudioso, por ser
dinamica e criativa, a lingua nao poderia ser reduzida a um conjunto de enunciados
a serem memorizados e repetidos de forma automatizada em qualquer situacao.

Apesar de revolucionario, este modelo de descricdo linguistica demorou a
encontrar um caminho que respondesse ao descontentamento em relacao ao
audiolingualismo, pois nele permanecia a abordagem formal dos fatos linguisticos.
Somente mais tarde, com Widdowson, Halliday e Hymes, que se contrapunham
as ideias de Chomsky, ocorreu uma contribuicao real para as mudancas que
aconteceram nas décadas de 70 e 80.

Criador dos conceitos de competéncia (aquilo que sabemos) e de desempenho
(o que fazemos com o conhecimento adquirido), Chomsky retomou a discussao
entre lingua e fala e prop6s a teoria inatista de aquisicao de linguagem, a qual
postula que o ser humano nasce com determinadas capacidades que serdo
desenvolvidas com o tempo. Por conseguinte, para Chomsky, a lingua é concebida
como parte do sujeito, que nasce com um sistema linguistico internalizado.

Trata-se de uma contraposicdo ao conceito de Saussure, para quem uma
lingua é sistematica, objetiva e homogénea, é um conjunto de signos ordenados,
dos quais se poderiam abstrair sentidos. Tais linguistas percebiam a lingua de
forma distinta. Para Saussure ela era vista essencialmente como um sistema de
regras previsiveis, exterior ao sujeito. Enquanto que para Chomsky, a lingua era
um sistema de comunicacdao com nog¢des de um falante e ouvinte ideal, sendo
também os significados exteriores aos sujeitos, tal exterioridade promove uma
dissociacao entre lingua e significacao, entre lingua e subjetividade. Portanto,
numa visao de carater estruturalista, a lingua é entendida como uma estrutura
que faz intermediacao entre o individuo e o mundo, ou seja, ela é um elemento
de ligacao entre os dois (KRAUSE-LEMKE, 2004).
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Tais teorias de aquisicao de linguagem trouxeram grandes influéncias ao ensino
de Lingua Estrangeira, pois se passou a permitir o uso da lingua materna com o
intuito de verificar a compreensao dos conceitos. Por sua vez, a gramatica era
explicada de forma dedutiva. Por explorar o aspecto social da linguagem, com
destaque as atividades em grupo, surgiu a preocupacao com aspectos afetivos,
tais como a motivacao e a interacao que deveriam ser contempladas no ensino de
lingua.

Na década de 1970, em oposicao ao modelo inatista de aquisicao de linguagem,
teve inicio, no Brasil, a discussao das teorias de Piaget sobre a abordagem
cognitiva e construtivista. Nessa abordagem, a aquisicao da lingua é entendida
como resultado de interacao entre o organismo e o ambiente, em assimilacoes e
acomodacoes responsaveis pelo desenvolvimento da inteligéncia.

No mesmo periodo, como alternativa ao cognitivismo piagetiano e face as
guestdes postas pelo conceito de inatismo postulado por Chomsky, educadores
brasileiros passaram a estudar a concepcao de Vygotsky (1896-1934), no campo
da aquisicao da linguagem. Para esse psicdlogo, o desenvolvimento da linguagem
ocorre em duas instancias, primeiramente externa ao individuo e depois interna.
A primeira acontece nas trocas sociais, e a segunda num processo mental, no qual
as trocas sociais exercem um movimento de interiorizacao.

Com a Lei n. 5692/71 e sob a égide de um suposto nacionalismo, o governo
militar desobrigou a inclusao de linguas estrangeiras nos curriculos de primeiro
e segundo graus, sob o argumento de que a escola nao deveria se prestar a ser
a porta de entrada de mecanismos de impregnacao cultural estrangeira. Assim,
evitar-se-ia 0 aumento da dominacao ideoldgica de outras sociedades e do
colonialismo cultural no pais.

Predominantemente, na década de 1970, o pensamento nacionalista do regime
militar tornava o ensino de linguas estrangeiras um instrumento a mais das classes
favorecidas para manter privilégios, ja que a grande maioria dos alunos da escola
publica nao tinha acesso a esse conhecimento.

Em 1976, o ensino de Lingua Estrangeira voltou a ser valorizado, quando a
disciplina se tornou novamente obrigatéria somente no segundo grau. Entretanto,
nao perdeu o carater de recomendacao para o primeiro grau, desde que a escola
tivesse condicoes de oferecé-la. De acordo com parecer n. 581/76 do Conselho
Federal, a Lingua Estrangeira seria ensinada por acréscimo, conforme as condigoes
de cada estabelecimento. Isso fez muitas escolas suprimirem a Lingua Estrangeira
no segundo grau ou reduzirem seu ensino para uma hora semanal, por apenas um
ano, com um unico idioma.

O grande interesse despertado pelos métodos audiolinguais, fundamentados
na linguistica estrutural e no behaviorismo de Skinner, imperava nesse contexto, de
modo que o ensino de Inglés tornou-se hegemonico sob a finalidade estritamente
instrumental. Nessa perspectiva, deixava-se de ensinar lingua e civilizacao
estrangeiras para ensinar apenas a lingua como recurso instrumental.
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No Estado do Parana, a partir década de 1970, tais questdes geraram
movimentos de professores insatisfeitos com a reforma do ensino. Esses
movimentos ecoaram no Colégio Estadual do Parand, fundado em 1846, o qual
contava com professores de Latim, Grego, Francés, Inglés e Espanhol. Uma das
formas, entao, para manter a oferta de linguas estrangeiras nas escolas publicas
apos o parecer n. 581/76, bem como a tentativa de superar a hegemonia de um
Unico idioma ensinado nas escolas, foi a criacao do Centro de Linguas Estrangeiras
no Colégio Estadual do Parana, em 1982, que passou a oferecer aulas de Inglés,
Espanhol, Francés e Alemao, aos alunos no contraturno.

O reconhecimento da importancia da diversidade de idiomas também ocorreu
na Universidade Federal do Parand (UFPR), a partir de 1982, quando foram
incluidas no vestibular as Linguas Espanhola, Italiana e Alema. Esse fato estimulou
a demanda de professores dessas linguas.

Em meados de 1980, a redemocratizacao do pais era o cenario propicio para
gue os professores, organizados em associac¢oes, liderassem um amplo movimento
pelo retorno da pluralidade de oferta de Lingua Estrangeira nas escolas publicas.
Em decorréncia de tais mobilizacoes, a Secretaria de Estado da Educacao criou,
oficialmente, os Centros de Linguas Estrangeiras Modernas (CELEM), em 15 de
agosto de 1986, como forma de valorizar o plurilinguismo e a diversidade étnica
gue marca a histéria paranaense. Tal oferta tem sido preservada pela SEED ha mais
de vinte anos.

Nesse contexto histérico, a Abordagem Comunicativa, método de ensino
desenvolvido na Europa desde os anos de 1970, comecou a ser discutida no Brasil.
Em tal abordagem, a lingua é concebida como instrumento de comunicacao ou
de interacao social, concentrada nos aspectos semanticos, e nao mais no cédigo
linguistico.

Sob a pretensao de tornar o aluno mais competente em sua comunicacao, a
concepcao de aprendizagem em voga pautava-se no cognitivismo para desenvolver
a competéncia comunicativa. Todavia, o conceito de competéncia tem sido um
dos mais controversos termos da linguistica e da linguistica aplicada, desde os
postulados de Chomsky (1965). Alguns linguistas procuraram estabelecer com
precisao o significado de tal termo, no entanto, a dificuldade para sua definicao
depreende-se da tentativa de adaptar o conceito de competéncia aos propdsitos
de tais tedricos.

O antropologo Hymes, por exemplo, aproximou a Linguistica da Sociologia,
como o principal proponente de um novo campo de estudo: a Sociolinguistica. Por
considerar a linguagem parte de um sistema cultural comunicativo maior, Hymes
destacou a relacao entre a linguagem e as relacdbes humanas e considerou os seus
aspectos semanticos. Preocupado com o uso e nao somente com a aquisicao da
lingua, esse antropélogo ampliou o termo competéncia postulado por Chomsky.
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Para Hymes (1972), competéncia comunicativa era o uso da lingua na
integracao de sistemas de competéncia gramatical (o que é formalmente possivel),
dentre eles o psicolinguistico (o que é possivel em termos do processamento da
informacao humana), o sociocultural (o significado social ou o valor dado a fala)
e o probabilistico (o que realmente ocorre). Unia, dessa forma, as nocbes de
desempenho e competéncia que estariam bem distintas na dicotomia proposta
por Chomsky. Era importante que o sujeito ndo somente conhecesse, mas se
apropriasse das regras do discurso especifico da comunidade de falantes da
lingua-alvo.

Ao trazer um aspecto mais pedagdgico a esta teoria, Savignon (1972) destacou
gue a capacidade de falar/aprender esta condicionada a elementos tais como:
|éxico, sintatico e até mesmo a subjetividade do falante.

Por sua vez, Halliday desenvolveu a teoria de funcdes da linguagem e a lingua
passou a ser vista como um sistema de escolhas de acordo com o contexto de uso.

Widdowson estabeleceu a distincao entre regras gramaticais e o uso da
lingua, as quais devem estar em constante associacao para que se desenvolva a
interpretacao.

Em 1980, Canale e Swain ampliaram o conceito de competéncia comunicativa
ao incorporarem, além da competéncia gramatical, outras trés em seu modelo
final: a competéncia sociolinguistica, a estratégica e a discursiva. Além disso,
esses linguistas propuseram quatro habilidades respectivas: leitura, escrita, fala
e audicao. Apo6s dez anos do primeiro modelo proposto por Canale, Bachman
apresentou o modelo de competéncia comunicativa e desempenho, no qual o
uso de uma determinada lingua envolve tanto o seu conhecimento quanto a
capacidade de implementacao ou de seu uso.

Na Abordagem Comunicativa, o professor deixa de ser o centro do ensino e
passa a condicao de mediador do processo pedagodgico. Do aluno, é esperado
gue desempenhe o papel de sujeito de sua aprendizagem. De acordo com essa
concepcao, as atividades pedagdgicas devem priorizar a comunicacao, por meio
de jogos, dramatizacdes, etc. O erro integra o processo de ensino e aprendizagem,
entendido como um estagio provisorio de interlingua, por meio do qual os alunos
podem testar as possibilidades de uso da lingua.

O surgimento das teorias da analise do discurso da Escola Francesa contribuiu,
no Brasil, com uma nova orientacao de ensino/aprendizagem com énfase no
texto e nao mais na gramatica. Tal concepcao teve repercussdes importantes,
principalmente em relacao ao ensino de lingua materna. Em paralelo, as teorias
da analise do discurso da Escola Anglo-Saxa, subsidiaram o ensino pautado na
abordagem comunicativa de Lingua Estrangeira, cujo objeto era a conversacao
cotidiana, sob referéncia apenas da cultura e ndo das formacodes socio-historico-
ideoldgicas.

Apb6s uma década de vigéncia no Brasil, principalmente a partir de 1990, a
abordagem comunicativa passou a ser criticada por intelectuais adeptos da
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pedagogia critica. Tal pedagogia tornou-se fecundo campo de debate e producao
de estudos, com o retorno dos primeiros intelectuais ao Brasil devido a anistia,
iniciando-se em novembro de 1979 e finalizando-se em 1985, com a legislacao da
nova constituicao.

Além dos estudos realizados no exilio, muitos desses intelectuais foram
inspirados pelas ideias de Paulo Freire. Nessa conjuntura, os linguistas comecaram
“a se referir a histéria, poder, ideologia, politica, classe social, consciéncia critica,
emancipacao, nas discussoes acerca da linguagem”, conforme apontado por Cox
e Assis-Peterson (2001, p. 14-15).

Assim, embora a Abordagem Comunicativa tenha se apresentado como reacao
a visao estruturalista da lingua, concentrando-se nos aspectos semanticos e nao
no codigo linguistico, ela comecou a ser criticada por alguns intelectuais. Esses
passaram a questionar as intencdes subjacentes ao ensino comunicativo de
proporcionar o uso da lingua estrangeira, por meio de estratégias conversacionais,
para se inserir na outra cultura. Identificou-se, entdo, o predominio da oferta de
Lingua Inglesa que continua a ser prestigiada pelos estabelecimentos de ensino,
por corresponder mais diretamente as demandas da sociedade.

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n. 9.394 determinou
a oferta obrigatoria de pelo menos uma lingua estrangeira moderna no Ensino
Fundamental, a partir da quinta série, e a escolha do idioma foi atribuida a
comunidade escolar, conforme suas possibilidades de atendimento (Art. 26, § 5.°).

Para o Ensino Médio, a lei determinou que fosse incluida uma Lingua Estrangeira
Moderna como disciplina obrigatéria, escolhida pela comunidade escolar, e uma
segunda, em carater optativo, dentro das disponibilidades da instituicao (Art. 36,
Inciso IlI).

Em 1998, como desdobramento da LDB/96, o MEC publicou os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de Lingua Estrangeira (PCN),
pautados numa concepc¢ao de lingua como pratica social fundamentada na
abordagem comunicativa. No entanto, tal documento recomendou um trabalho
pedagdgico com énfase na pratica de leitura em detrimento das demais praticas
— oralidade e escrita. A justificativa apresentada foi que, no contexto brasileiro, ha
poucas oportunidades de uso efetivo da oralidade pelos alunos, particularmente
da Rede Publica de Ensino.

Em 1999, o MEC publicou os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua
Estrangeira para Ensino Médio, cuja énfase esta no ensino da comunicacgao oral
e escrita, para atender as demandas relativas a formacao pessoal, académica e
profissional. Esta diferenca entre as concepcdes de lingua observadas nos dois
niveis de ensino influencia os resultados da aprendizagem desta disciplina na
Educacao Basica.

Em contraposicao a isso, linguistas aplicados tém estudado e pesquisado
novos referenciais tedéricos que atendam as demandas da sociedade brasileira e
contribuam para uma consciéncia critica da aprendizagem, mais especificamente,
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da lingua estrangeira. Muitos desses trabalhos analisam a funcdo da Lingua
Estrangeira com vistas a um ensino que contribua para reduzir desigualdades
sociais e desvelar as relacoes de poder que as apoiam. Tais estudos e pesquisas
tém orientado as propostas mais recentes para o ensino de Lingua Estrangeira
no contexto educacional brasileiro e servem de subsidios na elaboracao destas
Diretrizes.

Como resultado de um processo que buscava destacar o Brasil no Mercosul,
em 5 de agosto de 2005, foi criada a lein. 11.161, que tornou obrigatoria a oferta
de Lingua Espanhola nos estabelecimentos de Ensino Médio. Com isso, também
se buscou atender a interesses politico-econdmicos para melhorar as relacdes
comerciais do Brasil com paises de Lingua Espanhola.

A oferta dessa disciplina é obrigatéria para a escola e de matricula facultativa
para o aluno. Por sua vez, os estabelecimentos de ensino tém cinco anos, a partir
da data da publicacao da lei (2005), para implementa-la. |

A fim de valorizar o ensino de Lingua Estrangeira Moderna, no ano de 2004,

a SEED abriu concurso publico para compor o quadro proprio do magistério,
com vagas para professores de Espanhol, para suprir a demanda prevista pela lei.
Também ampliou o numero de escolas que ofertam cursos do CELEM, estabeleceu
parcerias para formacao e aprimoramento pedagdgico dos professores e adquiriu
livros de fundamentacao tedrica de Lingua Estrangeira para as escolas de todo o
Estado.

Paralelamente, no ambito Federal, o MEC tem feito parcerias e promovido
discussoes sobre o ensino de Espanhol nas escolas brasileiras, além de distribuir
material de suporte para professores da disciplina.

Ao contextualizar o ensino da Lingua Estrangeira, pretendeu-se problematizar
as questoes que envolvem o ensino da disciplina, nos aspectos que o tem marcado,
sejam eles politicos, econdmicos, sociais, culturais e educacionais. A partir dessa
analise, serao apresentados os fundamentos te6rico-metodolégicos que orientarao
o ensino de Lingua Estrangeira na Rede Publica Estadual.

n FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS

A fim de justificar a concepcdo tedrico-metodoldgica destas Diretrizes,
pretende-se problematizar o ensino da Lingua Estrangeira a partir da analise do
diagnéstico realizado junto aos professores da Rede Publica do Estado do Parana’.

Ao explicitarem aspectos relativos ao ensino da Lingua Estrangeira no que 3
se refere a suas praticas e objetivos atribuidos a disciplina, identificou-se que a

T Para a elaboracdo destas Diretrizes Curriculares, a multiplicidade de vozes dos professores, caracteristica deste processo, foi
captada pelos pontos convergentes, ainda que ndo possam ser reconhecidas ipsis litteris.
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Abordagem Comunicativa tem orientado o trabalho em sala de aula. Esta opcao
favorece o uso da lingua pelos alunos, mesmo de forma limitada, e evidencia uma
perspectiva utilitarista de ensino, na qual a lingua é concebida como um sistema
para a expressao do significado, num contexto interativo.

No entanto, os professores explicitaram também o reconhecimento dos limites
de tal abordagem ao pretenderem ampliar o papel deste componente curricular
na formacao integral dos alunos. Trata-se de uma situacao que exige a busca
de fundamentos teérico-metodoldgicos para subsidiar efetivamente o ensino da
Lingua Estrangeira Moderna no processo de escolarizacao.

Para analisar os limites e possibilidades da Abordagem Comunicativa e definir
novos referenciais tedrico-metodolégicos para o ensino de Lingua Estrangeira, teve-
se como base o trabalho de Meurer. Este autor destaca a premente necessidade
de desenvolver formas de incentivar praticas pedagdgicas que contestem “ou
guebrem o circulo do senso comum, daquilo que parece natural, ndo problematico,
mas que recria e reforca formas de desigualdade e discriminacao” (MEURER, 2000,
p. 169).

Tendo como referéncia de andlise tais apontamentos, apresenta-se a seguir
uma reflexao a respeito da Abordagem Comunicativa, considerando que essa
tendéncia tem marcado o ensino de Lingua Estrangeira na Rede Publica Estadual.

No Brasil, ela passou a fundamentar grande parte dos materiais e livros didaticos
para uso em escolas de ensino regular, desde a década de 1980 até os dias atuais
(PEREIRA, 2004; CORACINI, 1999).

No Parand, Gimenez (1999) afirma que a Abordagem Comunicativa foi
apropriada como referencial tedrico na elaboracdo da proposta de ensino de
Lingua Estrangeira do Curriculo Basico (1992). Embora esse documento apresente
uma concepcao de lingua discursiva e sugira um trabalho com diferentes tipos de
textos, a partir da visao bakhtiniana, observa-se que a progressao de conteudos,
de 52 a 82 séries, esta voltada para o ensino comunicativo, centrado em funcodes
da linguagem do cotidiano, o que esvazia as praticas sociais mais amplas de uso
da lingua.

A Abordagem Comunicativa apresenta aspectos positivos na medida em que
incorpora em seu modelo o uso da gramatica exigida para ainterpretacao, expressao
e negociacao de sentidos, no contexto imediato da situacao de fala, colocando-
se a servico dos objetivos de comunicacao. Analises recentes mencionam que o
ensino comunicativo desenvolveu-se em trés fases ao longo das ultimas décadas,
com avancos em seus pressupostos e proposicoes. Segundo Mascia (2003, p.
218), “uma primeira é associada ao nocional-funcional e é calcada em praticas
audiolinguais; a segunda marcada pelos atos de fala com a incorporacao de
tendéncias sociolinguisticas e a terceira corresponde a uma vertente mais critica,
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em que se pretendeu promover as interacdes culturais”.

Por outro lado, ao centrarem a atencao na comunicacao, tal abordagem, e
os métodos que a antecederam, ndo levou em conta as diferentes vozes que
permeiam as relacdes sociais e as relagdes de poder que as entremeiam.

Nessa abordagem, o conceito de cultura configura uma visdo homogénea que
a percebe dissociada da lingua, muitas vezes abordados de forma estereotipada.

Conforme Gimenez,

Cabe salientar que a vertente mais critica da abordagem comunicativa
apresenta avancos na visao de cultura como pratica social. Alguns autores trazem
questdes importantes para uma releitura critica dos pressupostos subjacentes a
essa concepcao de ensino de lingua, nao dissociada do contexto histoérico. Kramsch
(apud COX; ASSIS-PETERSON, 2001, p. 05) questiona as

Moita Lopes e Rojo (2004) colocam sob suspeita o carater apaziguador,
harmonizador do ensino de lingua e destacam que a finalidade de conhecer
outra cultura precisa ser repensada no Brasil, em funcdo do carater colonizador
e assimilacionista do ensino comunicativo. Consoante a esses autores, Pennycook
(apud MASCIA, 2003, p. 220) considera que

Torna-se evidente que esse modelo de ensino se pauta num contexto histérico
em que questdes acerca da hegemonia de uma lingua, do plurilinguismo e do
imperialismo linguistico que as permeiam nao eram problematizadas.

Tendo como referéncia tais reflexdes, depreende-se que tanto a opcao tedrico-
metodolégica quanto o idioma a ser ensinado na escola ndao sao neutros, mas
profundamente marcados por questdes politico-econdmicas e ideoldgicas, que
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resultam muitas vezes do imperialismo de uma lingua. Tais questoes marginalizam
razoes histéricas e/ou étnicas que podem ser valorizadas, levando-se em conta a
historia da comunidade atendida pela escola. Destaca-se que o comprometimento
com o plurilinguismo como politica educacional é uma das possibilidades de
valorizacao e respeito a diversidade cultural, garantido na legislacao, pois permite
as comunidades escolares a definicao da Lingua Estrangeira a ser ensinada.

A partir destas reflexoes e de suas implicacdes no ensino de Lingua Estrangeira
Moderna, serao apresentados alguns dos fundamentos tedrico-metodoldgicos
gue referenciam estas Diretrizes e os principios que orientam esta escolha:

* 0 atendimento as necessidades da sociedade contemporanea brasileira e
a garantia da equidade no tratamento da disciplina de Lingua Estrangeira
Moderna em relagao as demais obrigatorias do curriculo;

* o resgate da funcao social e educacional do ensino de Lingua Estrangeira
no curriculo da Educacao Basica;

* orespeito a diversidade (cultural, identitaria, linguistica), pautado no ensino
de linguas que nao priorize a manutencao da hegemonia cultural.

Partindo desses principios, a pedagogia critica é o referencial teérico que
sustenta este documento de Diretrizes Curriculares, por ser esta a tonica de uma
abordagem que valoriza a escola como espaco social democratico, responsavel
pela apropriacao critica e histérica do conhecimento como instrumento de
compreensao das relagdes sociais e para a transformacao da realidade.

Ancorada nos pressupostos da pedagogia critica, entende-se que a escolarizacao
tem o compromisso de prover aos alunos meios necessarios para que nao apenas
assimilem o saber como resultado, mas apreendam o processo de sua producao,
bem como as tendéncias de sua transformacao. A escola tem o papel de informar,
mostrar, desnudar, ensinar regras, ndo apenas para que sejam seguidas, mas
principalmente para que possam ser modificadas. Inspirando-se nas palavras de
Simon (apud JORDAO, 2004a, p. 164),

[...] a pratica pedagdgica é vista como processo dedicado a fomentar a possibilidade através da
implementacao de modos de compreensao e acdao que encorajem a transformacao de relacoes
especificas entre formas sociais e capacidades humanas, e assim permita a expansao do escopo de

identidades sociais em que as pessoas possam se transformar.

Nestas Diretrizes, o ensino de Lingua Estrangeira Moderna sera norteado para
um propdsito maior de educacao, considerando as contribuicdes de Giroux (2004)
“ao rastrear as relacoes entre lingua, texto e sociedade, as novas tecnologias e as
estruturas de poder que lhes subjazem”. Para este educador, é fundamental que
os professores reconhecam a importancia da relacdo entre lingua e pedagogia
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critica no atual contexto global educativo, pedagoégico e discursivo, na medida
em que as questoes de uso da lingua, do didlogo, da comunicacao, da cultura, do
poder, e as questdes da politica e da pedagogia nao se separam.

Isso implica superar uma visao de ensino de Lingua Estrangeira Moderna apenas
como meio para se atingir fins comunicativos que restringem as possibilidades de
sua aprendizagem como experiéncia de identificacao social e cultural, ao postular
os significados como externos aos sujeitos.

Propbe-se que a aula de Lingua Estrangeira Moderna constitua um espago
para que o aluno reconheca e compreenda a diversidade linguistica e cultural, de
modo que se envolva discursivamente e perceba possibilidades de construcao de
significados em relacao ao mundo em que vive. Espera-se que o aluno compreenda
que os significados sao sociais e historicamente construidos e, portanto, passiveis
de transformacao na pratica social.

A proposta adotada nestas Diretrizes se baseia na corrente sociolégica e nas
teorias do Circulo de Bakhtin?, que concebem a lingua como discurso.

Busca-se, dessa forma, estabelecer os objetivos de ensino de uma Lingua
Estrangeira Moderna e resgatar a funcao social e educacional desta disciplina na
Educacao Basica.

2.1 OBJETO DE ESTUDO DA LINGUA ESTRANGEIRA

Toda lingua é uma construcdo histérica e cultural em constante transformacao.
Como principio social e dinamico, a lingua nao se limita a uma visao sistémica e
estrutural do codigo linguistico. Ela é heterogénea, ideolégica e opaca.

Segundo Bakhtin (1988), toda enunciagao envolve a presenca de pelo menos
duas vozes, a voz do eu e do outro. Para este fil6sofo, nao ha discurso individual,
no sentido de que todo discurso se constréi no processo de interacao e em funcao
de outro. E é no espaco discursivo criado na relacao entre o eu e o outro que os
sujeitos se constituem socialmente. E no engajamento discursivo com o outro que
damos forma ao que dizemos e ao que somos. Dai a Lingua Estrangeira apresentar-
se como espaco para ampliar o contato com outras formas de conhecer, com
outros procedimentos interpretativos de construcao da realidade.

Em outras palavras, a lingua concebida como discurso, nao como estrutura ou
codigo a ser decifrado, constréi significados e ndao apenas os transmite. O sentido
da linguagem esta no contexto de interacao verbal e nao no sistema linguistico.
Conforme o tedrico

2 Circulo de Bakhtin: Segundo Faraco (2003), trata-se de um grupo de intelectuais russos de diversas formagoes, interesses e
atuagdes profissionais, que se reunia regularmente de 1919 a 1929.
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Nesseraciocinio, a cultura é concebida como um processo dinamico e conflituoso
de producao de significados sobre a realidade em que se da em qualquer contexto
social. Para Raymond Williams (2003, p. 41), ha trés categorias na definicao de
cultura:

A partir dessas trés definicoes intercambiantes da cultura, Williams afirma que
as disciplinas se relnem em uma “tradicao geral” que representa, por meio de
variacoes e conflitos, uma “cultura humana geral”. Esta, contudo, realiza-se em
sociedades especificas contextualizadas local e temporalmente. A histéria cultural
nao é a soma de todas as culturas particulares, mas sim o estudo das relacbes
entre elas.

Na construcao de sua teoria, Bakhtin exclui a perspectiva do absoluto, rejeitando
o estatico e fechado, no¢des associadas a perspectiva tradicional de cultura.

Nos discursos presentes no intertexto das sociedades contemporaneas, as
praticas de linguagem sao diversas porque a lingua envolve variantes socioculturais.
Logo, as formas da lingua variam de acordo com os usuarios, o contexto em que
sao usadas e a finalidade da interacao.

Para cada variante linguistica e cada grupo cultural, os valores sociais e culturais
que lhes sao atribuidos sofrem oscilacoes, de acordo com os diferentes contextos
socioculturais e historicos. Dessa forma, a lingua e a cultura sao entendidas como
variantes locais particularizadas em contextos especificos; portanto, configuram-
se de forma heterogénea, complexa e plural (BORTONI-RICARDO, 2004).

Nesse sentido, a lingua se apresenta como espaco de construcdes discursivas,
indissociavel dos contextos em que ela adquire sua materialidade, inseparavel das
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comunidades interpretativas que a constroem e sao construidas por ela. Desse
modo, a lingua deixa de lado suas supostas neutralidade e transparéncia para
adquirir uma carga ideolégica intensa, e passa a ser vista como um fend6meno
carregado de significados culturais.

Para Bakhtin (1988), as relacoes sociais ganham sentido pela palavra e a sua
existéncia se concretiza no contexto da enunciacao. Por outro lado, os sentidos
assumidos pela palavra sao multiplos, nao existindo, dessa forma, palavras
vazias. Para esse tedrico, “a palavra esta sempre carregada de um contetdo ou
de um sentido ideolégico ou vivencial. E assim que compreendemos as palavras
e somente reagimos aquelas que despertam em nds ressonancias ideoldgicas ou
concernentes a vida” (BAKHTIN 1988, p. 95).

Com base nessas consideragdes, Bakhtin (1988) afirma que a palavra é o
fendmeno ideoldégico por exceléncia. Uma importante consideracao é quanto ao
valor social das linguas existentes na sociedade. Conforme Bakhtin (1999, p. 101),
"o papel organizador da palavra estrangeira — palavra que transporta consigo
forcas e estruturas estrangeiras [...] — fez com que, na consciéncia histérica
dos povos, a palavra estrangeira se fundisse com a ideia de poder, de forca, de
santidade, de verdade”.

Todo discurso esta vinculado a histéria e ao mundo social. Dessa forma, os
sujeitos estao expostos e atuam no mundo por meio do discurso e sao afetados
por ele.

No ensino de Lingua Estrangeira, a lingua, objeto de estudo dessa disciplina,
contempla as relacbes com a cultura, o sujeito e a identidade. Torna-se fundamental
que os professores compreendam o que se pretende com o ensino da Lingua
Estrangeira na Educacao Basica, ou seja: ensinar e aprender linguas € também
ensinar e aprender percep¢des de mundo e maneiras de atribuir sentidos, é
formar subjetividades, é permitir que se reconheca no uso da lingua os diferentes
propdsitos comunicativos, independentemente do grau de proficiéncia atingido.

As aulas de Lingua Estrangeira se configuram como espagos de interacoes entre
professores e alunos e pelas representacdes e visoes de mundo que se revelam
no dia-a-dia. Objetiva-se que os alunos analisem as questoes sociais-politicas-
econdmicas da nova ordem mundial, suas implicacoes e que desenvolvam uma
consciéncia critica a respeito do papel das linguas na sociedade.

Busca-se, também, superar a ideia de que o objetivo de ensinar Lingua
Estrangeira na escola é apenas o linguistico ou, ainda, que o modelo de ensino
dos Institutos de Idiomas seja parametro para definir seus objetivos de ensino na
Educacao Basica. Tal aproximacgao seria um equivoco, considerando que o ensino
de Lingua Estrangeira nas escolas de lingua nao tem, necessariamente, as mesmas
preocupagoes educacionais da escola publica.

De forma geral, os objetivos de uma escola de idiomas estao mais direcionados
para a proficiéncia linguistico-comunicativa em situacoes de viagens, negdcios e
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preparacgao para testes. Gimenez (2004, p. 172) esclarece que

[...] embora com caracteristicas distintas, estes dois setores (publico e privado® tém sido equiparados
na avaliacdo de resultados, quando se espera, por exemplo, que os alunos sejam proficientes na
habilidade oral. Isto também se reflete nas expectativas de alunos e pais que frequentemente
consideram a aprendizagem de uma LE como importante fator para uma empregabilidade futura
e a atrelam a fala. A importancia da LE é tal que a midia impressa tem se ocupado de aborda-la
especialmente neste aspecto. Essas mensagens penetram as paredes das escolas e obscurecem as

razdes para inclusao de lingua estrangeira no curriculo.

Embora a aprendizagem de Lingua Estrangeira Moderna também sirva como
meio para progressao no trabalho e estudos posteriores, este componente
curricular, obrigatério a partir dos anos finais do Ensino Fundamental, deve também
contribuir para formar alunos criticos e transformadores através do estudo de
textos que permitam explorar as praticas da leitura, da escrita e da oralidade, além
de incentivar a pesquisa e a reflexao.

Nestas Diretrizes, o ensino de Lingua Estrangeira Moderna, na Educacao
Basica, propde superar os fins utilitaristas, pragmaticos ou instrumentais que
historicamente tém marcado o ensino desta disciplina.

Desta forma, espera-se que o aluno:

* use a lingua em situacoes de comunicacao oral e escrita;

* vivencie, na aula de Lingua Estrangeira, formas de participacao que lhe
possibilitem estabelecer relacoes entre acoes individuais e coletivas;

* compreenda que os significados sao sociais e historicamente construidos e,
portanto, passiveis de transformacao na pratica social;

* tenha maior consciéncia sobre o papel das linguas na sociedade;

* reconheca e compreenda a diversidade linguistica e cultural, bem como
seus beneficios para o desenvolvimento cultural do pais.

Destaca-se que tais objetivos sao suficientemente flexiveis para contemplar as
diferencas regionais, mas ainda assim especificos o bastante para apontar um
norte comum na selecao de conteudos especificos.

Entende-se que o ensino de Lingua Estrangeira deve considerar as relacdes que
podem ser estabelecidas entre a lingua estudada e a inclusao social, objetivando
o desenvolvimento da consciéncia do papel das linguas na sociedade e o
reconhecimento da diversidade cultural.

As sociedades contemporaneas nao sobrevivem de modo isolado; relacionam-
se, atravessam fronteiras geopoliticas e culturais, comunicam-se e buscam
entender-se mutuamente. Possibilitar aos alunos que usem uma lingua estrangeira
em situacdes de comunicacao — producao e compreensao de textos verbais e

30 termo privado refere-se aos institutos particulares de Linguas.
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nao-verbais — é também inseri-los na sociedade como participantes ativos, nao
limitados as suas comunidades locais, mas capazes de se relacionar com outras
comunidades e outros conhecimentos.

Um dos objetivos da disciplina de Lingua Estrangeira Moderna é que os
envolvidos no processo pedagodgico facam uso da lingua que estao aprendendo
em situacoes significativas, relevantes, isto €, que nao se limitem ao exercicio de
uma mera pratica de formas linguisticas descontextualizadas. Trata-se da inclusao
social do aluno numa sociedade reconhecidamente diversa e complexa através do
comprometimento mutuo.

O aprendizado de uma lingua estrangeira pode proporcionar uma consciéncia
sobre o que seja a potencialidade desse conhecimento na interacdao humana.
Ao ser exposto as diversas manifestacdes de uma lingua estrangeira e as suas
implicacoes politico-ideoldgicas, o aluno constréi recursos para compara-la a
lingua materna, de maneira a alargar horizontes e expandir sua capacidade
interpretativa e cognitiva. Ressalta-se, como requisito, a atencao para o modo como
as possibilidades linguisticas definem os significados construidos nas interacoes
sociais. Ainda, deve-se considerar que o aluno traz para a escola determinadas
leituras de mundo que constituem sua cultura e, como tal, devem ser respeitadas.

Além disso, ao conceber a lingua como discurso, conhecer e ser capaz de usar
uma lingua estrangeira, permite-se aos sujeitos perceberem-se como integrantes
da sociedade e participantes ativos do mundo. Ao estudar uma lingua estrangeira,
o aluno/sujeito aprende também como atribuir significados para entender melhor
a realidade. A partir do confronto com a cultura do outro, torna-se capaz de
delinear um contorno para a propria identidade. Assim, atuara sobre os sentidos
possiveis e reconstruira sua identidade como agente social.

2.2 AS PRATICAS DISCURSIVAS

Neste documento, o ensino de Lingua Estrangeira deve contemplar os discursos
sociais que a compoem, ou seja, aqueles manifestados em forma de textos diversos
efetivados nas praticas discursivas (BAKHTIN, 1988). Trata-se de tornar a aula de
Lingua Estrangeira um espaco de

[...] acesso adiversos discursos que circulam globalmente, para construir outros discursos alternativos
que possam colaborar na luta politica contra a hegemonia, pela diversidade, pela multiplicidade da
experiéncia humana, e a0 mesmo tempo, colaborar na inclusao de grande parte dos brasileiros que
estao excluidos dos tipos de [...] (conhecimentos necessarios) para a vida contemporanea, estando
entre eles os conhecimentos (em lingua estrangeira) (MOITA LOPES, 2003, p. 43).

Tal proposta de ensino se concretiza no trabalho com textos, nao para extrair
deles significados que supostamente estariam latentes em sua estrutura, mas
para comunicar-se com eles, para lhes conferir sentidos e travar batalhas pela
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significacdo. E perceber a lingua como “arena de conflitos” (BAKHTIN, 1992). Isto
envolve a analise e a critica das relagoes entre texto, lingua, poder, grupos sociais
e praticas sociais. Refere-se as formas de olhar o texto escrito, o visual, o oral e
o hipertexto* para questionar e desafiar as atitudes, os valores e as crencas a ele
subjacentes.

As reflexdes discursivas e ideoldgicas dependem de uma interacao primeira
com o texto. Considerando que as praticas discursivas sao influenciadas umas pelas
outras, nao se trata de privilegiar a pratica da leitura, visto que na interacao com o
texto pode haver uma complexa mistura da linguagem escrita, visual e oral. Numa
concepcao discursiva de lingua, as praticas de oralidade, escrita e leitura nao sao
segmentadas, pois elas nao se separam em situacdes concretas de comunicacao.

Nestas Diretrizes, a énfase do ensino recai sobre a necessidade de os sujeitos
interagirem ativamente pelo discurso, sendo capazes de se comunicar de diferentes
formas materializadas em diferentes tipos de texto, levando em conta a imensa
quantidade de informagOes que circulam na sociedade. Isto significa participar
dos processos sociais de construcao de linguagem e de seus sentidos legitimados
e desenvolver uma criticidade de modo a atribuir o préprio sentido aos textos.

O trabalho com a Lingua Estrangeira Moderna fundamenta-se na diversidade de
géneros textuais e busca alargar a compreensao dos diversos usos da linguagem,
bem como a ativacao de procedimentos interpretativos alternativos no processo
de construcao de significados possiveis pelo leitor. Tendo em vista que texto e
leitura sao dois elementos indissocidveis, e que um nao se realiza sem o outro, €
importante definir o que se entende por esses dois termos.

O texto, entendido como uma unidade de sentido, pode ser verbal ou nao-
verbal. Para Bakhtin (1992), o texto é a materializacao de um enunciado e é
entendido como unidade contextualizada da comunicacao verbal.

As pessoas nao trocam oragdes assim como nao trocam palavras (numa acepgao rigorosamente
linguistica), ou combinac¢oes de palavras, trocam enunciados constituidos com a ajuda das unidades
da lingua — palavras, conjunto de palavras, oragdes; mesmo assim, nada impede que o enunciado
seja constituido de uma Unica oracao, ou de uma Unica palavra por assim dizer, de uma unidade de
fala (o que acontece sobretudo na réplica do didlogo). Mas nao é isso que convertera uma unidade
da lingua numa unidade da comunicacao verbal (BAKHTIN, 1992, p. 297).

Embora necessite do aparato técnico da oracao, o texto nao corresponde aos
aspectos sistémicos da lingua. Ele se organiza em formas relativamente estaveis,
determinadas pelas condicbes materiais de producao, denominadas por Bakhtin

4 Hipertexto vai além do texto. Dentro do hipertexto existem vérios links, que permitem acessar outras janelas, conectando
algumas expressoes com novos textos, distanciando-se assim da linearidade da pagina. Na Internet, cada site € um hipertexto —

clicando em certas palavras vamos para novos trechos, e vamos construindo, nés mesmos, uma espécie de texto. Na definicao de
Jay Bolter (1991, s/p): “as partes de um hipertexto podem ser agrupadas e reagrupadas pelo leitor".
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(1992) de géneros do discurso. Para esse tedrico, os géneros se desenvolveram
através do tempo e correspondem a formas tipicas criadas por esferas de atividades
humanas.

A riqueza e a variedade dos géneros do discurso sao infinitas, pois a variedade virtual da atividade
humana é inesgotavel, e a cada esfera dessa atividade comporta um repertério de géneros do
discurso que vai diferenciando-se e ampliando-se a medida que a prépria esfera se desenvolve e fica
mais complexa (BAKHTIN, 1992, p. 279).

Nessa definicao, podem ser considerados textos uma figura, um gesto, um
slogan, tanto quanto um trecho de fala gravado em audio ou uma frase em
linguagem verbal escrita, a partir dos quais os conteddos especificos de Lingua
Estrangeira Moderna serdo tratados. No entanto, é preciso atentar para o fato
de que sao atribuidos, aos textos, os sentidos reconhecidos como validos por
determinada comunidade, considerando-se sempre o contexto e o momento
histérico em que eles foram produzidos: uma construcao a qual nao se considere
possivel atribuir sentidos nao sera vista como texto por uma determinada
comunidade.

Nessa visao, é importante que os alunos tenham consciéncia de que ha varias
formas de producéo e circulacdo de textos em nossa cultura e em outras, de que
existem diferentes praticas de linguagem no ambito de cada cultura, e que essas
praticas sao valorizadas também de formas diferentes nas distintas sociedades.

Destaca-se que os textos aos quais a sociedade esta exposta sao de natureza
genérica. Conforme aponta Moita Lopes, vivemos num mundo multisemiético,
cujos textos extrapolam a letra, ou seja, “um mundo de cores, sons, imagens e
design que constroem significados em textos orais/escritos e hipertextos” (LOPES
e ROJO, 2004, p. 30-31). Isso vem ao encontro da linguagem especifica usada na
comunicacao mediada pelo computador. Aparentemente trata-se da linguagem
escrita, mas quando desenvolvida em uma interacao em tempo real, distancia-se
da forma tradicional, adquirindo caracteristicas semelhantes as do imediatismo e
da redundancia da fala, bem como é acrescida de icones, cores, recursos sonoros,
por exemplo, para comunicar aspectos que estariam presentes na fala. Conforme o
exposto, as diferencas entre comunicacgao escrita e falada se diluem na construcao
desse novo tipo de texto.

A leitura, processo de atribuicdo de sentidos, estabelece diferentes relagoes
entre o sujeito e o texto de acordo com as concepcdes que se tém de ambos. O
trabalho proposto nestas Diretrizes esta ancorado na perspectiva de uma leitura
critica, a qual se efetiva no confronto de perspectivas e na (re)construcéo de
atitudes diante do mundo. A abordagem da leitura critica extrapola a relacao
entre o leitor e as unidades de sentido na construcao de significados possiveis.
Busca-se, entao, superar uma visao tradicional da leitura condicionada a extracao
de informacgoes.
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Nessa perspectiva, ha confronto entre autor, texto e leitor. O leitor abandona
uma atitude de passividade diante do texto e passa a ser participante do processo
de construcao de sentidos. Entretanto, ele ndao esta sozinho ao construi-los,
com ele estao sua cultura, sua lingua, seus procedimentos interpretativos, os
discursos construidos coletivamente em sua comunidade e as ideologias nas quais
estd inserido. A leitura é considerada, entdo, como interacao entre todos esses
elementos, os quais influenciam diretamente nas possiveis interpretacbes de um
texto.

Dessa forma, ao ensinar e aprender uma Lingua Estrangeira, alunos e professores
percebem ser possivel construir significados além daqueles permitidos pela lingua
materna. Os sujeitos envolvidos no processo pedagdgico nao aprendem apenas
novos significados nem a reproduzi-los, mas sim aprendem outras maneiras
de construir sentidos, outros procedimentos interpretativos que alargam suas
possibilidades de entendimento do mundo. Sentido, na acepcao de Orlandi (2005,
p. 47), é

[...] uma relacao determinada do sujeito — afetado pela lingua — com a histéria. E o gesto de
interpretacao que realiza essa relagao do sujeito com a lingua, com a histéria, com os sentidos. Esta
€ a marca da subjetivacao e, 20 mesmo tempo, o traco da relacao da lingua com a exterioridade:

nao ha discurso sem sujeito.

Portanto o momento histérico, o contexto sécio-cultural, os elos com o
cotidiano (familiares, amigos, etc.) que acompanham a vida, a criacao artistica e o
conhecimento cientifico estdo presentes na producao e na recepcgao dos sentidos
do enunciado.

Consequentemente, é na lingua, e nao por meio dela, que se percebe e
entende a realidade e, por efeito, a percepcao do mundo estd intimamente ligada
ao conhecimento das linguas. Para Jordao (2004a, p. 164),

[...] (ao) aprender uma lingua estrangeira [...] eu adquiro procedimentos de construcao de
significados diferentes daqueles disponiveis na minha lingua (e cultura) materna; eu aprendo que ha
outros dispositivos, além daqueles que me apresenta a lingua materna, para construir sentidos, que
ha outras possibilidades de construgao do mundo diferentes daquelas a que o conhecimento de uma
Unica lingua me possibilitaria. Nessa perspectiva, quantas mais [...] linguas estrangeiras eu souber,
potencialmente maiores serao minhas possibilidades de construir sentidos, entender o mundo e

transforma-lo.

Assim, os sujeitos leitores tém a possibilidade de estabelecer relacdes entre os
diversos elementos envolvidos, como, por exemplo: cultura, lingua, procedimentos
interpretativos, contextos e ideologias.
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H CONTEUDO ESTRUTURANTE

Os conhecimentos que identificam e organizam os campos de estudos
escolares de Lingua Estrangeira sao considerados basilares para a compreensao do
objeto de estudo dessa disciplina. Esses saberes sao concebidos como Conteldos
Estruturantes, a partir dos quais se abordam os contetdos especificos no trabalho
pedagdgico. Os Conteldos Estruturantes se constituem através da histéria, sao
legitimados socialmente e, por isso, sao provisOrios e processuais. i

O Conteudo Estruturante esta relacionado com o momento historico-social.
Ao tomar a lingua como interacao verbal, como espaco de producao de sentidos,
buscou-se um conteudo que atendesse a essa perspectiva. Sendo assim, define-
se como Conteudo Estruturante da Lingua Estrangeira Moderna o Discurso como
pratica social. A lingua sera tratada de forma dinamica, por meio de leitura, de
oralidade e de escrita que sao as praticas que efetivam o discurso.

A palavra discurso inicialmente significa curso, percurso, correr por, movimento.
Issoindica que a postura frente aos conceitos fixos, imutaveis, deve ser diferenciada.
De acordo com Stam (2000, p. 32), “a linguagem, em Bakhtin, nao é um sistema
acabado, mas um continuo processo de vir a ser”. A lingua nao é algo pronto, a
disposicao dos falantes, mas algo em que eles “ingressam numa corrente movel
de comunicacao verbal”. A consciéncia sé é adquirida por meio da linguagem e é
através dela que os sujeitos comecam a intervir no real.

Ao contrario de uma concepcao de linguagem que centraliza o ensino na
gramatica tradicional, o discurso tem como foco o trabalho com os enunciados
(orais e escritos). O uso da lingua efetua-se em forma de enunciados, uma vez
que o discurso também so existe na forma de enunciados (RODRIGUES, 2005). O
discurso é produzido por um “eu”, um sujeito que é responsavel por aquilo que
fala e/ou escreve. A localizacdo geografica, temporal, social, etaria também séo
elementos essenciais na constituicao dos discursos.

Consequentemente, o professor criarda oportunidades para que os alunos
percebam a interdiscursividade, as condi¢oes de producao dos diferentes discursos,
das vozes que permeiam as relacdes sociais e de poder. E preciso que os niveis
de organizacao linguistica — fonético-fonoldgico, Iéxico-semantico e de sintaxe —
sirvam ao uso da linguagem na compreensao e na producao verbal e nao verbal.

Para tal, o professor levard em conta que o objeto de estudo da Lingua
Estrangeira Moderna, a lingua, pela sua complexidade e riqueza, permite o
trabalho em sala de aula com os mais variados textos de diferentes géneros. Nesta
perspectiva, a proposta de construcao de significados por meio do engajamento
discursivo e nao pela mera pratica de estruturas linguisticas estara contemplada.
Com o foco na abordagem critica de leitura, a énfase do trabalho pedagdgico é
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a interacao ativa dos sujeitos com o discurso, que dara, ao aluno, condi¢oes de
construir sentidos para textos.

O professordeve consideraradiversidade de géneros existentes ea especificidade
do tratamento da Lingua Estrangeira na pratica pedagdgica, a fim de estabelecer
critérios para definir os contetdos especificos para o ensino.

Os conteudos especificos contemplam diversos géneros discursivos, além
de elementos linguistico-discursivos, tais como: unidades linguisticas que se
configuram como as unidades de linguagem, derivadas da posicao que o locutor
exerce no enunciado; tematicas que se referem ao objeto ou finalidade discursiva,
ou seja, ao que pode tornar-se dizivel por meio de um género; composicionais,
compreendidas como a estrutura especifica dos textos pertencentes a um género
(BAKHTIN, 1992).

Inicialmente, é preciso levar em conta o principio da continuidade, ou seja, a
manutencao de uma progressao entre as séries, considerando as especificidades
da Lingua Estrangeira ofertada, as condicOes de trabalho existentes na escola, o
projeto politico-pedagdgico, a articulagcdo com as demais disciplinas do curriculo
e o perfil dos alunos.

No ato da selecao de textos, o docente precisa se preocupar com a qualidade do
conteudo dos textos escolhidos no que se refere as informacoes, e verificar se estes
instigam o aluno a pesquisa e a discussao. As caracteristicas do género a que o texto
pertence serao evidenciadas no desenvolvimento do trabalhado pedagégico. Os
elementos linguistico-discursivos, neles presentes, serao analisados na medida em
que colaborem para a compreensio dos mesmos. E importante, ainda, trabalhar
com diversos géneros discursivos — apresentando, também, diferentes graus de
complexidade da estrutura linguistica.

Recomenda-se que seja dada, aos alunos, a oportunidade para participar da
escolha das tematicas dos textos, uma vez que um dos objetivos é justamente
possibilitar formas de participacao que permitam o estabelecimento de relagoes
entre a¢oes individuais e coletivas. Por meio dessa experiéncia, os alunos poderao
compreender a vinculacao entre auto interesse e interesses do grupo. Além disso,
esta iniciativa podera levar a escolhas de conteddos mais significativos, porque
resultam da participacao de todos.

Outro ponto a ser destacado é a atencao, no momento da escolha de textos,
para que os mesmos nao reforcem uma visao monolitica de cultura, muitas vezes
abordada de forma estereotipada. Os conteudos dos textos devem viabilizar os
resultados pretendidos nas diferentes séries de acordo com os objetivos especificos
propostos no planejamento do professor.
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E ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS PARA A
EDUCACAO BASICA

Estas Diretrizes propdem redirecionar o ensino de Lingua Estrangeira Moderna
nas escolas da Rede Publica Estadual do Parana. O trabalho com a Lingua Estrangeira
em sala de aula parte do entendimento do papel das linguas nas sociedades como
mais do que meros instrumentos de acesso a informacao: as linguas estrangeiras
sao possibilidades de conhecer, expressar e transformar modos de entender o
mundo e de construir significados.

A partir do Conteudo Estruturante Discurso como pratica social, serao
trabalhadas questodes linguisticas, sociopragmaticas, culturais e discursivas, bem
como as praticas do uso da lingua: leitura, oralidade e escrita. O ponto de partida
da aula de Lingua Estrangeira Moderna sera o texto, verbal e nao-verbal, como
unidade de linguagem em uso. Antunes (2007, p. 130) esclarece que

[...] o texto nao é a forma prioritaria de se usar a lingua. E a inica forma. A forma necessaria. Nao tem
outro. A gramadtica é constitutiva do texto, e o texto é constitutivo da atividade da linguagem. Tudo
o que nos deve interessar no estudo da lingua culmina com a exploracao das atividades discursivas.

Propoe-se que, nas aulas de Lingua Estrangeira Moderna, o professor aborde
os varios géneros textuais, em atividades diversificadas, analisando a funcao
do género estudado, sua composicao, a distribuicao de informacgoes, o grau de
informacao presente ali, a intertextualidade, os recursos coesivos, a coeréncia e,
somente depois de tudo isso, a gramatica em si. Sendo assim, o ensino deixa de
priorizar a gramatica para trabalhar com o texto, sem, no entanto, abandona-la.

Cabe lembrar que disponibilizar textos aos alunos ndo é o bastante. E necessario
provocar uma reflexao maior sobre o uso de cada um deles e considerar o contexto
de uso e os seus interlocutores. Por isso, os géneros discursivos tém um papel tao
importante para o trabalho na escola. Para Bakhtin (1997, p. 279)

[...] géneros de discurso sao os enunciados dos integrantes de uma ou doutra esfera da atividade
humana e estas esferas de utilizacao da lingua elaboram seus tipos relativamente estaveis de

enunciado.

Os géneros do discurso organizam as falas e se constituem historicamente a
partir de novas situacoes de interacao verbal, por isso as mudancas nas interagoes
sociais geram mudanca de género, bem como o surgimento de novos géneros.

Se nao existissem géneros, se fossem criados pela primeira vez em cada
conversa, a comunicacao verbal seria quase impossivel (Bakhtin, 1992). Portanto, é
importante que o aluno tenha acesso a textos de varias esferas sociais: publicitaria,
jornalistica, literaria, informativa, etc. A estrutura de uma bula de remédio, por
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exemplo, difere da estrutura de um poema. Além disso, é necessario que se
identifiquem as diferencas estruturais e funcionais, a autoria, o publico a que
se destina, e que se aproveite o conhecimento ja adquirido de experiéncia com
a lingua materna. O objetivo sera interagir com a infinita variedade discursiva
presente nas diversas praticas sociais.

A reflexao critica acerca dos discursos que circulam em Lingua Estrangeira
Moderna somente é possivel mediante o contato com textos verbais e nao-verbais.
Do mesmo modo, a producao de um texto se faz sempre a partir do contato com
outros textos, que servirao de apoio e ampliarao as possibilidades de expressao
dos alunos.

A aula de LEM deve ser um espaco em que se desenvolvam atividades
significativas, as quais explorem diferentes recursos e fontes, a fim de que o aluno
vincule o que é estudado com o que o cerca.

As discussdes poderao acontecer em Lingua Materna, pois nem todos os
alunos dispdoem de um léxico suficiente para que o didlogo se realize em Lingua
Estrangeira. Elas servirao como subsidio para a producao textual em Lingua
Estrangeira.

O trabalho pedagdgico com o texto trara uma problematizacao e a busca por
sua solucao devera despertar o interesse dos alunos para que desenvolvam uma
pratica analitica e critica, ampliem seus conhecimentos linguistico-culturais e
percebam as implicacdes sociais, histéricas e ideoldgicas presentes num discurso —
no qual se revele o respeito as diferencas culturais, crencas e valores.

Espera-se que o professor crie estratégias para que os alunos percebam a
heterogeneidade da lingua. Nesse caso, pode-se dizer que um texto apresenta
varias possibilidades de leitura, que nao traz em si um sentido pré-estabelecido
pelo seu autor. Traz, sim, uma demarcacao para os sentidos possiveis, restringida
pelas suas condicoes de producao e, por isso, constroi-se a cada leitura: quem faz
a leitura do texto é o sujeito; portanto, o texto nao determina a sua interpretacao.

Na abordagem de leitura discursiva, a inferéncia € um processo cognitivo
relevante porque possibilita construir novos conhecimentos, a partir daqueles
existentes na memoria do leitor, os quais sao ativados e relacionados as informacodes
materializadas no texto. Com isso, as experiéncias dos alunos e o conhecimento de
mundo serao valorizados.

Desse modo, o professor desempenha um papel importante na leitura, ja
que, pela forma como encaminha o trabalho em sala de aula, os significados
poderao ser mais ou menos problematizados, ou as possibilidades de construcao
de sentidos percebidas como mais ou menos significativas, como espacos para
exercicio de acao no mundo social ou submissao aos sentidos do outro.

Espera-se que o trabalho com a leitura va além daquela superficial, linear.
Uma questao é linear quando busca respostas ja as visualizando no proéprio texto.
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Serd nao-linear quando o aspecto sobre o qual incide a questao nao se localiza
apenas na materialidade do texto. A nao linearidade permite o estabelecimento
das relacdes do texto com o conhecimento ja adquirido, o reconhecimento das
suas opcoes linguisticas, a intertextualidade e a reflexdao, o que possibilita a
reconstrucao da argumentacao.

Na medida em que os alunos reconhecam que os textos sao representacdes da
realidade, sao construcoes sociais, eles terao uma posicao mais critica em relacao
a tais textos. Poderao rejeita-los ou reconstrui-los a partir de seu universo de
sentido, o qual lhes atribui coeréncia pela construcao de significados.

Assim, os alunos devem entender que, ao interagir com/na lingua, interagem
com pessoas especificas. Para compreender um enunciado em particular, devem
ter em mente quem disse o qué, para quem, onde, quando e por que.

Destaca-se ainda, que o trabalho com a producao de textos na aula de
Lingua Estrangeira Moderna precisa ser concebido como um processo dialdgico
ininterrupto, no qual se escreve sempre para alguém de quem se constréi uma
representacao. Conforme Bakhtin, “um discurso nasce de outros discursos e se
produz para um outro sujeito, sendo que esse outro é construido imaginariamente
pelo sujeito-autor” (apud MUSSALIN, 2004, p. 250).

Reconhece-se que o desconhecimento linguistico pode dificultar essa interacdo
com o texto, o que impossibilita a critica (Busnardo e Braga, 2000). O conhecimento
linguistico é condicao necessaria para se chegar a compreensao do texto, porém
nao é suficiente, considerando que o leitor precisa executar um processo ativo de
construcao de sentidos e também relacionar a informacao nova aos saberes ja
adquiridos: o conhecimento discursivo da sua lingua materna, da sua histéria, de
outras leituras utilizadas ao longo de sua vida (Vygotsky, 1989).

A ativacao dos procedimentos interpretativos da lingua materna, a mobilizacao
do conhecimento de mundo e a capacidade de reflexao dos alunos sao alguns
elementos que podem permitir a interpretacdo de grande parte dos sentidos
produzidos no contato com os textos. Nao é preciso que o aluno entenda os
significados de cada palavra ou a estrutura do texto para que lhe produza sentidos.

O papel do estudo gramatical relaciona-se ao entendimento, quando
necessario, de procedimentos para construcao de significados usados na Lingua
Estrangeira. Portanto, o trabalho com a analise linguistica torna-se importante na
medida em que permite o entendimento dos significados possiveis das estruturas
apresentadas. Ela deve estar subordinada ao conhecimento discursivo, ou seja,
as reflexoes linguisticas devem ser decorrentes das necessidades especificas dos
alunos, a fim de que se expressem ou construam sentidos aos textos.

Conhecer novas culturas implica constatar que uma cultura nao ¢é
necessariamente melhor nem pior que outra, mas sim diferente. E reconhecer que
as novas palavras nao sao simplesmente novos rétulos para os velhos conceitos.
A analise linguistica ndao é apenas uma nova maneira de arrumar e ordenar as
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palavras, e as novas pronuncias nao sao somente as distintas maneiras de articular
sons, mas representam um universo socio-historico e ideologicamente marcado.

Destaca-se que nenhuma lingua é neutra, e as linguas podem representar
diversas culturas e maneiras de viver; inclusive, podem passar a ser um espaco de
comunicacao intercultural, por serem usadas em diversas comunidades, muitas
vezes até por falantes que nao as tém como lingua materna.

Passa a ser funcao da disciplina possibilitar aos alunos o conhecimento
dos valores culturais estabelecidos nas e pelas comunidades de que queiram
participar. Ao mesmo tempo, o professor propiciara situacoes de aprendizagem
gue favorecam um olhar critico sobre essas mesmas comunidades.

Cabe ao professor criar condi¢cdes para que o aluno nao seja um leitor ingénuo,
mas que seja critico, reaja aos textos com os quais se depare e entenda que por
tras deles ha um sujeito, uma histéria, uma ideologia e valores particulares e
préprios da comunidade em que esta inserido. Da mesma forma, o aluno deve ser
instigado a buscar respostas e solucdes aos seus questionamentos, necessidades e
anseios relativos a aprendizagem.

Ao interagir com textos diversos, o educando perceberd que as formas
linguisticas nao sao sempre idénticas, nao assumem sempre o mesmo significado,
mas sao flexiveis e variam conforme o contexto e a situacdo em que a pratica
social de uso da lingua ocorre.

Para que o aluno compreenda a palavra do outro, é preciso que se reconstrua o
contexto sécio-historico e os valores estilisticos e ideoldgicos que geraram o texto.
O maior objetivo da leitura é trazer um conhecimento de mundo que permita ao
leitor elaborar um novo modo de ver a realidade. Para que uma leitura em Lingua
Estrangeira se transforme realmente em uma situagao de interacao, é fundamental
que o aluno seja subsidiado com conhecimentos linguisticos, sociopragmaticos,
culturais e discursivos.

As estratégias especificas da oralidade tém como objetivo expor os alunos a
textos orais, pertencentes aos diferentes discursos, lembrando que na abordagem
discursiva a oralidade é muito mais do que o uso funcional da lingua, é aprender a
expressar ideias em Lingua Estrangeira mesmo que com limitacoes. Vale explicitar
gue, mesmo oralmente, ha uma diversidade de géneros que qualquer uso da
linguagem implica e existe a necessidade de adequacao da variedade linguistica
para as diferentes situagOes, tal como ocorre na escrita e em Lingua Materna.
Também é importante que o aluno se familiarize com os sons especificos da lingua
que esta aprendendo.

Com relacao a escrita, nao se pode esquecer que ela deve ser vista como uma
atividade sociointeracional, ou seja, significativa. E importante que o docente
direcione as atividades de producéao textual definindo em seu encaminhamento
qual o objetivo da producao e para quem se escreve, em situagoes reais de uso.
E preciso que, no contexto escolar, esse alguém seja definido como um sujeito
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sécio-historico-ideolégico, com quem o aluno vai produzir um didlogo imaginario,
fundamental para a construcao do seu texto e de sua coeréncia. Nesse sentido, a
producao deve ter sempre um objetivo claro.

A finalidade e o género discursivo serao explicitados ao aluno no momento de
orienta-lo para uma producao, assim como a necessidade de adequacao ao género,
planejamento, articulacao das partes, selecao da variedade linguistica adequada
— formal ou informal. Ao fazer escolhas, o aluno desenvolve sua identidade e se
constitui como sujeito critico. Ao propor uma tarefa de escrita, é essencial que se
disponibilize recursos pedagdgicos, junto com a intervencao do proéprio professor,
para oferecer ao aluno elementos discursivos, linguisticos, sociopragmaticos e
culturais para que ele melhore sua producao.

Nos textos de literatura, as reflexdes sobre a ideologia e a construcdo da
realidade fazem parte da producao do conhecimento, sempre parcial, complexo e
dinamico, dependente do contexto e das relacdes de poder. Assim, ao apresentar
textos literarios aos alunos, devem-se propor atividades que colaborem para que
ele analise os textos e os perceba como pratica social de uma sociedade em um
determinado contexto sociocultural.

Outro aspecto importante com relacao ao ensino de Lingua Estrangeira
Moderna é que ele serd, necessariamente, articulado com as demais disciplinas
do curriculo para relacionar os varios conhecimentos. Isso nao significa ter que
desenvolver projetos com inumeras disciplinas, mas fazer o aluno perceber que
alguns contetidos de disciplinas distintas podem estar relacionados com a Lingua
Estrangeira. Por exemplo: as relacoes interdisciplinares da Literatura com a Histoéria
e com a Geografia podem colaborar para o esclarecimento e a compreensao de
textos literarios.

As atividades serao abordadas a partir de textos e envolverao, simultaneamente,
praticas e conhecimentos mencionados, de modo a proporcionar ao aluno
condigOes para assumir uma atitude critica e transformadora com relacao aos
discursos apresentados.

Nesta proposta, para cada texto escolhido verbal e/ou nao-verbal, o professor
podera trabalhar levando em conta os itens abaixo sugeridos:

a) Género: explorar o género escolhido e suas diferentes aplicabilidades. Cada
atividade da sociedade se utiliza de um determinado género;

b) Aspecto Cultural/Interdiscurso: influéncia de outras culturas percebidas no
texto, o contexto, quem escreveu, para quem, com que objetivo e quais outras
leituras poderao ser feitas a partir do texto apresentado;

¢) Variedade Linguistica: formal ou informal;

d) Analise Linguistica: sera realizada de acordo com a série. Vale ressaltar a
diferenca entre o ensino de gramatica e a pratica da analise linguistica:
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ENSINO DE GRAMATICA PRATICA DE ANALISE LINGUiSTICA

Concepcao de lingua como sistema, estrutura
inflexivel e invariavel.

Concepcao de lingua como acéo interlocutiva
situada, sujeita as interferéncias dos falantes.

Unidade privilegiada: a palavra, a frase e o
periodo.

Unidade privilegiada: o texto.

Preferéncia pelos exercicios estruturais, de
identificacdo e classificacdo de unidades/
funcoes morfossintaticas e correcao.

Preferéncia por questoes abertas e atividades
de pesquisa, que exigem comparacao e
reflexdo sobre adequacao e efeitos de

sentidos.

(Adaptado de: MENDONCA, M. Analise
olhar, um outro objeto, 2006, p. 207)

Linguistica no Ensino Médio: um novo

e) Atividades:
* Pesquisa: sera proposta para o aluno, acerca do assunto abordado.
Lembrando, aqui, que pesquisa é entendida como uma forma de saber mais
sobre o assunto, isso significa que podera ser realizada nao sé nos livros ou
na internet. Uma conversa com pessoas mais experientes, uma entrevista, e
assim por diante, também serao consideradas pesquisas.
* Discussao: conversar na sala de aula a respeito do assunto, valorizando as
pesquisas feitas pelos alunos. Aprofundar e/ou confrontar informacodes. Essa
atividade podera ser feita em Lingua Materna.
* Producao de texto: o aluno ird produzir um texto na Lingua Estrangeira, com
a ajuda dos recursos disponiveis na sala de aula e a orientacao do professor.

Os conteudos poderao ser retomados em todas as séries, porém em diferentes
graus de profundidade, levando em conta o conhecimento do aluno.

A bagagem de conhecimentos que o aluno trara em Lingua Estrangeira sera
diferenciada, pois os estabelecimentos de ensino possuem matrizes curriculares
diferentes, além disso, nem sempre o aluno tera estudado o mesmo idioma em
séries anteriores.

E importante tecer, também, algumas consideracdes sobre os livros didaticos
comumente utilizados como apoio didatico pelo professor, materiais que tém
assumido uma posicao central na definicdo de contetdos e metodologias nas aulas
de Lingua Estrangeira Moderna. As concepcdes de ensino e lingua subjacentes
as atividades dos livros didaticos tendem a se fundamentar, em grande parte,
na Abordagem Comunicativa. Corroborando as reflexdes concernentes a tal
abordagem, presentes nestas Diretrizes, Pereira (2004, p. 199) afirma que

[...] embora as mudancas ocorridas nos livros didaticos a partir do advento da abordagem
comunicativa tenham representado um enriquecimento linguistico e sociocultural em relagao aos
LDs de abordagem formalista, os mesmos continuam sendo criticados pelo tratamento elementar,
fragmentado e descontextualizado com que apresentam a lingua, a sociedade, a cultura-alvo e

outras culturas.
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Entende-se que muitos professores prefiram o trabalho com o livro didatico
em funcao da previsibilidade, homogeneidade, facilidade para planejar aulas,
acesso a textos, figuras, etc. Suas vantagens também sao percebidas em relacao
aos alunos, que podem dispor de material para estudos, consultas, exercicios,
enfim, acompanhar melhor as atividades.

Além de descortinar os valores subjacentes no livro didatico, recomenda-se
gue o professor utilize outros materiais disponiveis na escola: livros didaticos,
dicionarios, livros paradidaticos, videos, DVD, CD-ROM, Internet, TV multimidia,
etc. 1

A elaboracao de materiais pedagdgicos pautada nestas Diretrizes permite
flexibilidade para incorporar especificidades e interesses dos alunos, bem como
para contemplar a diversidade regional.

Ao tratar os conteddos de Lingua Estrangeira Moderna, o professor |
proporcionara ao aluno, pertencente a uma determinada cultura, o contato e |
a interacao com outras linguas e culturas. Desse encontro, espera-se que possa
surgir a consciéncia do lugar que se ocupa no mundo, extrapolando o dominio
linguistico.

Ressalta-se a importancia do Livro Didatico Publico de Lingua Estrangeira
Moderna, Inglés e Espanhol, elaborado pelos professores da Rede Publica do
Estado do Parana, que nao esgota todas as necessidades, nem abrange todos
os conteudos de Lingua Estrangeira, mas constitui suporte valoroso e ponto de
partida para um trabalho bem sucedido em sala de aula.

E AVALIACAO

Avaliar, no dicionario Aurélio, significa: determinar a valia ou o valor de;
apreciar ou estimar o merecimento de; fazer a apreciacao; ajuizar. Avaliar implica
em apreciacao e valoracao. No entanto, a avaliacao escolar esta inserida em um
amplo processo, o processo de ensino/aprendizagem.

A avaliacao da aprendizagem em Lingua Estrangeira Moderna esta articulada
aos fundamentos tedricos explicitados nestas Diretrizes e na LDB n. 9394/96.

Ao propor reflexdes sobre as praticas avaliativas, objetiva-se favorecer o
processo de ensino e de aprendizagem, ou seja, nortear o trabalho do professor,
bem como propiciar que o aluno tenha uma dimensao do ponto em que se
encontra no percurso pedagogico.

Conforme analisa Luckesi (1995, p. 166),

A avaliacao da aprendizagem necessita, para cumprir o seu verdadeiro significado, assumir a funcao
de subsidiar a construcdo da aprendizagem bem-sucedida. A condicao necessaria para que isso
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aconteca é de que a avaliacao deixe de ser utilizada como um recurso de autoridade, que decide

sobre os destinos do educando, e assuma o papel de auxiliar o crescimento.

Essa concepcdo orienta que as intervencbes pedagdgicas ultrapassem o
conteudo trabalhado, de forma que os objetivos de ensino explicitados nestas
Diretrizes sejam alcancados.

E importante, neste processo, que o professor organize o ambiente pedagdgico,
observe a participacao dos alunos e considere que o engajamento discursivo na
sala de aula se faz pela interacao verbal, a partir da escolha de textos consistentes,
e de diferentes formas: entre os alunos e o professor; entre os alunos na turma;
na interacao com o material didatico; nas conversas em Lingua Materna e Lingua
Estrangeira; no proprio uso da lingua, que funciona como recurso cognitivo ao
promover o desenvolvimento de ideias (Vygotsky, 1989).

Colaboram como ganhos inegaveis ao trabalho docente, a participacao dos
alunos no decorrer da aprendizagem e da avaliacao, a negociacao sobre o que
seria mais representativo no caminho percorrido e a consciéncia sobre as etapas
vencidas.

O texto trabalhado apenas em sua linearidade é uma pratica comum nas
escolas. Por isso, é uma das principais preocupacoes, alterar esta realidade.
Pretende-se formar um leitor ativo, ou seja, capaz de produzir sentidos na leitura
dos textos, tais como: inferir, servindo-se dos conhecimentos prévios; levantar
hipdteses a respeito da organizacao textual; perceber a intencionalidade, etc.
Nao se trata, portanto, de testar conhecimentos linguistico-discursivos de um
texto — gramaticais, de géneros textuais, entre outros —, mas sim, verificar a
construcao dos significados na interacao com textos e nas produgoes textuais dos
alunos, tendo em vista que varios significados sao possiveis e validos, desde que
apropriadamente justificados.

Segundo Ramos (2001), é um desafio construir uma avaliacao com critérios de
entendimento reflexivo, conectado, compartilhado e autonomizador no processo
ensino/aprendizagem, que nos permita formar cidadaos conscientes, criticos,
criativos, solidarios e autbnomos.

Com o proposito de encarar este desafio, busca-se em Lingua Estrangeira
Moderna, superar a concepcao de avaliacado como mero instrumento de medicao
da apreensao de conteudos. Espera-se que subsidie discussdes acerca das
dificuldades e avancos dos alunos, a partir de suas producoes.

Percebe-se, também, como bem sucedido o ensino/aprendizagem, quando
todo o trabalho desenvolvido com os alunos sao retomados em discussoes e
analisados tanto pelo educador quanto pelo educando.

Na Educacao Basica, a avaliacao de determinada producao em Lingua
Estrangeira considera o erro como efeito da prépria pratica, ou seja, como
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resultado do processo de aquisicdo de uma nova lingua. Considera-se que, nesse
processo, o que difere do simples aprender, é o fato de que adquirir uma lingua é
uma aquisicao irreversivel. Sendo assim, o erro deve ser visto como fundamental
para a producao de conhecimento pelo ser humano, como um passo para que a
aprendizagem se efetive e ndo como um entrave no processo que nao é linear, ndo
acontece da mesma forma e ao mesmo tempo para diferentes pessoas. Refletir a
respeito da producao do aluno, o encaminhara a superacao, ao enriquecimento
do saber e, nesse sentido, a acéo avaliativa reflexiva cumprird a sua funcao.

A avaliacao, enquanto relacao dialégica, concebe o conhecimento como
apropriacao do saber pelo aluno e pelo professor, como um processo de acao-
reflexao-acdo, que se passa na sala de aula através da interacao professor/aluno,
carregado de significados e de compreensdo. Assim, tanto o professor quanto
os alunos poderao acompanhar o percurso desenvolvido até entao, e identificar
dificuldades, planejar e propor outros encaminhamentos que busquem supera-las.

O processo avaliativo nao se limita apenas a sala de aula. O projeto curricular,
a programacao do ensino em sala de aula e os seus resultados, estao envolvidos
neste processo. A avaliacao deve estar articulada com os objetivos e conteddos
definidos a partir das concepcbes e encaminhamentos metodolégicos destas
Diretrizes.

As explicitacoes dos propdsitos da avaliacdo e do uso de seus resultados
podem favorecer atitudes menos resistentes ao aprendizado de Lingua Estrangeira
e permitirem que a comunidade, nao apenas escolar, reconheca o valor desse
conhecimento.
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ANEXO: CONTEUDOS BASICOS DA DISCIPLINA DE LINGUA
ESTRANGEIRA MODERNA

Este é o quadro de conteudos basicos que a equipe disciplinar do Departamento
de Educacdo Basica (DEB) sistematizou a partir das discussdes realizadas com
todos os professores do Estado do Parana nos eventos de formagao continuada
ocorridos ao longo de 2007 e 2008 (DEB Itinerante).

Entende-se por contetdos basicos os conhecimentos fundamentais para cada
série da etapa final do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio, considerados
imprescindiveis para a formacao conceitual dos estudantes nas diversas disciplinas
da Educagao Basica. O acesso a esses conhecimentos é direito do aluno na fase de
escolarizacao em que se encontra e o trabalho pedagoégico com tais conteudos é
responsabilidade do professor.

Nesse quadro, os conteldos bdsicos apresentados devem ser tomados
como ponto de partida para a organizacao da proposta pedagogica curricular
das escolas. Por serem conhecimentos fundamentais para a série, nao podem
ser suprimidos nem reduzidos, porém, o professor podera acrescentar outros
conteudos basicos na proposta pedagogica, de modo a enriquecer o trabalho
de sua disciplina naquilo que a constitui como conhecimento especializado e
sistematizado.

Esse quadro indica, também, como os conteldos basicos se articulam
com os conteudos estruturantes da disciplina, que tipo de abordagem teérico-
metodolégica devem receber e, finalmente, a que expectativas de aprendizagem
estao atrelados. Portanto, as Diretrizes Curriculares fundamentam essa seriacao/
sequéncia de conteldos basicos e sua leitura atenta e aprofundada é imprescindivel
para compreensao do quadro.

No Plano de Trabalho Docente, os conteddos basicos terao abordagens
diversas a depender dos fundamentos que recebem de cada conteddo
estruturante. Quando necessario, serao desdobrados em conteudos especificos,
sempre considerando-se o aprofundamento a ser observado para a série e etapa
de ensino.

O plano é o lugar da criacao pedagdgica do professor, onde os conteudos
receberao abordagens contextualizadas historica, social e politicamente, de modo
que facam sentido para os alunos nas diversas realidades regionais, culturais e
econdmicas, contribuindo com sua formacao cidada.

O plano de trabalho docente é, portanto, o curriculo em acao. Nele estara
a expressao singular e de autoria, de cada professor, da concepcao curricular
construida nas discussoes coletivas.
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Na disciplina de Lingua Estrangeira Moderna, o Conteudo Estruturante é o
Discurso como pratica social e é a partir dele que advém os conteudos basicos: os
géneros discursivos a serem trabalhados nas praticas discursivas, assim como os
conteudos basicos que pertencem as praticas da oralidade, leitura e escrita.

No quadro, a coluna de contetdos basicos é formada pelos géneros discursivos
e pelos contetdos pertencentes as praticas da leitura, oralidade, escrita e da analise
linguistica. Tais conteudos devem ser abordados a partir de um género, conforme
as esferas sociais de circulacdo: cotidiana, cientifica, escolar, imprensa, politica,
literaria/artistica, producao e consumo, publicitaria, midiatica e juridica.

Caberd ao professor selecionar um texto significativo pertencente a um
género, que deve ser compreendido em sua esfera de circulacdo. Importa menos
a quantidade de géneros trabalhados e mais a qualidade do trabalho pedagdgico
com aqueles selecionados pelo professor.

Os géneros precisam ser retomados em diferentes séries, respeitando-se o
principio da complexidade crescente. Vale ressaltar que os géneros indicados nao
se esgotam nesse quadro, assim como a escolha dos géneros nao deve se ater
exclusivamente a uma esfera.

Para selecionar os conteudos especificos, é fundamental considerar o objetivo
de ensino e o0 género escolhido. Como exemplo: ora a histéria em quadrinhos sera
levada para sala de aula a fim de discutir o conteddo tematico, a sua composicao
e suas marcas linguisticas; ora aparecera em outra série para um trabalho de
intertextualidade; ora para fruicao, ou seja, dependera da intencao, do objetivo
gue se tem com esse género.

Destaca-se, ainda, que ao escolher um género nem sempre todas as praticas
serao abordadas, por exemplo: no Ensino Médio é possivel levar a fabula
contemporanea para trabalhar a pratica de leitura, nao sendo necessario que o
aluno produza uma fabula.

E necessario considerar que a abordagem teérico-metodoldgica e a avaliacio
estao inseridas na tabela para compreensao da proposta dos contetudos basicos
de Lingua Estrangeira Moderna.
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LINGUA ESTRANGEIRA MODERNA

ENSINO FUNDAMENTAL:
CONTEUDO ESTRUTURANTE:

CONTEUDOS BASICOS

GENEROS DISCURSIVOS E SEUS ELEMENTOS
COMPOSICIONAIS.

Cabera ao professor a selecdo de géneros, nas
diferentes esferas sociais de circulagdo, de acordo
com a Proposta Pedagogica Curricular e com o
Plano de Trabalho Docente, adequando o nivel de
complexidade a cada série.

*Vide relacdo dos géneros ao final deste documento.

LEITURA

® |dentificagdo do tema;

® Intertextualidade;

® Intencionalidade;

® Léxico;

® Coesdo e coeréncia;

® Funcoes das classes gramaticais no texto;

® Elementos semanticos;

® Recursos estilisticos ( figuras de linguagem);

® Marcas linguisticas:  particularidades da lingua,
pontuacéo; recursos graficos (como aspas, travessao,
negrito);

® Variedade linguistica.

® Acentuacao grafica;

® Ortografia.

ESCRITA

® Tema do texto;

® Interlocutor;

® Finalidade do texto;

® Intencionalidade do texto;

® |Intertextualidade;

® Condicoes de producao;

® Informatividade (informacdes necessarias para a
coeréncia do texto);

® Léxico;

® Coesao e coeréncia;

® Funcoes das classes gramaticais no texto;

® Elementos semanticos;

® Recursos estilisticos (figuras de linguagem);

® Marcas linguisticas: particularidades da lingua,
pontuacdo, recursos graficos (como aspas, travessao,
negrito);

® Variedade linguistica;

® Ortografia;

® Acentuacéo grafica.

ORALIDADE

® Elementos extralinguisticos: entonagao, pausas,
gestos, etc ...;

® Adequacao do discurso ao género;

® Turnos de fala;

® Variagoes linguisticas;

® Marcas linguisticas: coesao, coeréncia, girias,
repeticao.

® Pronuncia.

52 SERIE/6°ANO
DISCURSO COMO PRATICA SOCIAL

ABORDAGEM

TEORICO-METODOLOGICA

LEITURA

E importante que o professor:

® Propicie praticas de leitura de
textos de diferentes géneros;

® Considere os conhecimentos
prévios dos alunos;

® Formule questionamentos que
possibilitem inferéncias sobre o
texto;

® Encaminhe discussoes sobre:
tema, intencdes, intertextualidade;
® Contextualize a producao:
suporte/fonte, interlocutores,
finalidade, época;

® Relacione o tema com o contexto
atual;

® Oportunize a socializagdo das
ideias dos alunos sobre o texto.

ESCRITA

E importante que o professor:

® Planeje a producéo textual a
partir da delimitacdo do tema,

do interlocutor, do género, da
finalidade;

® Estimule a ampliacao de leituras
sobre o tema e o género proposto;
® Acompanhe a producao do texto;
® Encaminhe e acompanhe a
reescrita textual: revisdo dos
argumentos das ideias, dos
elementos que compde o género;
® Analise se a producao textual
estd coerente e coesa, se ha
continuidade tematica, se atende
a finalidade, se a linguagem esta
adequada ao contexto;

® Conduza a uma reflexdo dos
elementos discursivos, textuais,
estruturais e normativos.

ORALIDADE

E importante que o professor:

® Organize apresentacoes de textos
produzidos pelos alunos;

® Oriente sobre o contexto social
de uso do género oral selecionado;
® Prepare apresentacdes que
explorem as marcas linguisticas
tipicas da oralidade em seu uso
formal e informal;

¢ Selecione discursos de outros
para analise dos recursos da
oralidade, como cenas de
desenhos, etc.

€ |

AVALIACAO

LEITURA

Espera-se que o aluno:
® Identifique o tema;

® Realize leitura
compreensiva do texto;
® Localize informacgoes
explicitas no texto;

® Amplie seu horizonte de
expectativas;

® Amplie seu léxico;

® Identifique a ideia
principal do texto.

ESCRITA

Espera-se que o aluno:

® Expresse as ideias com
clareza;

® Elabore/reelabore
textos de acordo com

o encaminhamento do
professor, atendendo:

® as situacoes de producdo
propostas (género,
interlocutor, finalidade...);
® a continuidade tematica;
® Diferencie o contexto de
uso da linguagem formal e
informal;

® Use recursos textuais
COMo coesao e coeréncia,
informatividade, etc;

® Utilize adequadamente
recursos linguisticos como
pontuacdo, uso e funcdo do
artigo, pronome, numeral,
substantivo, etc.

ORALIDADE

® Espera-se que o aluno:
¢ Utilize o discurso de
acordo com a situagao
de producao (formal/
informal);

® Apresente suas ideias
com clareza, coeréncia,
mesmo que na lingua
materna.

® Utilize adequadamente
entonacgdo, pausas, gestos,
etc.;

® Respeite os turnos de
fala.
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ENSINO FUNDAMENTAL: 62 SERIE/7°ANO
CONTEUDO ESTRUTURANTE: DISCURSO COMO PRATICA SOCIAL

CONTEUDOS BASICOS

GENEROS DISCURSIVOS E SEUS ELEMENTOS
COMPOSICIONAIS.

Caberd ao professor a selecdo de géneros, nas
diferentes esferas sociais de circulacdo, de acordo
com a Proposta Pedagogica Curricular e com o
Plano de Trabalho Docente, adequando o nivel de
complexidade a cada série.

* Vide relacdo dos géneros ao final deste
documento.

LEITURA

® Identificacdo do tema;

® Intertextualidade;

® Intencionalidade;

® Léxico;

® Coesao e coeréncia;

® Funcgodes das classes gramaticais no texto;

® Elementos semanticos;

® Recursos estilisticos ( figuras de linguagem);
® Marcas linguisticas: particularidades da lingua,
pontuagao; recursos graficos (como aspas,
travessao, negrito);

® Variedade linguistica;

® Acentuacao grafica;

® Ortografia.

ESCRITA

® Tema do texto ;

® Interlocutor;

® Finalidade do texto;

® Intencionalidade do texto;

® Intertextualidade;

® Condigbes de producéo;

® Informatividade (informacoes necessarias para a
coeréncia do texto);

® Léxico;

® Coesao e coeréncia;

® Fungodes das classes gramaticais no texto;

® Elementos semanticos;

® Recursos estilisticos ( figuras de linguagem);

® Marcas linguisticas: particularidades da lingua,
pontuagao; recursos graficos (como aspas,
travessao, negrito);

® Variedade linguistica;

® Ortografia;

® Acentuacao grafica.

ORALIDADE

® Elementos extralinguisticos: entonacao, pausas,
gestos, etc;

® Adequacao do discurso ao género;

® Turnos de fala;

® Variacoes linguisticas;

® Marcas linguisticas: coesao, coeréncia, girias,
repeticao.

® Pronuncia.

ABORDAGEM

TEORICO-METODOLOGICA

LEITURA
E importante que o professor:

® Propicie praticas de leitura de
textos de diferentes géneros,
ampliando também o Iéxico;

® Considere os conhecimentos
prévios dos alunos;

® Formule questionamentos que
possibilitem inferéncias sobre o texto;
® Encaminhe discussbes sobre tema e
intencoes;

® Contextualize a producdo: suporte/
fonte, interlocutores, finalidade,
época;

® Utilize textos verbais diversos que
dialoguem com nao-verbais, como:
graficos, fotos, imagens, mapas e
outros;

® Oportunize a socializagao das
ideias dos alunos sobre o texto.

ESCRITA

E importante que o professor:

® Planeje a producéo textual a
partir: da delimitacdo do tema,

do interlocutor, do género, da
finalidade;

® Estimule a ampliagao de leituras
sobre o tema e o género propostos;
® Acompanhe a producao do texto;
® Acompanhe e encaminhe a
reescrita textual: revisdo dos
argumentos das ideias, dos
elementos que compde o género;

® Analise se a producao textual esta
coerente e coesa, se ha continuidade
tematica, se atende a finalidade,

se a linguagem estd adequada ao
contexto;

® Conduza a uma reflexdo dos
elementos discursivos, textuais,
estruturais e normativos.

ORALIDADE

E importante que o professor:

® Organize apresentacoes de textos
produzidos pelos alunos;

® Proponha reflexdes sobre os
argumentos utilizados nas exposicoes
orais dos alunos;

® Oriente sobre o contexto social de
uso do género oral selecionado;

® Prepare apresentacoes que
explorem as Marcas linguisticas
tipicas da oralidade em seu uso
formal e informal;

¢ Selecione discursos de outros para
analise dos recursos da oralidade,
como: cenas de desenhos, etc.

AVALIAGCAO

LEITURA
Espera-se que o aluno:

® Realize leitura compreensiva
do texto;

® Localize informacoes explicitas;
® Amplie seu horizonte de
expectativas;

® Amplie seu léxico;

® Perceba o ambiente em que
circula o género;

® Identifique a ideia principal do
texto;

¢ Identifique o tema;

® Deduza os sentidos das
palavras e/ou expressoes a partir
do contexto.

ESCRITA

Espera-se que o aluno:

® Expresse suas ideias com
clareza;

® Elabore textos atendendo:

- as situagoes de producédo
propostas (género, interlocutor,
finalidade...);

- acontinuidade tematica;

¢ Diferencie o contexto de uso
da linguagem formal e informal;
® Use recursos textuais

como: coesao e coeréncia,
informatividade, etc;

® Utilize adequadamente
recursos linguisticos como:
pontuacao, uso e funcdo do
artigo, pronome, substantivo,
etc.

ORALIDADE

Espera-se que o aluno:

® Utilize o discurso de acordo
com a situacdo de producao
(formal/ informal);

® Apresente suas ideias com
clareza;

® Compreenda os argumentos
no discurso do outro;

® Organize a sequéncia de sua
fala;

® Respeite os turnos de fala;

® Analise os argumentos
apresentados pelos colegas de
classe em suas apresentacoes
e/ou nos géneros orais
trabalhados;

® Participe ativamente dos
didlogos, relatos, discussoes,
quando necessario em lingua
materna.
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ENSINO FUNDAMENTAL.: 7° SERIE/8° ANO )
CONTEUDO ESTRUTURANTE: DISCURSO COMO PRATICA SOCIAL
CONTEUDOS BASICOS EORIcO A A AVALIACAO

GENEROS DISCURSIVOS E SEUS ELEMENTOS
COMPOSICIONAIS.

Cabera ao professor a selecao de géneros, nas
diferentes esferas sociais de circulacdo, de acordo
com a Proposta Pedagdgica Curricular e com o
Plano de Trabalho Docente, adequando o nivel de
complexidade a cada série.

* Vide relagdo dos géneros ao final deste
documento.

LEITURA

® Identificacdo do tema;

® Intertextualidade;

® Intencionalidade;

® Vozes sociais presentes no texto;

® |Léxico;

® Coesao e coeréncia;

® Funcgodes das classes gramaticais no texto;

® Elementos semanticos;

® Recursos estilisticos( figuras de linguagem);
® Marcas linguisticas: particularidades da lingua,
pontuagao; recursos graficos (como aspas,
travessao, negrito);

® Variedade linguistica;

® Acentuacao grafica;

® Ortografia.

ESCRITA

® Tema do texto;

® Interlocutor;

® Finalidade do texto;

® Intencionalidade do texto;
® Intertextualidade;

® Condicoes de producao;

® Informatividade (informacdes necessarias para a

coeréncia do texto);

® Vozes sociais presentes no texto;

® |Léxico;

® Coesao e coeréncia;

® Funcodes das classes gramaticais no texto;

® Elementos semanticos;

® Recursos estilisticos ( figuras de linguagem);
® Marcas linguisticas:  particularidades da

lingua, pontuagao; recursos graficos (como aspas,

travessao, negrito);

® Variedade linguistica;
® Ortografia;

® Acentuacao gréfica.

LEITURA

E importante que o professor:

® Propicie praticas de leitura de textos
de diferentes géneros;

® Considere os conhecimentos
prévios dos alunos;

® Formule questionamentos que
possibilitem inferéncias sobre o texto;
® Encaminhe discussoes e

reflexdes sobre tema, intencoes,
intertextualidade, aceitabilidade,
informatividade, situacionalidade;

® Contextualize a producao: suporte/
fonte, interlocutores, finalidade,
época;

® Utilize textos nao-verbais diversos
que dialoguem com nao-verbais,
como: graficos, fotos, imagens,
mapas e outros;

® Relacione o tema com o contexto
atual;

® Oportunize a socializacdo das ideias
dos alunos sobre o texto;

® Instigue a identificacdo e reflexao
das diferencas decorridas do uso de
palavras e/ou expressdes no sentido
conotativo e denotativo, bem como
de expressdes que denotam ironia e
humor.

ESCRITA

E importante que o professor:

® Planeje a producao textual a

partir da delimitacdo do tema, do
interlocutor, do género, da finalidade;
® Estimule a ampliacao de leituras
sobre o tema e o género propostos;

® Acompanhe a producdo do texto;

® Acompanhe e encaminhe a reescrita
textual: revisdo dos argumentos das
ideias, dos elementos que compdem
o género (por exemplo: se for uma
narrativa de aventura, observar se ha
o narrador, quem sdo os personagens,
tempo, espaco, se o texto remete a
uma aventura, etc.);

® Analise se a producao textual esta
coerente e coesa, se ha continuidade
tematica, se atende a finalidade,

se a linguagem estd adequada ao
contexto;

® Estimule o uso de palavras e/ou
expressoes no sentido conotativo e
denotativo, bem como de expressoes
que denotam ironia e humor;

® Conduza a uma reflexao dos
elementos discursivos, textuais,
estruturais e normativos.

LEITURA

Espera-se que o aluno:
® Realize leitura compreensiva
do texto;

® Localize informagobes
explicitas e implicitas no texto;
® Posicione-se
argumentativamente;

® Amplie seu horizonte de
expectativas;

® Amplie seu léxico;

® Perceba o ambiente no qual
circula o género;
® |dentifique a ideia principal
do texto;

® Analise as intencoes do
autor;

® Identifique o tema;

® Reconheca palavras e/ou
expressoes que denotem ironia
e humor no texto;

® Compreenda as diferencas
decorridas do uso de palavras
e/ou expressoes no sentido
conotativo e denotativo;

® Identifique e reflita sobre
as vozes sociais presentes no
texto.

ESCRITA

Espera-se que o aluno:

® Expresse suas ideias com
clareza;

® Elabore textos atendendo:
- as situacoes de producao
propostas (género,
interlocutor, finalidade...);

- acontinuidade tematica;
® Diferencie o contexto de
uso da linguagem formal e
informal;

® Utilize recursos textuais
Como: coesado e coeréncia,
informatividade, etc;

® Utilize adequadamente
recursos linguisticos como
pontuacao, uso e funcdo do
artigo, pronome, substantivo,
adjetivo, advérbio, etc;

® Empregue palavras e/
ou expressdes no sentido
conotativo e denotativo, bem
como de expressoes que
indicam ironia e humor, em
conformidade com o género
proposto.

- 79 —




& Secretaria de Estado da Educacdo do Parana

ENSINO FUNDAMENTAL: 7° SERIE/8° ANO )
CONTEUDO ESTRUTURANTE: DISCURSO COMO PRATICA SOCIAL

CONTEUDOS BASICOS

. ABORDAGEM
TEORICO-METODOLOGICA

AVALIACAO

ORALIDADE

® Elementos extralinguisticos: entonacao,
pausas, gestos, etc;

® Adequacéo do discurso ao género;

® Turnos de fala;

® Vozes sociais presentes no texto;

® Variacées linguisticas;

® Marcas linguisticas: coesao, coeréncia, girias,
repeticao;

® Diferencas e semelhancas entre o discurso oral
e o escrito;

® Adequacao da fala ao contexto;

® Pronuncia.

ORALIDADE

E importante que o professor:

® Organize apresentacoes de
textos produzidos pelos alunos
levando em consideracdo a:
aceitabilidade, informatividade,
situacionalidade e finalidade do
texto;

® Oriente sobre o contexto
social de uso do género oral
selecionado;

® Prepare apresentacdes que
explorem as marcas linguisticas
tipicas da oralidade em seu uso
formal e informal;

® Estimule contacdo de histérias
de diferentes géneros, utilizando-
se dos recursos extralinguisticos,
como: entonacao, expressoes
facial, corporal e gestual, pausas
e outros;

® Selecione discursos de outros
para analise dos recursos da
oralidade, como: cenas de
desenhos, programas infanto-
juvenis, entrevistas, reportagem,
entre outros.

ORALIDADE

Espera-se que o aluno:

® Utilize o discurso de acordo com

a situacao de producao (formal/
informal);

® Apresente ideias com clareza;

® Explore a oralidade, em adequacao
ao género proposto;

® Compreenda os argumentos no
discurso do outro;

® Exponha seus argumentos;

® Organize a sequéncia da fala;

® Respeite os turnos de fala;

® Analise os argumentos
apresentados pelos colegas em suas
apresentacdes e/ou nos géneros orais
trabalhados;

® Participe ativamente de didlogos,
relatos, discussoes, etc., mesmo que
em lingua materna;

® Utilize conscientemente expressoes
faciais corporais e gestuais, pausas

e entonacdo nas exposi¢oes

orais, entre outros elementos
extralinguisticos;

® Analise recursos da oralidade

em cenas de desenhos, programas
infanto-juvenis, entrevistas,
reportagem, entre outros.
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ENSINO FUNDAMENTAL:
CONTEUDO ESTRUTURANTE:

CONTEUDOS BASICOS

GENEROS DISCURSIVOS E SEUS ELEMENTOS
COMPOSICIONAIS.

Cabera ao professor a selecao de géneros, nas
diferentes esferas sociais de circulacdo, de acordo com
a Proposta Pedagdgica Curricular e com o Plano de

Trabalho Docente, adequando o nivel de complexidade

a cada série.
* Vide relagcao dos géneros ao final deste documento.

LEITURA

® Identificacdo do tema;

® Intertextualidade;

® |ntencionalidade;

® Vozes sociais presentes no texto;

® Léxico;

® Coesao e coeréncia;

® Funcoes das classes gramaticais no texto;

® Elementos semanticos;

® Discurso direto e indireto;

® Emprego do sentido denotativo e conotativo no
texto;

® Recursos estilisticos ( figuras de linguagem);

® Marcas linguisticas:  particularidades da lingua,
pontuacao; recursos graficos (como aspas, travessdo,
negrito);

® Variedade linguistica.

® Acentuacao grafica;

® Ortografia.

ESCRITA

® Tema do texto ;

® Interlocutor;

® Finalidade do texto;

® |Intencionalidade do texto;

® |Intertextualidade;

® Condigdes de producéo;

® Informatividade (informacdes necessarias para a
coeréncia do texto);

® Vozes sociais presentes no texto;

® Discurso direto e indireto;

® Emprego do sentido denotativo e conotativo no
texto;

® |éxico;

® Coesao e coeréncia;

® Funcodes das classes gramaticais no texto;

® Elementos semanticos;

® Recursos estilisticos( figuras de linguagem);

® Marcas linguisticas:  particularidades da lingua,
pontuacdo; recursos graficos (como aspas, travessao,
negrito);

® Variedade linguistica;

® Ortografia;

® Acentuacao grafica.

Lingua Estrangeira Moderna & ‘

82 SERIE/9°ANO :
DISCURSO COMO PRATICA SOCIAL e

. ABORDAGEM
TEORICO-METODOLOGICA

LEITURA

E importante que o professor:

® Propicie praticas de leitura de
textos de diferentes géneros;

® Considere os conhecimentos
prévios dos alunos;

® Formule questionamentos que
possibilitem inferéncias sobre o
texto;

® Encaminhe discussoes e

reflexdes sobre: tema, intencoes,
intertextualidade, aceitabilidade,
informatividade, situacionalidade,
temporalidade, vozes sociais e
ideologia;

® Contextualize a producao:
suporte/fonte, interlocutores,
finalidade, época;

¢ Utilize textos ndo-verbais diversos:
graficos, fotos, imagens, mapas e
outros;

® Relacione o tema com o contexto
atual;

® Oportunize a socializacdo das
ideias dos alunos sobre o texto;

® Instigue o entendimento/reflexdo
das diferencas decorridas do uso de
palavras e/ou expressdes no sentido
conotativo e denotativo, bem como
de expressdes que denotam ironia
e humor;

® Estimule leituras que suscitem no
reconhecimento do estilo, proprio de
diferentes géneros;

® Incentive a percepcdo dos recursos
utilizados para determinar causa

e consequéncia entre as partes e
elementos do texto.

ESCRITA

E importante que o professor:

® Planeje a producao textual a partir
da delimitacdo tema, do interlocutor,
intencodes, intertextualidade,
aceitabilidade, informatividade,
situacionalidade, temporalidade e
ideologia;

® Estimule a ampliacdo de leituras
sobre o tema e o género propostos;
® Acompanhe a producao do texto;
® Acompanhe e encaminhe a
reescrita textual: revisdo dos
argumentos das ideias, dos
elementos que compdem o género;
® Instigue o uso de palavras e/ou
expressoes no sentido conotativo

e denotativo, bem como de
expressoes que denotam ironia e
humor.

AVALIACAO

LEITURA

Espera-se do aluno:

® Realizacdo de leitura
compreensiva do texto;

® Localizagao de
informacoes explicitas e
implicitas no texto;

® Posicionamento
argumentativo;

® Ampliacéo do horizonte
de expectativas;

® Ampliacdo do léxico;

® Percepgao do ambiente
no qual circula o género;
® Identificacdo da ideia
principal do texto;

® Andlise das intencbes do
autor;

® Identificacdo do tema;
® Deducéo dos sentidos de
palavras e/ou expressoes a
partir do contexto;

® Compreensao das
diferencas decorridas

do uso de palavras e/

ou expressoes no sentido
conotativo e denotativo.

ESCRITA

Espera-se do aluno:

® Expressao de ideias com
clareza;

® Elaboracdo de textos
atendendo:

- as situagdes de producao
propostas (género,
interlocutor, finalidade...);
- acontinuidade
tematica;

¢ Diferenciacdo do contexto
de uso da linguagem formal
e informal;

® Uso de recursos
textuais como: coesao e
coeréncia, informatividade,
intertextualidade, etc.;
® Utilizacdo adequada
de recursos linguisticas
como: pontuacdo, uso e
funcdo do artigo, pronome,
substantivo, etc.

® Emprego de palavras e/
ou expressodes no sentido
conotativo e denotativo,
bem como de expressoes
que indicam ironia e humor,
em conformidade com o
género proposto.
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ENSINO FUNDAMENTAL: 82 SERIE/9°ANO
CONTEUDO ESTRUTURANTE: DISCURSO COMO PRATICA SOCIAL

CONTEUDOS BASICOS

. ABORDAGEM
TEORICO-METODOLOGICA

AVALIACAO

ORALIDADE

® Elementos extralinguisticos: entonacao,
pausas, gestos, etc;

® Adequacao do discurso ao género;

® Turnos de fala;

® Vozes sociais presentes no texto;

® Variacoes linguisticas;

® Marcas linguisticas: coesao, coeréncia, girias,
repeticao;

® Diferencas e semelhancgas entre o discurso oral
e o escrito;

® Adequacao da fala ao contexto;

® Pronuncia.

® Conduza a uma reflexao dos
elementos discursivos, textuais,
estruturais e normativos.

ORALIDADE

E importante que o professor:

® Organize apresentacoes de
textos produzidos pelos alunos
levando em consideracdo a
aceitabilidade, informatividade,
situacionalidade e finalidade do
texto;

® Oriente sobre o contexto
social de uso do género oral
selecionado;

® Prepare apresentacdes que
explorem as marcas linguisticas
tipicas da oralidade em seu uso
formal e informal;

® Estimule contacdo de histérias

de diferentes géneros, utilizando-

se dos recursos extralinguisticos,
como: entonacao, expressoes
facial, corporal e gestual, pausas
e outros;

® Selecione discursos de outros
para analise dos recursos da
oralidade, como: cenas de
desenhos, programas infanto-
juvenis, entrevistas, reportagem
entre outros.

ORALIDADE

Espera-se do aluno:

¢ Utilizacao do discurso de acordo
com a situagao de producgao (formal/
informal);

® Apresentacao de ideias com
clareza;

® Compreensdo de argumentos no
discurso do outro;

® Exposicao objetiva de argumentos;
® Organizacdo da sequéncia da fala;
® Respeito aos turnos de fala;

® Andlise dos argumentos
apresentados pelos alunos em suas
apresentacoes e/ou nos géneros orais
trabalhados;

® Participacao ativa em dialogos,
relatos, discussoes, quando
necessario em lingua materna;

® Analise de recursos da oralidade
em cenas de desenhos, programas
infanto-juvenis, filmes, etc.
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Lingua Estrangeira Moderna & ‘

LINGUA ESTRANGEIRA MODERNA - ENSINO MEDIO 3

CONTEUDO ESTRUTURANTE:

CONTEUDOS BASICOS

GENEROS DISCURSIVOS E SEUS ELEMENTOS
COMPOSICIONAIS.

Cabera ao professor a selecao de géneros, nas
diferentes esferas sociais de circulacdo, de acordo
com a Proposta Pedagdgica Curricular e com o
Plano de Trabalho Docente, adequando o nivel de
complexidade a cada série.

* Vide relagdo dos géneros ao final deste
documento.

LEITURA

® Identificacdo do tema;

® Intertextualidade;

® Intencionalidade;

® Vozes sociais presentes no texto;

® Léxico;

® Coesao e coeréncia;

® Marcadores do discurso;

® Fungbes das classes gramaticais no texto;

® Elementos semanticos;

® Discurso direto e indireto;

® Emprego do sentido denotativo e conotativo no
texto;

® Recursos estilisticos ( figuras de linguagem);

® Marcas linguisticas:  particularidades da
lingua, pontuagao; recursos graficos (como aspas,
travessdo, negrito);

® Variedade linguistica.

® Acentuacao grafica;

® Ortografia.

ESCRITA

® Tema do texto ;

® Interlocutor;

® Finalidade do texto;

® Intencionalidade do texto;

® |ntertextualidade;

® Condicoes de producao;

® Informatividade (informacdes necessarias para a
coeréncia do texto);

® Vozes sociais presentes no texto;

® Vozes verbais;

® Discurso direto e indireto;

® Emprego do sentido denotativo e conotativo no
texto;

® |Léxico;

® Coesao e coeréncia;

® Funcodes das classes gramaticais no texto;

® Elementos semanticos;

® Recursos estilisticos( figuras de linguagem);

® Marcas linguisticas: particularidades da
lingua, pontuacao; recursos graficos (como aspas,
travessao, negrito);

® Variedade linguistica;

® Ortografia;

® Acentuacao grafica.

. ABORDAGEM
TEORICO-METODOLOGICA

LEITURA

E importante que o professor:

® Propicie praticas de leitura de textos
de diferentes géneros;

® Considere os conhecimentos
prévios dos alunos;

® Formule questionamentos que
possibilitem inferéncias sobre o texto;
® Encaminhe discussoes e

reflexdes sobre: tema, intencdes,
intertextualidade, aceitabilidade,
informatividade, situacionalidade,
temporalidade, vozes sociais e
ideologia;

® Proporcione andlises para
estabelecer a referéncia textual;

® Conduza leituras para a
compreensao das particulas
conectivas;

® Contextualize a produgao: suporte/
fonte, interlocutores, finalidade,
época;

® Utilize textos nao-verbais diversos:
graficos, fotos, imagens, mapas e
outros;

® Relacione o tema com o contexto
atual;

® Oportunize a socializacdo das ideias
dos alunos sobre o texto;

® Instigue o entendimento/reflexao
das diferencas decorridas do uso de
palavras e/ou expressdes no sentido
conotativo e denotativo, bem como
de expressoes que denotam ironia e
humor;

® Estimule leituras que suscitem no
reconhecimento do estilo, proprio de
diferentes géneros;

ESCRITA

E importante que o professor:

® Planeje a producao textual a partir
da delimitacdo tema, do interlocutor,
intencdes, intertextualidade,
aceitabilidade, informatividade,
situacionalidade, temporalidade e
ideologia ;

® Proporcione o uso adequado de
palavras e expressoes para estabelecer
a referéncia textual;

® Conduza a utilizacdo adequada das
particulas conectivas;

® Estimule a ampliacao de leituras
sobre o tema e o género propostos;

® Acompanhe a producdo do texto;

® Acompanhe e encaminhe a reescrita
textual: revisdo dos argumentos das
ideias, dos elementos que compdem
0 género.

DISCURSO COMO PRATICA SOCIAL o

AVALIACAO

LEITURA

Espera-se do aluno:

® Realizacdo de leitura
compreensiva do texto;
® Localizacao de informacoes
explicitas e implicitas no texto;
® Posicionamento
argumentativo;

® Ampliacdo do horizonte de
expectativas;

® Ampliagao do léxico;

® Percepcao do ambiente no
qual circula o género;

® Identificacao da ideia
principal do texto;

® Analise das intenc¢bes do
autor;

® |dentificagdo do tema;

® Deducao dos sentidos de
palavras e/ou expressoes a
partir do contexto;

® Compreensao das diferencas
decorridas do uso de palavras
e/ou expressoes no sentido
conotativo e denotativo;

® Reconhecimento de
palavras e/ou expressdes que
estabelecem a referéncia
textual;

ESCRITA

Espera-se do aluno:

® Expressao de ideias com
clareza;

® Elaboracao de textos
atendendo:

- as situacoes de producao
propostas (género,
interlocutor, finalidade...);

- acontinuidade tematica;
® Diferenciacdo do contexto
de uso da linguagem formal e
informal;

® Uso de recursos

textuais como: coesao e
coeréncia, informatividade,
intertextualidade, etc;

® Utilizacdo adequada de
recursos linguisticos como:
pontuacao, uso e funcdo do
artigo, pronome, substantivo,
etc;

® Emprego de palavras e/
ou expressdes no sentido
conotativo e denotativo, bem
como de expressoes que
indicam ironia e humor, em
conformidade com o género
proposto.
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ENSINO MEDIO
CONTEUDO ESTRUTURANTE

CONTEUDOS BASICOS

. ABORDAGEM
TEORICO-METODOLOGICA

: DISCURSO COMO PRATICA SOCIAL

AVALIACAO

ORALIDADE

® Elementos extralinguisticos: entonacao,
pausas, gestos, etc ...;

® Adequacao do discurso ao género;

® Turnos de fala;

® Vozes sociais presentes no texto;

® Variacoes linguisticas;

® Marcas linguisticas: coesdo, coeréncia, girias,
repeticao;

® Diferencas e semelhancgas entre o discurso oral
e o escrito;

® Adequacao da fala ao contexto;

® Pronuncia.

® Instigue o uso de palavras e/ou
expressoes no sentido conotativo
e denotativo, bem como de
expressdes que denotam ironia e
humor;

® Estimule producdes em
diferentes géneros;

® Conduza a uma reflexao dos
elementos discursivos, textuais,
estruturais e normativos.

ORALIDADE

E importante que o professor:

® Organize apresentacdes de
textos produzidos pelos alunos
levando em consideracéo a:
aceitabilidade, informatividade,
situacionalidade e finalidade do
texto;

® Oriente sobre o contexto
social de uso do género oral
selecionado;

® Prepare apresentacdes que
explorem as marcas linguisticas
tipicas da oralidade em seu uso
formal e informal;

® Estimule contacao de histérias
de diferentes géneros, utilizando-
se dos recursos extralinguisticos,
como: entonagao, expressoes
facial, corporal e gestual, pausas
e outros;

® Selecione discursos de outros
para analise dos recursos da
oralidade, como: cenas de
desenhos, programas infanto-
juvenis, entrevistas, reportagem
entre outros.

ORALIDADE

Espera-se do aluno:

® Pertinéncia do uso dos elementos
discursivos, textuais, estruturais e
normativos;

® Reconhecimento de palavras e/
ou expressoes que estabelecem a
referéncia textual;

¢ Utilizacao do discurso de acordo
com a situagao de producgao (formal/
informal);

® Apresentacdo de ideias com
clareza;

® Compreensdo de argumentos no
discurso do outro;

® Exposicao objetiva de argumentos;
® Organizacdo da sequéncia da fala;
® Respeito aos turnos de fala;

® Participacao ativa em didlogos,
relatos, discussoes, quando
necessario em lingua materna, etc.;
® Utilizacdo consciente de
expressoes faciais corporais e
gestuais, de pausas e entonacao
nas exposicoes orais, entre outros
elementos extralinguisticos.

_84_




ESFERAS SOCIAIS DE CIRCULACAO

EXEMPLOS DE GENEROS

Adivinhas Diario
Album de Familia Exposicao Oral
Anedotas Fotos
Bilhetes Musicas
Cantigas de Roda Parlendas
Carta Pessoal Piadas
COTIDIANA Cartao Provérbios
Cartao Postal Quadrinhas
Causos Receitas
Comunicado Relatos de Experiéncias Vividas
Convites Trava-Linguas
Curriculum Vitae
Autobiografia Letras de Musicas
Biografias Narrativas de Aventura
Contos Narrativas de Enigma
Contos de Fadas Narrativas de Ficcao Cientifica
Contos de Fadas Contemporaneos Narrativas de Humor
Cronicas de Ficcao Narrativas de Terror
. . Escultura Narrativas Fantasticas
LITERARIA/ARTISTICA Fabulas Narrativas Miticas
Fabulas Contemporaneas Parddias
Haicai Pinturas
Historias em Quadrinhos Poemas
Lendas Romances
Literatura de Cordel Tankas
Memoérias Textos Dramaticos
Artigos Relato Histérico
’ Conferéncia Relatério
CIENTIFICA Debate Resumo
Palestra Verbetes
Pesquisas
Ata Relato Historico
Cartazes Relatério
Debate Regrado Relatos de Experiéncias
Didlogo/Discussao Argumentativa Cientificas
Exposicao Oral Resenha
ESCOLAR Juri Simulado Resumo
Mapas Seminario
Palestra Texto Argumentativo
Pesquisas Texto de Opinido
Verbetes de Enciclopédias
Agenda Cultural Fotos
Anuncio de Emprego Horéscopo
Artigo de Opiniao Infogréfico
Caricatura Manchete
Carta ao Leitor Mapas
Carta do Leitor Mesa Redonda
IMPRENSA Cartum Noticia
Charge Reportagens

Classificados

Cronica Jornalistica
Editorial

Entrevista (oral e escrita)

Resenha Critica
Sinopses de Filmes
Tiras

-85 -




& Secretaria de Estado da Educacdo do Parana

ESFERAS SOCIAIS DE CIRCULACAO

EXEMPLOS DE GENEROS

Anuncio
Caricatura
Cartazes
Comercial para TV

Musicas

Parddia

Placas

Publicidade Comercial

PUBLICITARIA E-mail Publicidade Institucional
Folder Publicidade Oficial
Fotos Texto Politico
Slogan
Abaixo-Assinado Debate Regrado
Assembleia Discurso Politico “de Palanque”
0 Carta de Emprego Foérum

POLITICA Carta de Reclamacéo Manifesto
Carta de Solicitacao Mesa Redonda
Debate Panfleto
Boletim de Ocorréncia Estatutos
Constituicdo Brasileira Leis
Contrato Oficio

JURIDICA Declaragao de Direitos Procuracao
Depoimentos Regimentos

Discurso de Acusacao
Discurso de Defesa

Regulamentos
Requerimentos

Bulas Relato Histérico
Manual Técnico Relatério
Placas Relatos de Experiéncias
Cientificas
~ Resenha
PRODUCAO E CONSUMO Resumo
Seminario
Texto Argumentativo
Texto de Opinido
Verbetes de Enciclopédias
Blog Reality Show
Chat Talk Show
Desenho Animado Telejornal
; E-mail Telenovelas
MIDIATICA Entrevista Torpedos
Filmes Video Clip
Fotoblog Video Conferéncia
Home Page
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