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Nossos ideais de cidadania reclamam por
uma escola diferente: a escola que ensine
a ler, a escrever, a escutar, a interpretar, a
analisar, a pensar sobre a linguagem, a se
emocionar diante de um texto literario.
Escola empreendedora, prestigiada pela
eficacia de conseguir preparar os individuos
para participarem da sociedade,
ativamente, positivamente, contribuindo
para resolver os problemas que ela
enfrenta (ANTUNES, 2000, p. 20)



RESUMO

Este trabalho apresenta uma etnografia colaborativa do ensino da Lingua Materna focando a
mediacdo do professor para a promocdo da competéncia discursiva. Tem como lécus de
pesquisa uma sala de aula do dltimo ano do Ensino Médio de uma escola publica da zona
oeste do municipio de Boa Vista, capital de Roraima. Assenta-se nos principios da
Sociolinguistica Educacional (BORTONI-RICARDO, 2005) e nos postulados teorico-
metodoldgicos do Interacionismo Sociodiscursivo (BRONCKART, 2009) porque tem como
objeto de estudo a prética do professor, centrada na mediacdo da producdo textual. Nessa
perspectiva, a mediacdo tem como ponto de partida a discussdo sobre o monitoramento
estilistico (BORTONI-RICARDO, op. cit) e sua ampliacdo em termos de desenvolvimento da
competéncia discursiva deve ao fato de que a producdo textual esta situada em um contexto de
acdo de linguagem do sujeito que, na teoria acima referida, significa o dominio sobre a lingua
que permite a esse sujeito produzir diversos géneros, de acordo com a situacédo exigida. Esse
foco exige uma reorientacdo do objeto de ensino da lingua materna e também a modificacéo
das relagdes que envolvem o ensino-aprendizagem (COROA, 2002). Considerando a acao
docente na perspectiva que assumimos, propomos um estudo das condi¢es que envolvem a
mediacdo do professor para a promocéo dessa competéncia, lancando o olhar para 0 macro
contexto em que se situa a acdo de linguagem na sala de aula, isto é, a politica escolar e a
formacdo académica que subsidiam o trabalho do professor. Deste modo, a analise do micro
contexto da sala de aula, isto é, da pratica docente e do material didatico utilizado pelo
professor ¢ complementada pela analise do macro contexto, considerando as relacbes de

complexidade em que se situa o fazer docente.

Palavras-chave: Etnografia. Competéncia discursiva. Sociolinguistica Educacional.

Mediacdo do Professor.



ABSTRACT

This research presents a collaborative ethnography of the Native Language focusing the
mediation of the teacher in the promotion of the discursive competence. It has as research
locus a classroom of the last year of a High School in the west side of Boa Vista town, capital
of Roraima. It is based in the principles of Educational Sociolinguistics (BORTONI-
RICARDO, 2005) and in the theoretical and methodological postulates of the Social
Discursive Interactionism (BRONCKART, 2009) because its object is the teacher’s practice,
centered in mediation of the textual production. From this perspective, the starting point of the
mediation is the discussion about stylistic monitoring (BORTONI-RICARDO, op. cit) and its
application in terms of development of discursive competence to the textual production in a
context of action of the subject language that, in the theory mentioned above, means the
domain of the language that allows this subject to produce several genders, according to the
required situation. This focus requires a reorientation of the study object of the Native
Language and a change in the relations that involve the teaching-learning (COROA, 2002) as
well. Considering the teaching action from the perspective we assumed, we purposed a study
of the conditions that involve the teacher’s mediation to the promotion of this competence,
launching a look over the macro context where the language action in classroom, that is, the
academic politics and the academic formation that subsidize the teacher’s work. Thus, an
analysis of the micro context of the classroom, i.e. of the teaching practice and of the
didactical material used by the teacher, is completed by the analysis of the macro context,

considering the relations of complexity where the teaching knowledge is set.

Keywords: Ethnography. Discursive competence. Educational Sociolinguistics. Mediation of

the teacher.



RESUMEM

Este trabajo presenta una etnografia colaborativa de la ensefianza de la Lengua Materna
centrada en la mediacion del docente para promover la competencia discursiva. El locus de la
investigacion es un aula del Gltimo afio de la ensefianza secundaria de una escuela pablica
localizada al oeste del municipio de Boa Vista, capital de Roraima. Basadndose en los
parametros de la Sociolinguistica Educacional (BORTONI-RICARDO, 2005) y en postulados
tedricos-metodoldgicos del Interaccionismo Sociodiscursivo (BRONCKART, 2009), se tiene
como objeto de estudio la practica del docente. Este enfoque tiene como punto de partida la
discusion sobre la supervision estilistica (BORTONI-RICARDO, op. cit) expandido en
términos de desarrollo de la competencia discursiva. Tal razon debido a que la produccion
textual se sitta en un contexto de accion del lenguaje del sujeto que, en la mencionada teoria,
recibe el titulo de competencia discursiva, es decir, el dominio del sujeto en la lengua, que le
permite producir diversos géneros durante los procesos interactivos. Este enfoque requiere
una reorientacion del objeto de la ensefianza de la lengua materna y también la modificacion
de las relaciones que involucran el proceso de ensefianza-aprendizaje (COROA, 2002).
Teniendo en cuenta la accion docente en la perspectiva que asumimos, proponemos un
estudio de las condiciones que implican la mediacion del docente para la promocién de esta
competencia, lanzando la mirada para el contexto macro en la que se encuentra la accion de la
lengua en el aula, es decir, la politica escolar y la educacion para subsidiar la labor del
profesor. Por lo tanto, el analisis del micro contexto del aula, es decir, la practica del docente
y del material de ensefianza utilizado por el profesor, se complementa con el analisis macro,

teniendo en cuenta la complejidad de las relaciones en las que se situa el hacer docente.

Palabras clave: Etnografia. Competencia discursiva. Sociolinguistica Educacional.

Mediacion del docente
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INTRODUCAO

Os estudos da linguagem, especialmente aqueles voltados & compreensdo de seus
mecanismos de interacdo, tém representado ao campo pedagdgico a possibilidade de melhoria
da qualidade do ensino porque amplia a compreenséo dos professores sobre 0 modo como o
ser humano age por meio da linguagem a fim de alcancar os objetivos pretendidos no ato da
interacdo. Tal perspectiva permitiu que o género se tornasse tema de constante discussao no
ensino da lingua materna, por ser visto como a via de inser¢do social dos alunos nas préaticas
sociodiscursivas.

As pesquisas sobre o género revelam que dentre os diversos beneficios ao ensino
estdo as possibilidades de abordagem de aspectos relacionados a exterioridade e a
interioridade da lingua manifestadas na producdo do texto. Essa caracteristica associada a um
modo sistemético de conduzir o ensino permitiu a Dolz e Schnewly (2010) denominarem o
género como o megainstrumento do ensino.

Sob o olhar da Sociolinguistica Educacional, onde situamos nosso trabalho, defender
0 ensino da Lingua Materna pela via do género, como promotor do desenvolvimento da
competéncia discursiva escrita dos alunos, significa pensar o monitoramento estilistico
(BORTONI-RICARDO, 2005) voltado a acdo de linguagem, implicada no trabalho do
professor. Essa acdo exige um planejamento sistematico na sala de aula, como um
compromisso politico-social que visa dar aos alunos maior possibilidade de interacdo com a
linguagem, tendo como finalidade a inclusdo nos diversos ambientes sociodiscursivos.

Nesse quadro das préaticas discursivas, a Sociolinguistica discute os beneficios de
uma acdo mediadora para promover a competéncia discursiva, isto é, “a competéncia de saber
inserir-se em ambientes discursivos estabelecidos pelas instituicbes que compdem a vida
social de uma comunidade linguistica, manejando os diversos géneros textuais [...] de acordo
com a necessidade de interagao social” (BALTAR, 2004, p.37).

Com esta proposicao, defendemos uma mudanca da tradicdo do ensino da gramatica
para a pratica de linguagem, o que exige uma reorientacdo do objeto de ensino e das relacdes
de ensino-aprendizagem (COROA, 2002), mas essa perspectiva envolve uma acdo docente
articulada a uma pratica escolar que a subsidie, isto €, demanda condicGes socioculturais do
exercicio profissional do professor. Envolve, pois, “uma rede multipla de relagcdes sociais
existentes em um determinado contexto socio-histdrico, inserido em um sistema de ensino
educacional especifico” (MACHADO, 2010, p. 92).
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Assim, cientes de que a analise da pratica pedagdgica ndo pode ser dissociada da
visdo etnogréfica e interpretativa do contexto em que se situa, em razdo do caréter
multifacético dessa atividade, nosso trabalho engloba o macro e micro contextos do ensino,
visando a uma discussdo acerca das condi¢cdes do professor para fazer a mediacdo da
aprendizagem com o género na sala de aula. Sabemos que a formagéo docente, com foco na
abordagem discursiva, tem papel primordial na concretizacdo de uma proposta interativa do
ensino, porque por meio dela o docente adquire um instrumental capaz de realizar a mediagéo
com a linguagem. Entretanto, a politica escolar que sustenta o desenvolvimento de uma
proposta de interacdo na sala de aula é igualmente necessaria.

Nosso interesse é configurar uma etnografia sobre o ensino da Lingua Materna (LM),
no Ensino Médio, centrado na competéncia discursiva dos alunos. Para esse objetivo,
selecionamos uma escola no Estado de Roraima, localizada em um bairro da periferia, na
zona oeste da capital, pertencente ao quadro da rede estadual de ensino, considerada de medio
porte, com 1.202 alunos, e que oferece apenas o Ensino Médio regular e a modalidade
Educagdo de Jovens e Adultos, 3° segmento. Selecionamos também uma colaboradora da
pesquisa com doze anos de experiéncia na docéncia do Ensino Médio, formada em Letras,
com especializagdo em Literatura e ensino de Linguas e com interesse na formacéo
continuada.

Nesse cenario de pesquisa, almejamos discutir as condicdes do ensino da Lingua
Materna focada na promoc¢édo da competéncia discursiva a partir de um olhar para o micro e
macro contextos desse ensino. Partimos da seguinte pergunta de pesquisa: como 0 ensino
da lingua Materna no Ensino Médio promove a competéncia discursiva dos alunos? Visando
ao alcance de respostas a essa pergunta, propomos como objetivo geral analisar as condi¢6es
do ensino da Lingua Materna tendo como foco as acGes da professora para promover a
competéncia discursiva dos alunos. Faremos essa analise a partir dos seguintes objetivos
especificos: (i) conhecer as acbes de interacdo didatico-linguisticas na sala de aula que se
convertem em estratégias para desenvolver a competéncia discursiva dos alunos; (ii)
identificar os conhecimentos linguisticos postos em préatica no Ensino Médio e o lugar que
ocupa a competéncia discursiva nessa fase do ensino da Lingua Materna; (iii) identificar a
contribuicdo do material didatico a promoc¢do da competéncia discursiva; (iv) identificar
fatores internos e externos favorecedores da interacdo na sala de aula, com vistas ao
desenvolvimento da competéncia discursiva dos alunos (v) discutir os objetivos e 0s objetos
do ensino da Lingua Materna e as condi¢Ges de mediagdo da competéncia discursiva na sala

de aula, com um grupo de professores.
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A partir dessas orientagdes, ancoramo-nos na seguinte pressuposicdo: o ensino da
Lingua Portuguesa deve possibilitar, por meio de situa¢@es de interagdo com a linguagem, o
desenvolvimento de conhecimentos linguisticos e interacionais, de modo a promover a
competéncia discursiva dos alunos. Desse modo, nossas subasserc¢des sdo as seguintes: (i) o
ensino da Lingua Materna voltada a promogdo da competéncia discursiva escrita deve ter
como foco os estudos da linguagem em interagdo social, cuja mediacdo pedagdgica ocorre
através de géneros; (ii) o ensino da Lingua Materna focado na promog¢do da competéncia
discursiva dos alunos demanda um projeto diddtico de interacdo para permitir uma
configuracdo mais interativa da relacdo ensino-aprendizagem; (iii) o material didatico
utilizado pelo professor deve ser favorecedor da promogéo da competéncia discursiva; (iv) o
trabalho de mediacdo pedagdgica realizado pelo professor com vista a promocdo da
competéncia discursiva encontra guarida em uma acdo articulada da escola e do trabalho do
professor na sala de aula; (v) os professores tém dificuldades de ajudar os alunos, na
promogdo da competéncia discursiva porque ndo tiveram formacdo para atuar como
mediadores da aprendizagem na direcdo da construcdo da competéncia discursiva dos alunos.

Orientada pelo viés metodoldgico da etnografia (ERICKSON, 1984/1992), em razéo
da caracteristica multifacética do objeto da pesquisa, fizemos uma etnografia colaborativa ou
pesquisa-acdo (BARBIER, 2002) com o objetivo de ndo somente descrever o objeto de
pesquisa e as relagBes circundantes, mas, sobretudo, “promover mudancas para melhor no
ambiente pesquisado” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 71). Utilizamos como metodologia
de coleta e geracdo de dados da pesquisa, gravacdes de aulas em audio e video, anotacdes de
diario de campo, entrevistas com a professora colaboradora, analise documental e formacéo
de um grupo focal. Essa metodologia atendeu a trés atividades principais dos estudos
etnogréficos, isto é, a observacdo participante, a entrevista e a analise de materiais como
técnica de triangulacdo de dados (ANGROSINO, 2009).

A pesquisa teve duracdo de oito meses e foi organizada em duas fases. A primeira
correspondeu a nossa imersdo no ambiente da sala de aula com a finalidade de
reconhecimento das condigdes que suscitam a promocdo da competéncia discursiva,
decorrente do processo interativo na sala de aula, e também de identificacdo de fatores
internos e externos favorecedores ou dificultadores da interacdo na sala de aula. Essa imersdo
possibilitou a microanalise (ERICKSON, 1992) dos eventos da interacdo e a observacdo de
aspectos ancorados no pressuposto do referencial tipoldgico para anélise das atividades
discursivas (MATENCIO, 2001), e no postulado a respeito da reorientacdo do ensino-

aprendizagem na perspectiva dialégica (COROA, 2002).
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A observagéo participante permitiu a percepcdo de como 0s sujeitos interagentes da
sala de aula agem em cumprimento a seus papeis sociais, além da observacdo das
potencialidades e das dificuldades da colaboradora para realizar a mediagdo da competéncia
discursiva. Essa fase orientou-nos ao estudo dos contextos viabilizadores da perspectiva de
ensino na dire¢cdo da competéncia discursiva escrita e indicou-nos a necessidade da fase
seguinte, o grupo focal.

Esse grupo foi composto pela professora colaboradora da fase anterior, trés
professoras também da rede publica de ensino e atuantes no Ensino Médio, e doze (12)
académicos do Curso de Letras da Universidade Estadual de Roraima, atuante no Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). Visou a discussdao de temas
apresentados na observacao participante e que necessitavam de mais exploracdo (BARBOUR,
2009), permitindo assim a discusséo e o entendimento coletivo desses temas pelo grupo, em
um processo de reconhecimento e ratificagdo das questdes abordadas. Consideramos que 0
grupo focal teve papel importante no esclarecimento de situacfes de ensino emergentes no
processo interacional da sala de aula da professora colaboradora,

A estratégia de utilizacdo dessa metodologia deu-se ainda pelo carater formativo
dessa atividade, enquanto possibilidade de construcdo coletiva de conhecimentos e, sobretudo,
pela motivacdo dos professores a construcdo de novas praticas. Atendeu ainda a exigéncia
ética das pesquisas qualitativas, no que diz respeito as responsabilidades do pesquisador com
0 ambiente pesquisado. No ambito dos estudos da Sociolinguistica Educacional, corresponde
ao atendimento do sexto principio proposto por Bortoni-Ricardo (2005), isto &, refere-se a
contribuicdo das pesquisas linguisticas na capacidade de produzir o empoderamento do sujeito
por tornar-se instrumento de autorreflexdo e andlise critica das acGes de linguagem produzidas
pelos sujeitos.

As categorias analiticas da pesquisa foram construidas em atendimento as areas que a
subsidiam, a saber:

a) A Sociolinguistica Educacional abriga a compreensdo do ensino focado nos papéis
sociais dos sujeitos e nos contextos que demandam o ensino, com vistas a insercdo do aluno
nas praticas sociodiscursivas;

b) a Sociolinguistica Interacional oferece um instrumental tedrico metodolégico capaz
de revelar o processo interacional ocorrido na sala de aula;

c) O Interacionismo Sociodiscursivo fornece a teoria do texto subsidiando a

compreensdo da competéncia discursiva e as categorias para a sua analise.
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Essas areas forneceram o instrumental tedrico-metodologico para a analise: a) das
condicdes da interagdo (MARCUSCHI, 2002; RECH, 1996; VEIGA, 2011; COX e ASSIS-
PETERSON, 2003); b) da mediacdo pedagdgica e do projeto didatico de interacdo do
professor (MATENCIO, 2001; CAZDEN, 1991; COROA, 2002, e DOLZ E SCHNEWLY
2010); c) e da competéncia discursiva (BRONCKART, 2009; BALTAR, 2006).

A apresentacdo dos dados relativos a interagdo € feita por meio de fragmentos de
protocolos (CAVALCANTI, 1989; TOMITCH, 2008; BORTONI-RICARDO, 2010, 2012) e
por categorias analiticas (FRANCO, 2008).

Entendemos ser relevante a discusséo proposta porque ela coloca no centro da questao
0 ensino do e com o género que, por um lado apresenta-se como 0 mecanismo humano de agir
por meio da linguagem, e, por outro lado, é preconizado nas diretrizes nacionais do ensino,
mas apresenta-se como dificuldade no ensino da Lingua Materna, em alguns contextos, como
0 desta pesquisa.

Para dar conta dessa discussdo, esta tese tem a seguinte organizacao:

O primeiro capitulo denominado, As bases do ensino da lingua materna voltado ao
desenvolvimento da competéncia discursiva, situa a pesquisa no quadro teodrico da
sociolinguistica educacional e na relagdo estabelecida com outras areas que a subsidiam.
Nesse capitulo, apresentamos as razbes pelas quais assumimos o0s postulados do
interacionismo sociodiscursivo e em que medida ele amplia as orientagdes didatico-
metodoldgicas da Sociolinguistica Educacional.

O capitulo dois, denominado A organizacéo do ensino e a materializacdo do projeto
didatico do professor, apresenta os objetos da pratica de ensino na escola pesquisada e 0s
desafios a serem superados para o alcance da promocdo da competéncia discursiva dos
alunos. Destaca a importancia da acdo do professor voltada a uma perspectiva interacionista
que viabiliza a aprendizagem pela mediacdo docente, em cumprimento aos papéis sociais
desempenhados por alunos e professores na sala de aula. Discutimos, nesse momento, a acdo
de linguagem da professora colaboradora, pelos objetos do ensino da lingua materna
assumidos por ela, na sala de aula.

Em complementacdo do olhar langado ao micro contexto do ensino, o terceiro capitulo,
A contribuicéo do livro didatico (LD) a competéncia discursiva, tem o propésito de fazer uma
analise do subsidio dado por esse material a pratica docente centrada na promocdo da
competéncia discursiva escrita do aluno. Considera o papel que o LD cumpre tanto na
dimensdo macro do ensino, enquanto parte da politica educacional, quanto na dimensdo micro

do ensino, quando ajuda na composi¢do do cenério da aula.
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Essa abordagem amplia-se no capitulo quatro, cujo titulo é Politica e pratica escolar:
entre valores proclamados e valores reais. Nele apresentamos o contexto que suscita a
promocao da competéncia discursiva, situando a discussao na dimenséo do macro do ensino e
fazendo uma articulacdo entre as diretrizes de ensino e a pratica de sala de aula, em acédo
analitica do dito e do feito, bem como das implicacbes dessa articulacdo na promocao da
competéncia discursiva dos alunos. Destacamos a pertinéncia de assumir o enfoque da
competéncia discursiva para o ensino da Lingua Materna considerando a prerrogativa legal do
ensino, em consonancia aos estudos contemporaneos da linguagem, mas destacamos também
a necessidade de desenvolvimento de uma politica educacional, na esfera local do ensino, que
sustente a promocdo da competéncia discursiva no trabalho do professor.

Ainda na mesma dimensdo, 0 quinto capitulo, cuja denominacdo € A formacéo do
professor e o subsidio a promocdo da competéncia discursiva, discute a relevancia da
formacdo atualizada com os avancos dos estudos da linguagem, visando a preparagdo do
professor para atender as exigéncias do ensino na atualidade.

O ultimo capitulo, Discutindo a travessia: uma proposta para o grupo focal,
apresenta os resultados do trabalho proposto em um grupo focal, no qual discutimos sob a
Otica coletiva, os desafios e as possibilidades da mediacdo do professor e a inser¢do dos
alunos nas praticas sociodiscursivas.

Com essa proposicdo, desejamos tornar este trabalho um instrumento de reflexé@o
sobre o ensino e, especialmente, um mecanismo para suscitar discussdes que possam
contribuir a formacdo de politicas para o ensino da lingua materna, especialmente no cenario

geografico da pesquisa.
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. AS BASES DO ENSINO DA LINGUA MATERNA VOLTADO AO

DESENVOLVIMENTO DA COMPETENCIA DISCURSIVA DOS ALUNOS

Introducéo

O objetivo deste capitulo é apresentar o quadro tedrico-metodoldgico desta pesquisa
situado nos estudos da Sociolinguistica Educacional, area voltada as questdes de ensino e
aprendizagem da lingua materna e seus reflexos sociais. Assumindo esse mesmo
compromisso, situamos o ensino da lingua materna no contexto histérico das exigéncias
sociais da atualidade e nos estudos da linguagem voltados as praticas sociais de letramentos.

Nesse contexto, o ensino brasileiro orientado pelos PCN esta ancorado nos estudos
da linguagem desenvolvidos por Bakhtin (1979), oficializando uma concepc¢éo de ensino na
perspectiva interacionista pautada no estudo do género como portador da lingua em uso e das
condicdes interacionais em que esta € produzida, advogando assim um ensino que possa
ampliar as capacidades dos alunos de interagir por meio da linguagem.

O ensino da lingua nessa perspectiva vai além da memorizacdo de normas
gramaticais ou da metalinguagem, exige uma acao docente capaz de propiciar condi¢fes para
que o aluno possa “ampliar e articular conhecimentos e competéncias que possam ser
mobilizadas nas inUmeras situacdes de uso da lingua com que se depara na familia, entre
amigos, na escola, no mundo do trabalho” (PCN+, 2002, p.55). Com essa orientacdo, 0s PCN
fazem a defesa de uma mediacdo na qual “as praticas letradas e cidadds podem ser favorecidas
por meio do uso e da compreenséo de discursos situados” (ROJO, 2008, p 100).

Partindo desse ponto, este trabalho volta-se para o estudo da competéncia discursiva
pelo fato de considerar o género como foco da mediacdo do professor para o desenvolvimento
da escrita do aluno. Faz assim uma incursdo na teoria do Interacionismo Sociodiscursivo de
Bronckart (2009), de Dolz e Schneuwly (2010) para tratar da competéncia discursiva,
enquanto acao produtiva do sujeito, na producdo textual escrita. Essa perspectiva conceitual e
tedrica permite a inclusdo da dimensdo discursiva na mediacdo do professor porque possibilita
a um s6 tempo “0 tratamento da forma (das escolhas linguisticas), do estilo do texto e do
didlogo que ele estabelece entre linguagens e vozes na construcdo dos sentidos situados ou
contextualizados” (ROJO, 2008, p. 92).
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De modo particular, este trabalho considera os principios propostos por Bortoni-
Ricardo (2005) com vistas a orientar uma acdo mais efetiva do ensino. Referimo-nos
especialmente aqueles que tratam da sistematizacdo do trabalho do professor, isto é, ao
planejamento da acéo linguistica na sala de aula, com a finalidade de possibilitar aos alunos a
aquisicdo de estilos formais monitorados, voltando a atencdo ao uso da lingua adequado ao
contexto discursivo.

Como abordagem tedrico-metodoldgica, assumimos um construto teérico no qual a
mediacdo do professor, voltada ao monitoramento estilistico, resulta na competéncia
discursiva do aluno. Isto significa um entrelacamento entre a Sociolinguistica Educacional
que tem o ensino da lingua materna como o cerne de seus estudos e o Interacionismo

Sociodiscursivo que subsidia a compreensao e a analise da competéncia discursiva escrita.

1.1. A INTERACAO COMO PONTO DE PARTIDA E DE CHEGADA PARA O
DESENVOLVIMENTO DA COMPETENCIA DISCURSIVA

A linguagem como mecanismo de participacdo social é o ponto de partida para os
estudos interacionais. O pressuposto da psicologia vigotskiana de que a relagdo do homem
com o mundo é uma relacdo mediada se expandiu a varias areas em uma perspectiva
interdisciplinar e tem se apresentado como uma riqueza teorica por permitir a conjuncao de
olhares para entender determinado objeto.

Na area da Sociolinguistica Interacional, as investigacdes sobre a interacdo centram-
se no estudo da linguagem a partir do contexto em que 0s sujeitos estdo inseridos, sendo esse
contexto determinante para a acdo dos sujeitos, pois é na relacdo com o outro que ele se
constréi. Nessa area, Jonh Gumperz é o principal representante. Sua teoria, de base
socioldgica, considera o sujeito uma construcdo social e mais especificamente interativa, e a
lingua um dos meios simbdlicos para a interacdo social. (GUMPERZ, 1982).

O foco dos estudos dessa area incide na situacdo comunicativa dos interagentes e dos
enunciados produzidos em razdo dos papéis sociais desempenhados pelos sujeitos da
interacdo. Nesse campo de estudo, os trabalhos sobre a interacdo em contextos institucionais
como o da sala de aula destacam o papel do professor na promocao da aprendizagem dos
alunos e as estratégias utilizadas para a obtencdo de um ensino mais produtivo. Assim, a

Sociolinguistica Interacional torna-se uma perspectiva que ajuda a orientar as praticas em sala
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de aula, ndo apenas no que tange a natureza das interagdes que ocorrem em sala de aula, mas
também para se repensar a forma como 0s interagentes agem com o fim de aprender e ensinar.

No que tange a orientacdo tedrica para o ensino da lingua materna, procuraremos
abandonar a perspectiva comunicativa em favor da interacionista. Nela, encontram-se 0s
estudos desenvolvidos por Bronckart (2006, 2009). O interacionismo sociodiscursivo de
Bronckart ancora-se no postulado de Vygotsky (1998), de que o sujeito age sobre a realidade
e interage com ela, construindo seus conhecimentos a partir das relagdes inter e intrapessoais
internalizando conhecimentos, papéis e funcdes sociais, e na defesa de Bakhtin (1988) de que
a linguagem é essencialmente ideoldgica e ocorre na interagdo socioverbal.

A interacdo nessa abordagem é o ponto-chave, uma vez que as praticas de linguagem
situada séo resultados das interagdes sociais. A tese central do 1ISD é que a agdo de linguagem
constitui o resultado da apropriacdo, pelo homem, das propriedades da atividade social
mediada pela linguagem. A partir desses postulados, Bronckart (2009, p. 99) defende a
linguagem como produto da interagdo humana, que ocorre “no nivel sociolégico, como uma
porgdo da atividade de linguagem do grupo”, e no nivel psicologico, “ como o conhecimento,
disponivel no organismo ativo, das diferentes facetas da sua propria responsabilidade na
intervengdo verbal”, para representacdes dos parametros do contexto de producdo e do
conteldo tematico a ser comunicado na interagdo verbal. Essa concepcdo de linguagem
considera a construcdo dos discursos sociais enquanto instrumento de acdo de uma sociedade
e, portanto, mecanismo social para atender aos mais diversos propositos dos sujeitos a
depender da sua necessidade discursiva, reconhecendo assim as relac6es entre acdes humanas
e acOes de linguagem.

O Interacionismo Sociodiscursivo de Bronckart (2009) centra-se nas condicdes
externas de producdo dos textos, abandonando a nocdo de tipo de texto e assumindo a de
género de texto e de tipo de discurso, a0 mesmo tempo em que define 0s géneros como

(13

formas comunicativas [...], que serdo postos em correspondéncia com as unidades
psicologicas que sdo as agdes de linguagem” (BRONCKART, 2009, p.15). Desta forma, o
processo de semiotizagdo ¢ descrito como “organizado nos mundos objetivo, social e
subjetivo’, os quais definem o contexto especifico do agir de linguagem”. Nessa proposicio,
segundo Baltar (2007) “a nocdo de texto da qual se utiliza o ISD se assemelha & nogéo

bakhtiniana de enunciado/texto/discurso; ou seja, trata-se da unidade comunicativa verbal,

! Bronckart assume os postulados de Habermas (1997) sobre o agir comunicativo, isto &, a atividade humana
mediada por interacBes verbais ligadas as representacdes dos trés mundos: 0 mundo objetivo, 0 mundo subjetivo
e 0 mundo social
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oral ou escrita, gerada por uma agdo de linguagem (...) que os individuos utilizam para
interagir uns com os outros” (BALTAR, 2007, p. 147)

No campo da didatica do ensino, a énfase recai no estudo das relagdes entre
linguagem e atividade na perspectiva das interaces da sala de aula. Na concepc¢éo citada, a
relacdo ensino-aprendizagem estd constituida nos pressupostos da psicologia vigostkiana,
sendo a acdo do professor centrada na mediacdo da escrita como acdo promotora do
desenvolvimento do aluno. Esse trabalho pedagdgico visa possibilitar ao aluno o contato com
diversos contextos de uso da linguagem, para que este aprenda a adequa-la as diversas
situacOes vividas em seu cotidiano.

Nesse entendimento, as préticas sociais de uso da linguagem se tornardo as praticas
discursivas que chegardo a escola por meio do género, sendo este o objeto primordial do
ensino, quando se trata do desenvolvimento da competéncia discursiva na escrita. A
competéncia discursiva possibilita ao sujeito transitar de uma instituicdo a outra, de uma
esfera a outra; participar ativamente das praticas sociais especificas de cada instituicdo e
pensar em possibilidades de mudancas nessas praticas. Por isso, estudar a linguagem na sala
de aula é estudar as a¢Bes humanas que estdo e sdo feitas na e pela linguagem através dos
diversos discursos que perpassam as atividades do nosso cotidiano. E nesse caso que a

mediacéo do professor na producéo escrita do aluno promove a competéncia discursiva.

1.2. O ENFOQUE DA MEDIACAO DO PROFESSOR NOS ESTUDOS DA
SOCIOLINGUISTICA EDUCACIONAL

A discussdo sobre o ensino da lingua materna estd nos primdrdios da
sociolinguistica. Essa area interdisciplinar, surgida no seio da antropologia cultural, da
sociologia e da linguistica, tem se dedicado a fornecer um instrumental tedrico e
metodologico para subsidiar o ensino da lingua materna.

Os estudos desenvolvidos pelos sociolinguistas revelam que os pesquisadores dessa
area, ao longo de suas trajetdrias de pesquisa, assumiram duas perspectivas de trabalho: a
etnografia da comunicacao e a dialetologia. Em ambas as vertentes, os trabalhos produzidos
foram esteios importantes a compreensdo da lingua no contexto sociocultural. Mas é a
primeira que se tem voltado mais especificamente para as questdes educacionais,

considerando a sua proposi¢do de ser uma teoria da aprendizagem baseada na interacdo verbal
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em sala de aula e de utilizar-se de uma metodologia essencialmente qualitativa e
interpretativista.

Os estudos etnogréaficos foram importantes subsidios para o ensino da lingua padrao
nas escolas. Dentre eles destacamos aqueles voltados a pedagogia bidialetal, de grande
repercussdo mundial porque, segundo Bortoni-Ricardo (2005) “produziu analises contrastivas
de dialetos e propostas de aplicacdo dos conhecimentos ali auferidos na solucdo de problemas
educacionais, principalmente na implementacdo de uma educacéo bidialetal, que se iniciaria
com material redigido no dialeto. (BORTONI-RICARDO, 2005, p. 116)

Essa mesma autora contribuiu com essa area ao pesquisar o Curriculo Bidialetal de
Lingua Portuguesa para o 1° grau, buscando “a identificacdo dos motivos para a
incongruéncia entre a cultura da escola e a cultura das criangas de periferia, de favelas, de
zona rural e de filhos de pais iletrados no intuito de entender como ocorre essa
incongruéncia.” De acordo com a autora, o trabalho visou a elaboragdo de uma proposta para
dar “subsidios para o ensino fundamental que promovessem o desenvolvimento da
competéncia comunicativa dos alunos, habilitando-os a desempenhar, com seguranca e
fluéncia, tarefas comunicativas complexas, nas modalidades oral e escrita da lingua.” (2005,
p. 124)

A pesquisa citada representa um dos muitos esforcos para dar contribuicdes ao
ensino de lingua materna. Nessa mesma direcdo outros especialistas no cenario nacional e
internacional tém refletido sobre o papel do professor de Lingua Materna na promocao da
aprendizagem do aluno procurando mostrar a realidade linguistica e interacional da sala de
aula, com a finalidade de contribuir para melhorar a qualidade do ensino.

No que concerne ao desenvolvido de propostas para a abordagem do ensino da lingua
materna, citamos também outra importante contribuicdo de Bortoni-Ricardo (2005, p. 130-
133) na proposicdo dos seis principios para guiar as a¢des da Sociolinguistica Educacional,
com o objetivo de tornar mais eficaz o ensino da norma padrdo nas escolas brasileiras. A

sequir.



27

Quadro 01. Principios da Sociolinguistica Educacional

Atribui & escola a importancia de considerar um planejamento da agéo linguistica na sala
de aula, com a finalidade de possibilitar aos alunos a aquisicdo de estilos formais

monitorados, de modo a incorporar recursos comunicativos ao repertério linguistico

Primeiro
Principio

quando a situacdo comunicativa assim o exigir.

Assenta-se na compreensdo, pelo professor, do carater sociossimbdlico das regras

variaveis da lingua. Essa compreensao rejeita a visdo do preconceito linguistico e permite

Segundo
Principio

a analise da acdo linguistica situada em um contexto sociolinguistico do falante, ao tempo

em que reconhece a valoracdo social de determinadas estruturas linguisticas.

Refere-se a compreensdo da mediacdo do professor focado em uma pedagogia
culturalmente sensivel, capaz de acolher a variante estigmatizada socialmente produzida

pelo aluno, como o resultado de sua insercdo em determinada comunidade linguistica, mas

Terceiro
Principio

também reconhece a importancia de uma acdo efetiva do professor na promocdo de

oportunidades de uso da variante de prestigio, como resultado da aprendizagem escolar.

Considera a necessidade de percepcdo do sujeito sobre a adequacdo das escolhas
linguisticas em razdo do contexto em que sdo produzidas. A acdo de monitoramento da
lingua deve ocorrer quando se tratar de eventos que exijam o seu uso formal, assim o erro

de portugués passa a ter outro sentido na assungdo de uma préatica de linguagem

Quarto
Principio

monitorada, em situacdes de formalidade de uso da lingua, e ndo monitorada, nas

cotidianas informais.

Postula que a variacdo ndo pode ser dissociada da analise etnogréafica e interpretativa do

uso da variacdo, considerando que a lingua é produzida em contextos de interacdo e que,

Quinto
Principio

portanto, qualquer andlise a esse respeito deve considerar os significados que as escolhas

linguisticas produzidas adquirem no contexto.

Refere-se a contribuicdo das pesquisas linguisticas na capacidade de produzir o
empoderamento do sujeito. Considera que as pesquisas transpostas didaticamente para a

sala de aula tornam-se instrumentos de autorreflexdo e andlise critica das acdes de

Sexto
Principio

linguagem produzidas pelos sujeitos. Elas devem possibilitar a professores e alunos uma

conscientizacao critica sobre a variacdo e a desigualdade social que ela produz.

Esses principios estdo voltados a adequacdo do uso da lingua e a mediacdo do
professor para ampliar o conhecimento linguistico do aluno visando a sua melhor insercéo
social. Neles, a autora defende a importancia de o professor compreender o carater
sociossimbolico das escolhas linguisticas, em determinados contextos de uso da lingua. Essa

discussdo visa a orientar o professor a também orientar os alunos na escolha das variantes
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linguisticas de maior prestigio social, pelo fato de que essas escolhas podem determinar a
incluséo ou a excluséo dos sujeitos em determinados grupos sociais.

Entendemos que eles sdo basilares a compreensdo do ensino da lingua materna no
que tange a orientacdo para o uso da lingua em razdo do contexto de fala. Entretanto, vemos a
necessidade de considerar a mediacdo do professor além dessa perspectiva, voltada ao
trabalno com a producdo de textos escritos na escola, porque consideramos relevante
promover uma discussdo sobre a importancia da mediacdo do professor voltada a inclusdo dos
alunos nas préticas sociodiscursivas. Assim, em reconhecimento da importancia dos estudos
do género e da mediagdo do professor na producdo textual do aluno, visando a sua melhor
insercdo social nas préticas letradas, a Sociolinguistica Educacional amplia a discussdo a
respeito do monitoramento estilistico, fazendo uma incursdo na dimensdo discursiva do texto,
ancorando-se no Interacionismo Sociodiscursivo de Bronckart (1999), que subsidia a
compreensdo da competéncia discursiva e fornece as categorias para a sua analise.

A mediacdo pedagdgica centrada na promocgdo da competéncia discursiva atende ao
principio de monitoramento estilistico, isto ¢é, “0S processos cognitivos de atencdo e
planejamento conferidos pelo falante a sua interagdo” (BORTONI-RICARDO, 2005, p.41).

A monitoragdo estilistica representa um dos trés continua propostos por Bortoni-
Ricardo como metodologia para analise da fala brasileira. Monitorar a fala significa dar
atencdo ao ato de producdo verbal de acordo com o contexto em que é produzido. O
monitoramento, no caso da escrita, deve ocorrer diante de uma situacdo de producéo
discursiva cujo contexto demanda conhecimento sociodiscursivo em razdo da posicdo social
dos interlocutores, mediante o uso de uma linguagem adequada ao contexto de producdo do
texto.

Nessa direcdo, a acdo do professor precisa estar ancorada na compreensao sob dois
aspectos. O primeiro reside no entendimento do género como o objeto geral do ensino da
lingua materna, em razdo de ser ele 0 modo de agir por meio da linguagem, para a obtencao
dos propositos interativos dos sujeitos, e 0 segundo assenta-se na compreensdo do papel do
professor na mediacdo da producdo discursiva do aluno.

Assim, falaremos da mediacao do professor envolvendo sujeitos e objetos da relacédo
ensino-aprendizagem, enquanto componentes do quadro interativo da sala de aula, isto é, da

interacdo professor-aluno, aluno-aluno e professor-aluno e material didatico.
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1.3. OS ESTUDOS SOBRE OS GENEROS E O ENSINO DA LINGUA MATERNA

Os estudos sobre 0s géneros remontam a época aristotélica, momento em que eles sdo
agrupados a partir de suas caracteristicas comuns. Mas no ambito dos estudos linguisticos,
Bakhtin € a grande referéncia, com sua célebre obra A estética da criacdo verbal (1979).
Bakhtin e o Circulo trouxeram contribui¢cbes fundamentais aos estudos da lingua e da
linguagem situada em contextos de praticas enunciativas. Seus postulados sobre a linguagem
estabeleceram um marco na linguistica moderna, por mostrarem uma nova perspectiva de
estudo da lingua na observacdo da prética enunciativa que se da pela interacdo de dois ou
mais individuos.

A linguagem como produto dessa interagdo humana faz-se presente no modo como
0S sujeitos interagem socialmente considerando certo modelo social. Nesse sentido, os
géneros séo, segundo Bakhtin (1979) “tipos relativamente estaveis de enunciados elaborados
nas diferentes esferas sociais de utilizacdo da lingua que refletem as condicdes especificas e
as finalidades de cada uma dessas esferas”. Para o autor ““ cada campo de utilizacdo da lingua
elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados” que sdo resultantes de “ uma
memoria discursiva, acionada pelo sujeito para formular seu discurso, segundo as praticas
sociais existentes ”. (BAKHTIN, 1979, p. 279-280)

Esses enunciados se organizam, segundo Bakhtin, de duas maneiras, recebendo a
denominagao de géneros primarios e secundarios, isto ¢, em circunstancias de uso da lingua
voltada a uma comunicacao verbal mais espontanea e em momentos de comunicacéo cultural
mais complexa e relativamente mais evoluida, voltadas as préticas artisticas, cientificas e
sociopoliticas” (p.281). Nesse contexto, a lingua, para Bakhtin, é vista como uma pratica
material e sempre constituida na interacdo social, sendo a palavra resultante ndo apenas de
processos fisicos, mas também fisiologicos e psicologicos e, sobretudo, inseridos nos
intersticios das relagdes sociais.

A partir da nova visdo de lingua e de linguagem dada por Bakhtin, os estudos do
género, segundo Rojo (2008, p, 95), promoveram no Sseu percurso historico sucessivos
deslocamentos. Os géneros literarios se expandem para os géneros linguisticos e para 0s
géneros discursivos e, destes, deslocaram-se para o dominio didatico.

Cabe destacar que esses deslocamentos de areas e de abordagem tedrica produziram
nomenclaturas diferentes como géneros discursivos para Bakhtin, géneros textuais para

Bazerman e Marcuschi e géneros de textos para Bronkart. Mas, assim como Marcuschi



30

(2008), vamos adotar a posicdo de que todas essas nomenclaturas serdo utilizadas com o
mesmo valor, que, neste trabalho, assume o valor de forma de interagdo por meio da
linguagem.

A partir dessa compreensdo sdo diversos os estudos que defendem o género como o
objeto central do ensino da lingua materna. Eles tém revelado que, do ponto de vista da
preparacdo do aluno para insercdo nas diversas esferas discursivas sociais, 0 ensino do e com
0 género representa uma aprendizagem mais coerente com as praticas sociais. Saber que 0s
textos produzidos atendem a determinados objetivos e que 0s recursos linguisticos e
interacionais viabilizam a construcdo dos discursos de cada grupo ou esfera da sociedade é
fundamental para que o aluno compreenda as relagfes sociais que se ddo por meio da
linguagem. Esse recurso o ajuda entender o funcionamento da linguagem na complexidade
das relagdes sociais em que a lingua se insere.

Do ponto de vista metodoldgico, em muito do que € possivel fazer quando se assume
0 ensino por meio dos géneros estd o carater da dinamicidade e pluralidade de foco que
podera ser dado a linguagem na sala de aula. Sob o aspecto da insercdo social, o ensino do e
com o género favorece ndo somente a exigéncia imediata de dominio da escrita, cuja énfase
recai no desempenho nos textos escolares, mas, sobretudo a compreenséo e atuacdo social da
e com a linguagem.

Como sintese dessa discussdo, apresentamos 0s argumentos expostos por Barbosa
(2000, p.158), para quem o ensino de género permite:

1. a possibilidade de integrar a pratica da leitura, da escrita e da analise linguistica,
comumente estanques nos curriculos da escola béasica;

2. a concretizacdo de um ideal de formacdo com vistas ao exercicio pleno da cidadania,
uma vez que se utiliza de textos de efetiva circulacdo social e de diferentes esferas e
praticas sociais.

3. a concretizacdo de uma perspectiva enunciativa para as aulas de Lingua Portuguesa,
uma perspectiva que leve em conta o conhecimento situado, a linguagem
efetivamente em uso, o trabalho com textos e préaticas didaticas plurais e multimodais;

4. aabordagem tanto de nocdes discursivas quanto das no¢Ges eminentemente estruturais
ou linguisticas/enunciativas, todas elas necessarias para o letramento do sujeito e para
a correta compreensdo do proprio género;

5. o subsidio para (re)pensarmos novas formas de organizacao curricular.
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Uma proposta de ensino com foco no desenvolvimento da competéncia discursiva
dos alunos ultrapassa o dominio gramatical, como vimos nas explica¢cBes acima. Abrange,
pois, a lingua em seu carater de interioridade e exterioridade e a agdo humana que se faz pelo

uso da linguagem.

1.3.1. O Interacionismo Sociodiscursivo como abordagem tedrico-metodoldgica para o

ensino voltado ao desenvolvimento da competéncia discursiva escrita

Ao assumirmos o trabalho de mediagdo do professor com a linguagem, por meio do
género, estamos considerando que ele necessita ser ancorado em fundamentos que sustentem
0 pensar e 0 agir por meio da linguagem. Nesse caso, o trabalho com a Lingua Materna, com
foco no desenvolvimento da competéncia discursiva dos alunos, implica um ensino pela via
da interacdo dos sujeitos com a pratica de linguagem situada.

Recorremos a Coroa (2002) para tratar das implicacGes tedricas e praticas para o
professor, quando assume a interacdo como o caminho para o ensino da lingua. Para a autora,
esse caminho implica duas mudancas de foco do trabalho docente. A primeira mudanca € a
acdo de “priorizar o texto como unidade de ensino, além de reorientar os objetos (ou
contetudos) de trabalho,” ¢ a segunda requer recolocar “sob novo foco as relagdes de ensino-
aprendizagem”, que ndo poderdo ocorrer sendo em uma ‘“relacdo dialdégica” para que
professor e alunos possam “sistematizar o que ha de sistematizavel sem perder a liberdade
para o que ha de criativo e inovavel na linguagem.” (COROA, 2002, p. 4)

Assim, para tratar das dimensGes tedrica e pratica desse fazer, reportamos-nos ao
Interacionismo Sociodiscursivo, uma corrente tedrica dos estudos sobre a linguagem
delineada a partir da década de 1980, sob a orientacdo de Jean-Paul Bronckart. Esse autor
voltou-se para um amplo programa de pesquisa, orientado por principios fundadores do
interacionismo social, corrente tedrica dos estudos das ciéncias sociais (BRONCKART, 2006,
p.9) que defende as praticas de linguagem situadas, como 0s instrumentos maiores do
desenvolvimento humano.

Amparados nessa corrente, Bronckart procura estudar os efeitos das praticas de
linguagem sobre o desenvolvimento humano por compreender que “ as a¢cbes humanas devem
ser tratadas em suas dimensdes sociais e discursivas constitutivas” (BRONCKART, 2009, p.

151), assim seus estudos tém como foco “ o funcionamento dos textos/discursos sobre o
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processo de sua producdo, bem como as diferentes capacidades que se desenvolvem no
ensino/aprendizagem formal dos géneros e dos diferentes niveis de textualidade ”, voltando-se
a “analise das condigdes préaticas de linguagem, procurando entender as relacdes entre o
dominio da linguagem e o agir humano “ (GUIMARAES, 2007, p. 203).

No campo pedagdgico essa corrente tedrica projeta-se como

Uma teoria social do ensino-aprendizagem que enfoca as influéncias sociais
a que os alunos estdo submetidos, a0 mesmo tempo em gue leva em conta as
caracteristicas do lugar social no qual as aprendizagens se realizam: a escola.
Ela leva em consideracdo as necessidades e as finalidades que fazem com
que os diferentes participantes busquem uma forma de interacdo na qual os
modelos retidos dependem de sua valorizacdo social. Ela analisa as
intervenc@es intencionais dos professores em fungdo de um projeto distinto
da esfera cotidiana de experiéncia do aluno, e estuda ndo sé os ajustes
retrospectivos para assegurar a continuidade das aprendizagens, mas,
sobretudo, o efeito dos ajustes prospectivos, em funcdo do modelo buscado,
das novidades introduzidas e do pré-enquadre proposto. As antecipacOes
predispdem a uma atencdo seletiva que consiste em trazer certos
componentes do modelo buscado e ignorar outros. As interacfes sdo
reguladas pelos professores, que sdo responsaveis por ajudar o aluno a
assimilar as novidades (DOLZ E SCHNEUWLY, 2010, p.40-41).

Essa proposta centra o processo de ensino-aprendizagem em dois termos-chave: a
linguagem e a mediacdo do professor. Como instrumento de mediacé@o das praticas sociais, a
linguagem tem no género o modo de ser representada, caracteristica que na dimensdo
pedagdgica, o transforma em megainstrumento de ensino por permitir uma multiplicidade de
olhares a acdo de linguagem presente no texto.

No campo pedagogico, muitos vislumbramentos emergiram com essa abordagem.
Dolz e Schneuwly (2010, p.40), inspirados pelos estudos bakhtinianos, propuseram uma
sistematizacdo do ensino por meio dos géneros. Ancorado em um interacionismo
instrumental, isto é, uma posicdo que foca “as relacBes ensino aprendizagem sobre o0s
diferentes instrumentos que podem ser construidos para permitir a transformacdo dos
comportamentos”, 0S autores propdem um ensino da lingua materna para instrumentalizar o
aluno para que ele possa “descobrir as determinacdes sociais das situacbes de comunicagdo
assim como o valor das unidades linguisticas no quadro de seu uso efetivo ” pela intervencéo
sistematica do professor.

Essa intervencdo ocorre por meio de um modelo didatico de ensino denominado
sequéncia didatica, que atende a finalidade do agir pedagdgico, pautado por principios que

sistematizam a agdo do professor, isto é, a legitimidade do ensino, a pertinéncia e a
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solidificacé@o dos saberes escolares na sua relacdo com o contexto sociodiscursivo dos alunos.
(DOLZ e SCHNEUWLY, 2010, p. 27).

Nesse encaminhamento metodoldgico, a producdo do texto é respaldada em
Bronckart que visando ao estudo de organizagdo dos textos e dos discursos, propde um
modelo de producdo discursiva cuja arquitetura textual é denominada de folhado textual
porque, nessa compreensdo, O texto possui trés camadas superpostas, definidas como
infraestrutura geral de um texto, mecanismos de textualizacdo e mecanismos de enunciacao
(2009, p.93). Essa estrutura é considerada um modelo metodologico de compreender a
complexa organizacdo textual e representa também o carater hierarquico de qualquer
organizacdo textual. Essa abordagem suscitou a ideia da competéncia discursiva para designar
0 dominio da producdo textual considerando o lugar social dessa producdo e a finalidade a
que se destina.

O modelo de producéo discursiva Bronckart procura explicar como as operacoes de
producdo textual realizadas por um agente podem mostrar a frequéncia ou auséncia de
determinados elementos linguisticos na constituicdo dos textos. Nesse modelo, o autor tece
uma configuracdo onde os textos sdo compreendidos como formas comunicativas que sdo
postas em correspondéncia com as unidades psicoldgicas, que sdo as acdes de linguagem e
traduzem a criagdo dos mundos discursivos, cuja representacdo da-se por meio dos tipos de
discurso (narracédo, relato, discurso interativo, discurso teorico, conforme suas relagcdes de
oposicdo entre implicacdo e autonomia). Esses tipos de discurso sdo considerados formas
linguisticas que entram na composicdo dos géneros, articulados nos textos por mecanismos
de textualizacdo e por mecanismos enunciativos. (BRONCKART, 2009, p. 91-93)

Bronckart defende que, ao deparar com uma dada situacdo de linguagem, o agente
produtor do texto realiza uma série de operaces psicologicas relativas a mobilizacdo de
algumas das suas representacdes a respeito dos mundos (fisico, social e subjetivo), em
resposta ao contexto de producdo textual e ao conteddo teméatico. O modelo proposto procura
demonstrar que a producdo de texto é realizada considerando: a) os lugares da producéo do
discurso; b) as condicdes de sua realizacdo; c) as estratégias eficazes na producdo do discurso.
(BRONCKART, op. cit)

Para esse autor, 0 agente precisa considerar, no momento da producéo do texto, trés
quadros que subsidiardo a producdo discursiva. No quadro contextual, o sujeito precisa
observar a situacdo de acdo de linguagem em que ele esté inserido, o contexto de producgéo e o
contetdo tematico do texto que ele quer produzir. Essa compreensdo lhe permitird tomar um

conjunto de decisdes, tais como o género adequado a situacdo de comunicagdo e a nocao de
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intertexto, que diz respeito aos produtos das interacfes sociais por meio da linguagem. O
agente devera fazer a opcdo por um determinado género disponivel no intertexto, segundo as
experiéncias sociais acumuladas através de acbes de linguagem verbal, e, em um quadro
cotextual, deverd articular o plano geral do texto.

Para a analise textual, o autor propde que observemos primeiro as a¢des semiotizadas
(acdes de linguagem) na sua relagdo com o mundo social e com a intertextualidade, depois a
arquitetura interna dos textos e o papel que os elementos da linguagem desempenham no
texto.

O papel do professor é fazer a mediacdo da linguagem na producdo textual, seja ela
oral ou escrita, para que o aluno construa as diversas capacidades - adaptacdo de sua producéo
as caracteristicas do contexto e do referente, (capacidade de a¢do); mobilizacdo dos modelos
discursivos (capacidades discursivas); do dominio das operagcdes psicolinguisticas e das
unidades linguisticas (capacidades linguistico-discursivas).

Visando a construcdo dessas capacidades, a mediacdo do professor precisa centrar-se
em trés principios do trabalho didatico: 1.0 principio da legitimidade, que se refere aos
saberes tedricos elaborados por especialistas; 2.0 principio da pertinéncia, que trata das
capacidades a serem adquiridas pelos alunos, das finalidades e dos objetivos da escola e dos
processos de ensino-aprendizagem; 3.0 principio de solidificacdo, que significa tornar
coerentes os saberes em funcdo dos objetivos visados. Segundo Dolz e Schneuwly, (2010,
p.70), tais principios devem ser aplicados concomitantemente, com o objetivo pratico de
orientar a intervencédo do professor.

No tocante a proposta de ensino de género, os autores defendem a organizacéo
didatica de um programa por meio de agrupamentos de géneros, conduzido em forma de
progressao e ensinado através de uma sistematizacdo metodoldgica, denominada sequéncia

didatica. Os agrupamentos devem atender a trés critérios, descritos a seguir:

1. Correspondam as grandes finalidades sociais atribuidas ao ensino,
cobrindo os dominios essenciais de comunicacdo escrita e oral em nossa
sociedade;

2. Retomem, de forma flexivel, certas distingcdes tipoldgicas, da maneira
como ja funcionam em varios manuais, planejamentos e curriculos,

3. Sejam relativamente homogéneos quanto as capacidades de linguagem
implicadas no dominio dos géneros agrupados (DOLZ e SCHNEUWLY,
(2010, p. 101)

Ao apresentar uma proposta de agrupamentos para o ensino fundamental, os autores

(p.102) consideram como critério as capacidades de linguagem dominantes expressas pelos
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atos de narrar, relatar, argumentar, transmitir conhecimentos e regular comportamentos; 0s
modelos de géneros e o0s dominios sociais de comunicagdo. Orientam que todos o0s
agrupamentos sejam distribuidos ao longo das etapas de escolarizacdo com a variacdo de
complexidade de acordo com a série em quest&o.

Propdem um modelo em que, no primeiro momento, o0 aluno seja exposto ao projeto
de comunicacdo da producdo final da atividade, isto €, que seja tratada a compreensdo da
complexidade da atividade, para que possam entender 0 processo e comprometerem-se com
ele. Depois, propdem um estudo da producdo textual inicial do aluno visando a abordagem
dos problemas presentes no texto, que se transformam em mddulos de ensino com a
finalidade de reorientar a escrita dos alunos, visando a resolucdo dos problemas apresentados
na producéo textual e a aquisicao da linguagem adequada ao género. A fase final destina-se a
realizacdo da producéo final e da avaliacdo da atividade.

A proposta de sequéncia didatica dos autores (DOLZ e SCHNEUWLY, 2010, p. 92)
atende a trés finalidades e raz0es, a saber: escolhas pedagogicas, escolhas psicoldgicas e
escolhas linguisticas. Os argumentos apresentados no que tange as escolhas pedagogicas séo
0S seguintes:

1. o procedimento do trabalho com a SD inclui possibilidades de avaliacdo
formativa, isto é, de regulacéo dos processos de ensino e de aprendizagem;

2. a atividade de SD insere-se em um projeto que motiva os alunos a
escrever ou tomar a palavra;

3. a proposta de SD maximiza a apropriacdo dos instrumentos e nocdes
propostos para o ensino, pela diversificacdo das atividades e dos exercicios
de cada aluno.

Quanto as escolhas psicologicas, os autores defendem que a proposta do ensino com

0 género centra-se em conhecimentos que se transformam em acao sobre a lingua, a saber:

1. a atividade de producédo de textos escritos ou orais € trabalhada em toda
sua complexidade, incluindo a representacdo da situacdo de comunicagdo, 0
trabalho sobre os contetidos e a estruturagdo dos textos;

2. 0 procedimento didatico visa transformar o modo de falar e de escrever,
no sentido de proporcionar aos alunos uma consciéncia mais ampla de seu
comportamento de linguagem em todos os niveis (por exemplo: escolha de
palavras, adaptacdo ao publico, colocagdo da voz, organizagdo do contetido);

3. a transformacdo da linguagem ocorre porque diferentes instrumentos de
linguagem sdo propostos aos alunos (por exemplo: regras de estruturagdo de
um texto, formulas particulares para argumentar, para evidenciar informagdes
etc.).

As razdes expostas para as escolhas linguisticas levam em conta que:
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1. a atividade de linguagem produz textos e discursos. O procedimento
utiliza instrumentos linguisticos que permitem compreender essas unidades de
linguagem;

2. a lingua se adapta as situagdes de comunicagdo e funciona, portanto, de
maneira bastante diversificada. Ela ndo é abordada como objeto Unico que
funciona sempre de maneira idéntica;

3. a existéncia de formas historicas relativamente estaveis de comunicagao
que emergem, correspondendo a situagcbes de comunicacgdo tipicas que
definem o que é "dizivel" através de quais estruturas textuais e com que
meios linguisticos.

1.4. AEMERGENCIA DOS ESTUDOS SOBRE A COMPETENCIA DISCURSIVA

O termo competéncia surgiu no contexto emergente da sociedade moderna para
atribuir certo valor positivo as acOes bem desempenhadas pelos sujeitos. No campo
linguistico, a competéncia foi tratada pelo norte-americano Chomsky, nos anos 1950, pautada
por um modelo linguistico-psicolégico que considera a lingua um produto inato constituido de
modo prévio a formacao social do sujeito. No construto tedrico da teoria gerativista, esse
autor (2009) defende os conceitos de competéncia e performance, sendo o primeiro
compreendido como o conhecimento da gramatica da lingua enquanto que o segundo
relaciona-se ao uso que faz o sujeito dessa gramatica.

A perspectiva internalista de Chomsky foi considerada pelo também norte-americano
Dell Hymes (1972) insuficiente para explicar o uso da lingua. Assim contrario a essa Vviséo,
que ndo contemplava as questdes da variacdo linguistica, o sociolinguista de formacao
antropologica propds a comunidade cientifica da época um modo de entender a lingua em um
contexto social. Postulou que diferentes sujeitos tém modos diferentes de usar a sua lingua e
assim empreendeu estudos empiricos com a finalidade de descobrir as capacidades dos
individuos enquanto membros de uma comunidade linguistica’. Realizou estudos da
organizacdo dos recursos que os falantes utilizam para determinar a relacdo do dominio dos
meios da fala com a historia das comunidades desses individuos.

Para Hymes, entender a lingua em funcionamento requer estudo da organizacéo e da

utilizacdo dos recursos de fala dos membros das comunidades linguisticas, dos seus

2 Comunidade linguistica, para Hymes (1972), significa uma comunidade de fala, isto &, pessoas que
compartilham regras de conduta e interpretagdo de fala de, pelo menos, uma variedade linguistica. A respeito do
estudo de Comunidades de Fala no Brasil ver Bortoni-Ricardo (2011.p 19-37)
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repertérios verbais e dos modos de falas nas mais diversas situagdes da interacdo verbal
humana. Em razdo dessa compreensdo, a competéncia comunicativa é entendida como a
capacidade que qualquer individuo tem de produzir enunciados em sua lingua adequando a
sua fala a situacdo na qual ela se insere.

Regulada por filiacdo tedrica diversa, o conceito de competéncia comunicativa
desmembrou-se, fazendo surgir mdltiplas competéncias (CANALE e SWAIN, 1980),
pautadas por duas formacdes tedricas que definem a abordagem do tema: a comunicativa e a
discursiva. Na primeira linha, sdo vérios os trabalhos situados nas diversas &areas do
conhecimento. No ensino, 0s programas que assumem a abordagem comunicativa consideram
a competéncia comunicativa como questdo central, destaque feito ao Marco Comun Europeo
(2001, p. 106) de referéncia para as linguas,® publicado pelo Instituto Cervantes, que

fundamenta a competéncia comunicativa em uma série de outras competéncias, a seguir:

1. A competéncia linguistica é o dominio dos conhecimentos sobre a lingua,
sobre as regras de seu funcionamento. Envolve o dominio lexical,
gramatical, semantico, fonoldgico, ortografico e ortoépico.

2. A competéncia sociolinguistica diz respeito ao conhecimento e destreza
para abordar a dimensdo social de uso da lingua. Aquela que permite
escolher a forma linguistica adequada de acordo com as condi¢Ges do ato de
fala: a situacdo, os objetivos e as intengdes do falante.

3. A competéncia pragmatica refere-se ao conhecimento que o sujeito
possui dos principios de organizacdo, estruturacdo e ordenacdo das
mensagens; dos principios que o sujeito usa para realizar funcGes
comunicativas e das sequéncias de comunicacdo segundo os esquemas de
interacdo e transacdo comunicativa. Nessa competéncia esta incluida a
competéncia discursiva e a competéncia funcional. A competéncia discursiva
é a capacidade de organizacdo textual, enquanto que a funcional refere-se
aos conhecimentos sobre os esquemas de interacdo social. (INSTITUTO
CERVANTES, 2001)

Assumindo essa perspectiva de multiplas competéncias, em trabalho recente, Almeida
(2011) investigou como o conceito de competéncia comunicativa, inicialmente proposto por
Dell Hymes e expandido por seus seguidores, foi incorporado nos manuais didaticos de
Lingua Estrangeira. No trabalho de Almeida (2011, p. 131), a competéncia discursiva
proposta por Canale (1983, p. 9) diz respeito a capacidade do sujeito “de combinar formas
gramaticais e significados para atingir um texto oral ou escrito harmdnico em diferentes

géneros, como narrativas orais ou escritas, ensaios argumentativos, relatorios cientificos”.

® Marco Comin Europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, ensefianza, evaluacion (Conselho da
Europa, 2001) é o resultado de mais de dez anos de pesquisa realizada por especialistas em linguistica aplicada e
pedagogia, procedentes dos quarenta e um estados membros do Conselho da Europa.
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Entendemos que o0s aspectos citados ajudam a compor o quadro da materialidade da
competéncia discursiva, mas esta ndo se resume a esses aspectos.
A respeito da aproximacéo entre a competéncia comunicativa e a discursiva, Travaglia

(2009), ao discutir a dimenséo didatica do ensino da gramatica, as assume como similares.

Competéncia discursiva é definida como a capacidade do usuario da lingua
(produtor e/ou receptor de textos) de contextualizar sua interacdo pela
linguagem verbal, adequando o seu produto textual ao contexto de situacéo,
entendido este em seu sentido amplo (contexto sdcio-histérico e ideoldgico)
Portanto, a competéncia discursiva e competéncia comunicativa podem, num
certo sentido, ser emparelhadas, igualadas.

Pode-se, pois, entender a competéncia discursiva como uma
metacompeténcia ou hipercompeténcia que engloba e da forma:

a) a competéncia gramatical ou linguistica ( definida como a capacidade de
gerar sequéncias linguisticas gramaticais, isto é, consideradas como lingua
em questdo) pelo estabelecimento e uso de regularidades linguistico-
discursivas (entendidas estas como “relacdes entre elementos linguisticos
discursivamente constituidas™)

b) a competéncia textual (capacidade de produzir, compreender, classificar e
transformar textos) pelo estabelecimento e uso de regularidades e principios
de organizacdo e construcdo do texto e do funcionamento textual.
(TRAVAGLIA, 2009, p. 97-98)

Essa apresentacdo de Travaglia esta situada no contexto citado por Morato a respeito
da diversidade de uso do termo competéncia. Essa autora diz que este termo “tem trazido
consequéncias teoricas e ganhos heuristicos importantes para a linguistica, inscrevendo-se no
rol de categorias com as quais a ciéncia da linguagem tem procurado enfrentar o desafio de
decifrar seu proprio objeto, isto €, a lingua e¢ seu funcionamento”. (2008, p 39). De modo

resumido, a autora faz as seguintes consideracdes:

(i) A nocdo de competéncia evoca diferentes modalidades de exercicios de
diferentes capacidades [..]

(ii)Se a competéncia é antes uma pratica que uma faculdade, é porque a
nocao de pratica imbrica atos de linguagem e interagdes sociais;

(iii) Nao sendo entendida como faculdade ou uma disposicdo mental, a
competéncia pode ser analisada empiricamente (MORATO, 2008, p.63)

Em nosso trabalho, partimos deste ponto de vista e ancoramo-nos no conceito
proposto por Baltar (2006), orientado pelo Interacionismo Sociodiscursivo de Bronckart
(1999), de onde a competéncia discursiva assume o fundamento do discurso situado em uma
pratica social que orienta a sua producdo, cujo resultado da-se na materializacdo do texto.
Trata-se de uma competéncia que abrange a nocao de construcdo do texto e do discurso, por

isso engloba um conjunto de saberes humanos, possiveis de ser analisados por meio de um



39

modelo discursivo. Assim, assumimos a competéncia discursiva como o dominio que tem um
individuo do uso de sua lingua de acordo com o ambiente social onde o texto € produzido e a
finalidade que ele atende.

Trata-se da competéncia de saber inserir-se em ambientes discursivos
estabelecidos pelas instituicbes que compdem a vida social de uma
comunidade linguistica manejando os diversos géneros textuais ou as
estruturas relativamente estaveis de Bakhtin, de acordo com a necessidade de
interacdo social.

[...]Trata-se, portanto, de mobilizar recursos de varios niveis para, através de
um texto empirico, interagir sociodiscursivamente. Esses recursos implicam
0 manejo de uma série de saberes, entre eles o conhecimento e a escolha dos
géneros textuais presentes nos ambientes discursivos; o dominio das
estruturas relativamente estaveis que compdem esses géneros, O
conhecimento dos mecanismos de textualidade e de enunciacdo, a
capacidade de mobilizar conteldos tematicos tendo em vista 0 ambiente
discursivo e o nivel de conhecimento do seu interlocutor. (BALTAR, 2006,
p. 37).

Essa competéncia discursiva se manifesta na producdo do discurso materializado no
texto. Nessa perspectiva, entendemos que ela necessita ser tratada como acdo de mediacao do
professor visando a melhor insercdo dos alunos nas préticas sociais.

A figura a seguir é uma estratégia de visualizacdo da representacdo do construto tedrico
gue assumimos neste trabalho.

Figura 01. Representacdo do construto tedrico assumido no trabalho

PAEDIACAO DO PROFESSOR

MOMNITORAMENTO ESTILISTICO

.

COMPETENCLA DISCLURSIWVA

Fonte: Autoria propria
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Compreendemos que esta figura permite a visualizacdo do papel do professor, do

objeto e da finalidade do ensino, na proposicao que discutimos.

A seguir, em razdo da abrangéncia das areas de estudos que ddo suporte a esta

pesquisa, apresentaremos alguns conceitos contidos neste trabalho.

1.

10.

Acéo linguagem- base de orientacdo a partir da qual o agente produtor de um texto
empirico devera tomar um conjunto de decisdes. A primeira das decisdes a ser tomada
consiste na escolha do género mais adequado e o mais eficiente em relagdo a situacao
de acdo de linguagem (BRONCKART, 2009)

Discurso- forma de colocar em préatica as unidades de uma lingua (significantes) que
sdo ao mesmo tempo formas indispensaveis das trocas interindividuais de
representacdo das acdes humanas (BRONCKART, 2009)

Evento discursivo- atividade de linguagem que se ddo no tempo e em determinados
ambientes discursivos, através de géneros textuais (MATENCIO, 2001).

Foco discursivo- tema principal ou elemento do discurso que é o objeto das acOes de
linguagem (MATENCIO, 2001).

Formacdo discursiva- representa o agrupamento de um conjunto de acontecimentos
enunciativos que se pode demarcar ou descrever um referencial, um tipo de desvio
enunciativo, uma rede tedrica, um campo de possibilidades estratégicas. (FOUCAULT,
1987)

Género discursivo- forma de enunciado utilizado por cada campo de comunicacédo
humana (BAKHTIN, 1979)

Género textual- diversidade de textos que ocorrem nos ambientes discursivos de nossa
sociedade, os quais sdo materializacbes linguisticas textualizadas, com suas estruturas
estaveis, disponiveis no intertexto para serem atualizados nos eventos discursivos que
ocorrem em sociedade (BRONCKART, 2006).

Interacdo social- acdo representada pela apropriacdo, transformacdo e producdo de
conhecimento negociados e/ou compartilhado com outros sujeitos. (BRONCKART,
2006).

Mediacdo pedagdgica- atividade que encontra suporte na experiéncia de um sujeito (o
professor) que organiza a sua ac¢do de ensinar a alguém que possui menos experiéncia.
(VYGOTSKY, 1998)

Monitoramento estilistico- cuidado que o falante assume na producdo de atos
linguisticos em razdo do contexto e do interesse em preservacao da sua imagem, frente
aos interlocutores (BORTONI- RICARDO, 2005)
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11. Prética discursiva- prética de linguagem que ocorre no interior das praticas sociais
(FAIRCLOUGH, 2008)

12. Tipo de discurso- forma de organizacdo linguistica que sdo percebidas dentro dos
géneros textuais, com a finalidade de produzir um efeito discursivo especifico nas

relacBes entre 0s usuarios de uma lingua (BRONCKART, 2009).
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Il. A ORGANIZACAO DO ENSINO E A INTERACAO NA SALA DE AULA EM
REPRESENTACAO DO PROJETO DIDATICO DO PROFESSOR

Introdugéo

A importéncia da interagdo na sala de aula para alcangar os objetivos de ensinar e
aprender € indiscutivel. H& um nUmero considerdvel de pesquisas que esclarecem 0s
beneficios do ensino na perspectiva interacionista. Retomamos algumas das preocupacdes ja
evidenciadas por esses estudos, no que tange especialmente ao cumprimento do papel social
dos alunos na interacdo da sala de aula, diante do ensino da lingua materna.

Eles tém revelado que

a) a agenda do professor determina a interacéo na sala;

b) uma das maiores dificuldades da interacdo na sala de aula é a atualizacdo das
praticas sociais de usos da lingua;

c) um dos grandes desafios da construcdo do conhecimento é garantir o aspecto
dialégico da aula.

Nosso interesse esta relacionado aos aspectos mencionados acima, voltado as acdes
de linguagem realizadas por alunos e por professores na configuracdo do género aula,
(MATENCIO, 2001). Queremos identificar os fatores favorecedores da interagio na sala de
aula, com vista ao desenvolvimento da competéncia discursiva dos alunos, isto é, “a
competéncia de saber inserir-se em ambientes discursivos estabelecidos pelas instituicdes que
compdem a vida social de uma comunidade linguistica manejando os diversos géneros
textuais [...] de acordo com a necessidade de interacdo social” (BALTAR, 2004, p.37).

Nossa imersdo na sala de aula visa registrar as préaticas discursivas que compdem o
quadro interacional da aula, tendo como foco o (s) objeto (s) do ensino da lingua materna
voltado a escrita, assumido por nossa colaboradora, visando a identificacdo dos
conhecimentos linguisticos postos em pratica no Ensino Médio e o lugar que ocupa a
competéncia discursiva nessa fase.

Consideramos que o ensino da lingua materna voltado a escrita deve ter como foco
0s estudos da linguagem em interacdo social, mas partimos do pressuposto da necessidade de

reorientacdo dos objetos de ensino e das relagcdes de ensino-aprendizagem (COROA, 2010)
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para possibilitar que professor e alunos construam e compartilhem conhecimentos, que
constituem o processo de ensino-aprendizagem.

Esperamos assim confirmar a nossa assercao geral: O ensino da Lingua Portuguesa
deve possibilitar, por meio de situacOes de interacdo na sala de aula, a ampliagdo dos
conhecimentos linguisticos e interacionais do aluno, de modo a promover sua competéncia
discursiva. Assim, este capitulo cumpre a finalidade de fazer o reconhecimento das a¢des de
interacdo na sala de aula, interessando-nos a identificacdo de elementos que caracterizem a
presenca de um projeto didatico de interacdo, voltado a escrita (MATENCIO, 2001), a luz
dos seguintes aspectos:

a. O papel da escola e a organizacédo didatica do uso da linguagem (CAZDEN, 1991)
b. O estilo discursivo do professor (RECH, 1996) e o movimento discursivo da aula

(MATENCIO, 2001);

c. A contribuicdo do material didatico a interacdo dos sujeitos da sala de aula (COX e

ASSIS-PETERSON, 2003).

Uma das nossas metas € identificar os elementos que dao forma ao projeto didatico de
interacdo e discutir o papel do professor diante da perspectiva da promocéo da competéncia
discursiva dos alunos. O projeto didatico de interacdo é representado pelas acdes didatico-
linguistico-interacional do professor em resposta a compreensdo do seu papel social diante do
ensino da lingua materna, que nesse caso volta-se ao processo de escrita do aluno. Propomos a
caracterizacao desse projeto por meio de um conjunto de elementos objetivos e subjetivos que
envolvem a préatica docente, representado pelas categorias analiticas acima.

O foco dado ao projeto didatico de interacdo atende a nossa compreensao de que ele
é um dos pilares da promoc¢do da competéncia discursiva e responde a um dos importantes
elementos de composicdo do micro contexto do ensino. Diz respeito a um planejamento de
mediacdo com a linguagem na sala de aula voltada a uma perspectiva interacionista
viabilizadora da aprendizagem, em cumprimento dos papéis sociais que alunos e professores
desempenham nesse ambiente de interacéo.

Utilizamos para a geracdo de dados a observacdo participante e a entrevista com a
professora colaboradora, seguidas de formacdo de um grupo focal para ampliacdo das
discussdes e dos temas da pesquisa. Para a apresentacdo dos dados dos eventos de interacdo
na sala de aula, utilizamos categorias analiticas e fragmentos de protocolos verbais.

Vejamos, na sec¢do a seguir, o(s) objeto(s) de ensino da lingua materna na escola

pesquisada.
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2.1. AS PRATICAS DE ENSINO DA LINGUA MATERNA NA ESCOLA PESQUISADA

Sabemos que nas instancias pedagodgicas e nos ambientes académicos, a discussdo a
respeito do ensino da lingua materna tem ocupado muitos especialistas, que ndo se furtam a
considerar a complexidade dessa atividade, em razdo das circunstancias que envolvem a
docéncia. Ciente desse fato, faremos aqui um recorte para discutir o ensino da lingua materna
enfatizando a mediacdo do professor com os objetos de ensino.

Comecgamos recorrendo a Maténcio (2001) para a caracterizacdo desse ensino.

Para que se tenha a nogdo do que é a lingua materna, deve-se ter em mente
nao apenas a variacdo encontrada nas préaticas e atividades discursivas dos
diversos grupos sociais como também o fato de a materialidade textual ser
indicativa dos diferentes modos de apropriacdo da realidade, que atualizados
nas formas de interacdo desse grupo, pela internalizacdo de recursos
linguisticos e mobilizacdo de estratégias igualmente linguisticas, produzem a
tessitura de seus textos. E nesse sentido, pois, que se pode dizer que uma
lingua nacional se constitui pelos usos linguisticos que constituem uma
realidade e se materializa pelos usos linguisticos que constituem os textos e
os discursos produzidos em diferentes instituigdes. (MATENCIO, 2001, p.
5)

Desse ponto de vista, ensinar a lingua materna é ensinar os diferentes modos de
interacdo verbal produzida nos diversos ambientes discursivos e suas caracteristicas
linguisticas e interacionais. Dito de outro modo, significa assumir 0 género como 0 objeto
global do ensino, quando o objetivo é o desenvolvimento da competéncia escrita .

Em defesa desse pensamento, muitos argumentos sdo apresentados, entre eles esta o
fato de o género poder ser assumido como o lugar das correlacGes sociais, possibilitando
discussdo de varios aspectos que favorecem as praticas de letramento. Destacamos a defesa
apresentada por Dolz et al (2010), Dionisio e Machado (2010), Nascimento (2009), que
comungam a ideia do género como 0 megainstrumento de ensino. Mas apesar dos muitos
argumentos apresentados na literatura atual e da orientacdo contida nas diretrizes nacionais, o

ensino do género ainda é um grande desafio.
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2.1.1. O foco do ensino na sala pesquisada

A gramatica normativa tem sido assumida por muitos professores como o foco do
ensino. Concorrendo com essa gramatica normativa, € comum observarmos o ensino da
metalinguagem para “a identificacdo e classificagdo de categorias, relagdes e fungdes dos
elementos linguisticos” (TRAVAGLIA, 2009, p. 101)

Essa realidade tem levado muitos especialistas a se empenharem na tarefa de
explicar as consequéncias a aprendizagem dos alunos quando o professor toma somente a
gramatica como o objeto do ensino. Ao mesmo tempo, esses estudos procuram subsidiar a
formacéo do professor para o desenvolvimento de uma prética de ensino voltada, ndo somente
ao discurso oficial do ensino da lingua, mas, sobretudo a necessidade de insercdo dos alunos
nas praticas sociodiscursivas.

Esses estudos pautam-se, segundo Neves (2003), nos dois marcos de alteracdo da
historia do uso e ensino da gramatica promovidos pelo desenvolvimento da ciéncia da

linguistica, quais sejam:

1. O aparecimento dos estudos variacionistas (sociolinguistica) que
passaram a vincular padrdes a usos, usos a registros, registros a eficacia,
com isso obtendo reverter a avaliacdo, no campo da atuacgdo linguistica, de
diferenca, como possivel deficiéncia, para diferenca, como garantia de
eficiéncia de comunicacao.

2. O desenvolvimento dos estudos sobre a oralidade (analise da
conversacgdo), que perpassam a relativizar ao padréo e a vincular escolha de
padrdo a modalidade de lingua, especialmente no sentido de satisfacdo das
necessidades ditadas pelas caracteristicas particulares de cada situacéo,
portanto, no sentido de obtencdo de adequacao. (Neves, 2003, p. 34) (grifos
da autora)

Considerando a necessidade de incorporacdo desses conhecimentos no ensino da
lingua materna, essa mesma autora (2010, p, 181-184) discute a necessidade de o professor
transformar a aula de gramatica em espaco de observacdo da funcionalidade da lingua, por
meio de atividades que visem ao estudo da lingua e da linguagem empregada pelos sujeitos
nas diversas situacdes de uso.

Também autores como Antunes (2007), Bagno (2001, 2004, 2011) e Mattos e Silva
(2003) tém discutido a necessidade de o professor ultrapassar a visao restrita da lingua, que se

faz pelo ensino da gramatica, seja ela normativa ou descritiva.
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Antunes orienta o ensino da lingua por meio de uma perspectiva que va além da
gramatica considerando que esta representa apenas as normas da lingua. Antunes (2007) nos
complementa pela discussdo que faz em seu livro Muito além da Gramatica. Entre outros
esclarecimentos, a autora lembra que ensinar a lingua materna vai além do ensino da
gramatica, pois esta é somente um dos aspectos da lingua, além do léxico, da composi¢do do
texto e da situacdo discursiva que promove o uso da lingua.

Em complementacédo a esse ponto de vista, Bagno (2001) tem orientado o ensino da
norma-padrdao em um modelo comparativo entre o que prevé a gramatica tradicional e o que €

contemplado na fala dos brasileiros. Defende que,

[...] ensinar a norma-padrdo ndo quer dizer simplesmente levar o aluno a
conhecer todas as regras, a familiarizar-se com elas, a fazer ele saber aplicé-
las com precisdo e adequacdo. E muito mais do que isso, na minha proposta.
Defendo um ensino critico da norma-padrdo. E para empreender essa critica,
é necessario despejar sobre o pano de fundo homogéneo do canon linguistico
da heterogeneidade da lingua realmente usada. Para tanto, a escola deve dar
espaco ao maximo possivel de manifestacdes linguisticas, concretizadas no
maior nimero possivel de géneros textuais e de variedades de linguas: rurais,
urbanas, orais, escritas, formais, informais, cultas, ndo-cultas etc. Proponho
como Matos e Silva (1995:37) “uma pedagogia voltada para o todo da lingua
e ndo para algumas de suas formas” ( BAGNO, 2001, p. 156-7)

Bagno ao referir-se a esse todo da lingua diz que a escola deve ensinar ndo somente
algumas das formas linguisticas de prestigio, isto &, as socialmente reconhecidas, mas todas as
variedades de uso da lingua. Esclarece que essa abordagem de ensino ajudara o aluno a
refletir sobre a lingua e “a ter consciéncia de que sabe falar a lingua que fala todo dia, mas
que precisa saber mais sobre ela e sobre outras formas de expressar-se nessa lingua e, além
disso, que esse saber pode crescer com ele por toda a vida “ ( BAGNO, op. cit. p. 37)

Sob o tratamento dado a gramatica, Possenti (2006) defende-o como um recurso para
o aluno galgar novos modos de uso da lingua, aquela socialmente prestigiada, para ampliar a
competéncia discursiva dele. Martins e Moura (2012) também discutem o ensino da gramatica
na escola. Pelo viés da sociolinguistica educacional, tratam o carater didatico reflexivo no
ambito da sala de aula, com a ideia de apresentar uma abordagem de ensino que permita ao
aluno entender melhor a nossa lingua e seu uso, utilizar com proficiéncia a variedade padrao
do portugués quando necessario, e a0 mesmo tempo permita ao professor assumir um ensino
efetivamente mais proximo da realidade linguistica brasileira.

Essas posturas e orientacfes didaticas para o ensino da lingua materna convergem

para o entendimento de que as normas gramaticais da lingua ndo podem ser isoladas da
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situacdo discursiva que suscitou o uso dessas normas. Mas contréria a essa perspectiva, as
aulas desenvolvidas por nossa colaboradora ficam restrita a metalinguagem, como explicita o
fragmento a seguir.

Fragmento 01- Protocolo 02

Evento: Correcdo de exercicio

[...]

(48) P: E agora o que €?

(49) Al: Agente da passiva.

(50) A2: Agente da passiva.

(51) P: Aonde?

(52) A2: (?)

(53) P: Vamos que ta (? ) esse assunto. Vamos. (Barulho de fora) Como é que vocé identifica o
agente da passiva?

(54) A2: Quando se tem preposicao.

(55) P: Quando se tem preposicéo né? E isso mesmo. Preposicao, preposicio e preposicdo. Aonde é
que vocé vai diferenciar? Antes eu tenho dois verbos e o verbo no participio.

(56) A3: E o0 que sdo esses?

(57) P: 1do e ado. Eu ndo tenho trés formas nominais de verbos? Tenho?

(58) Ad: Tem.

(59) P: Gerundio, infinitivo e participio, certo? Qual é o infinitivo?

No fragmento apresentado, 0 conhecimento gramatical de agente da passiva é o
conteldo do ensino. A preocupacdo da professora € com a identificacdo de nomenclaturas
gramaticais, centrando a sua aula no ensino da metalinguagem, por isso ndo houve a
preocupacao em estabelecer relacéo entre a estrutura sintatica e o valor semantico da oracéo.
O agente da passiva ndo é mencionado como uma alternativa de uso da lingua que tem o
objetivo de desfocar a acdo do sujeito. O conhecimento gramatical de que trata a professora
limita-se a abordagem descritiva da lingua, sem qualquer acdo de analise da funcdo que
cumpre 0s termos empregados, no momento da interacéo.

Vejamos mais um fragmento que evidencia a falta de uma abordagem interacional da

lingua, nos estudos promovidos pela colaboradora.
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Fragmento 02- Protocolo 01

Evento: Correcdo de exercicio

[...]

(65) P: O que é que pode ser adjunto adnominal? Artigo, numeral, pronome e adjetivo, ou locucédo
adjetiva. Tem mais?

(66) All: Nao.

(67) P: Entdo a d.

(68) All: As, porque é um artigo.

(69) P: O que mais?

(70) A12: Calma ai, deixa eu pegar meu caderno.

(71) P: Ei, bora menino acorda!

(72) A13: Alpercata.

(73) P: Alpercata é substantivo. Quem é alpercata?

(74) Al4: Sei la.

(75) P: O pessoal chama de percata. O que é isso?

(76) AA: Néo sei ndo.

(77) P: Vocé ta de alpercata?

(78) Al5: Sandalia.

(79) P: Sandalia, mas ndo é sandalia de dedo ndo. Tipo de cearense. De couro. T4, 0 que mais?
(80) A16: De. Como é professora?

(81) P: Olha dele, de mais ele. Isso aqui é o que?

(82) Al7: Preposigéo.

(83) P: E isso aqui?

(84) A17: (?)

(85) P: (? ) Pronome, que juntando da “dele”. Isso da o qué?
(86) A18: Adjunto adnominal.

(87)P: O que mais? (A professora Ié a frase).

No fragmento acima, além de descricdo morfossintatica, emerge no evento a variagao
lexical, uma das formas pela qual a variacéo linguistica ocorre. A palavra alpercata ndo era do
dominio lexical dos alunos, por isso um deles indagou sobre o seu significado, e a professora
em resposta a indagacdo do aluno utilizou outra variacdo regional da palavra: “O pessoal
chama de percata, o que é isso?” Os alunos também ndo conheciam a variante e a professora
para responder a pergunta anterior, apontou para um modelo de sandalia usada por uma
aluna, e que se aproximava ao modelo da alpercata. Os alunos ndao demonstraram ter
entendido muito bem, mas a professora nao julgou essa questdo importante. Prosseguiu na sua
meta de trabalhar as questdes morfossintaticas do exercicio.

A variacao linguistica ndo é percebida e nem relacionada a situacdo sociocultural do
sujeito produtor do texto. Assim, sem pensar nos usos da lingua em adequacao a situacdo de
producdo do sujeito, a escola perde a oportunidade de discutir com os alunos a condicdo da
producdo do texto, seja ele oral ou escrito, e a avaliacdo em termos de competéncia discursiva

do sujeito produtor.
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Continuamos a refletir sobre o tipo de aprendizagem promovida pela professora, por
meio de mais um fragmento de aula.
Fragmento 03- Protocolo 01
Evento: Correcéo de exercicio

[..]

(193) P: A proposta do banqueiro, aceitamos a proposta do banqueiro.

(194) A23: A é artigo. Do banqueiro é?

(195) A22: Complemento.

(196) P: Por qué?

(197) A24: A professora eu td (?)

(198) P: A proposta é concreto ou abstrato?

(199) A25: Concreto.

(200) P: Concreto?

(201) A23: Né&o abstrato.

(202) P: E como se fosse s6 a fala. Ai vai ser?

(203) A23: Adjunto adnominal.

(204) A22: Professora como é que eu vou saber se é concreto ou abstrato?

(205) A23: Professora porque a ¢ um adjunto adnominal?

(206) P: Porque é um artigo.

(207) A22: Professora, “essa proposta” o que ¢? Concreto ou abstrato...que eu esqueci.

(208) P: L& na sua tia Chacotinha, lembra? Ela colocava assim, que tudo que é visivel e de pegar vocé
considerava concreto. Mas ndo é sé isso. Lembra ano passado que eu coloquei assim a palavra bruxa?
E concreto ou abstrato?

(209) A25: Abstrato.

(210) P: Por que abstrato?

(211) A25: Porque é uma lenda.

(212) P: Porque ela ndo existe, porque eu ndo vejo, por gue eu nao pego?

(213) A25: Nao sei.

(214) P: Como € que vocé imagina J, uma bruxa?

(215) A26: Feia, nariguda, com um chapéu.

(216) P: Feia, nariguda, com um chapéu e com uma vassoura. Todo mundo imagina da mesma
forma?

(217) A22: (?)

(218) P: Ela é um senso comum. Entdo isso se tornou um substantivo concreto.

(219) A26: Professora, concreto ndo é aquilo que se pode pegar?

(220) P: Néo, ndo é sé isso. Isso vocé aprendia la no ano passado quando vocé .... O que é concreto?
Tudo que é um senso comum. Ta?

Este fragmento nos conduz a reflexdo sobre a fragilidade do ensino descritivista. O
interesse da professora nesse evento é ajudar o aluno a memorizar a nomenclatura de
determinados termos e a identificacdo deles, com base na sua classificacdo morfolégica. Para
isso faz uma abordagem estritamente classificatoria da oracdo. Isso nos faz refletir sobre o
tempo destinado ao ensino de determinados contelidos gramaticais e sua produtividade, pelo
resgate de meméria que tenta fazer com a aluna, quando esta questiona se a palavra
“banqueiro” poderia ser classificada como um substantivo concreto ou abstrato. Percebemos

que o0 tempo que gastamos com esse tipo de conteldo ndo é produtivo no ensino. Se
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observarmos a tradicional relacdo de contetidos da lingua portuguesa, verificamos que esse
assunto se inicia no 2° ano do ensino fundamental com a discussao sobre o substantivo. E ele
perdura até o ensino médio, na tentativa de classificacdo entre complemento e adjunto
nominal. Chama-nos a atencdo a insisténcia desse ensino da gramatica, em quase toda a
educacdo basica, diante da pouca eficiéncia que tem produzido.

Na sala pesquisada, de modo geral, os fragmentos de eventos apresentados revelam
uma préatica voltada ao ensino da gramatica pela gramatica, seja ela normativa ou descritiva,
cujo foco faz-se presente em quase todas as aulas, com excecdo do momento de ensino do
contetdo de literatura, ja que a producdo textual ndo € feita na sala de aula, como veremos na
secdo seguinte.

A respeito dessa abordagem tradicional do ensino, Contini Jr. (2008) diz que

[...] os programas escolares sdo o reflexo mais palpavel do desconhecimento
do lugar da gramatica no ensino de lingua. Além da excessiva preocupacao
com a metalinguagem, pode-se neles detectar uma consideravel quantidade
de aspectos gramaticais desnecessarios com o0s quais se perdem horas
preciosas; desnecessarios, ou porque o aluno ja os domina sem qualquer
problema, ou porque conhecé-los ndo implica melhoria no desempenho
linguistico, ou ainda porque sdo conhecimentos que dificilmente serdo
utilizados. (CONTINI JR, 2008, p. 74)

Nesse fragmento, o autor cita algumas das razées pelas quais o professor ndo deveria
perder tempo com a tentativa de fazer os alunos memorizarem a classificacdo de termos
linguisticos. Um exercicio que se pode fazer para ndo perder tempo com alguns contetdos
irrelevantes a aprendizagem do ensino da lingua materna € observar aqueles presentes na
producdo textual. Isto €, langcar um olhar sobre quais contetidos sdo relevantes ao processo de
interacdo social por meio dos textos. Desse modo, tais conteddos entram na analise linguistica
de determinado processo interativo, assumindo-se como processo de analise da lingua em uso,
em razdo da situacdo interativa que o autor realiza.

Ao discutir as possibilidades de ensino de gramatica, Travaglia (2009) orienta o
professor considerar as quatro formas de gramatica, uma vez que:

1) a gramatica em uso ou gramatica internalizada pelo falante, permite ao aluno
desenvolver a internalizagdo de uso das “unidades linguisticas, construcdes, regras e
principios de uso da lingua para que estejam a mao do usuario, quando delas necessitar
para estabelecer a interacdo comunicativa em situacdes especificas.” O autor propde

que o professor trabalhe a partir das produgdes textuais dos alunos.
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2) a gramatica reflexiva permite ao aluno refletir sobre os recursos linguisticos que ja
domina e os que ainda nao domina, “para leva-lo a aquisicdo de novas habilidades
linguisticas”. Propde que sejam realizadas atividades que levem o aluno a explicitar
fatos da estrutura e do funcionamento da lingua”.

3) a gramatica tedrica ou gramdtica explicita, permite o conhecimento da
sistematizacdo tedrica sobre a lingua, sobre seu funcionamento ou de ““ uma legislagao
que diz que elementos se deve ou nao usar”

4) a gramatica normativa permite o conhecimento dos preceitos, de um conjunto de
normas estabelecidas para o uso da uma variedade da lingua valorizada socialmente.
(TRAVAGLIA, 2009, p. 111-215)

O trabalho com essas gramaticas deve ser realizado de acordo com a circunstancia do
contexto da sala de aula e exige a clareza de alguns conceitos que perpassam 0 ensino da
lingua, tais como: a) lingua como atividade de interacdo verbal, b) norma como uma
variedade na qual a comunidade atribui um maior prestigio; c) gramatica como conjunto de
regras e principios que regem o uso de uma lingua.

Diferente da perspectiva proposta por Travaglia, 0 ensino assumido por nossa
colaboradora da énfase a somente uma dessas gramaticas e a assume como se ela fosse a
propria lingua. Com o intuito de ampliar essa discussdo, faremos uma breve analise do
processo avaliativo utilizado pela professora e sua relagdo com a abordagem assumida ao
longo das aulas, por meio de uma comparacéo entre o que é avaliado nos documentos oficiais
(ENEM) e na sala pesquisada.

Vejamos uma avaliacao da professora.



Figura 02. Avaliacdo da professora
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Avaliacao de Lingua Portuguesa

Valor: 20 pontos
(s6 devera ser utilizada caneta azul ou preta; nio
podera haver rasuras, nem marcagio dupla e o uso de
corretivo)
1) Marque a opgcdao que encera um objeto
indireto.
a) Que a deixe, por qué?
b) Que lhe importa o meu ar?
c) Que vale isso
d) Toda cheia de si.
2) A oragéo que apresenta complemento nominal é:
a) Os pobres necessitam de ajuda
b) Sejamos uteis a sociedade
c) Os homens aspiram a paz
d) Os pedidos foram feitos por nés
e) A leitura amplia nossos conhecimentos

3. Na oragéo: "O alvo foi atingido por uma bomba

formidavel”, a locucéo por uma bomba formidavel tem a

funcao de:

a) Objeto direto

b) Agente da passiva ,

c) Adjunto adverbial

d) Complemento nominal

e) Adjunto adnominal

5. No periodo: "Sem duvida, este jovem gosta de
musica e toca érgdo muito bem", os termos destacados
sao, respectivamente:

a) Complemento nominal e objeto direto

b) Complemento nominal e agente da passiva

c) Objeto indireto e adjunto adverbial de instrumento
d) Objeto direto e objeto indireto

e) Obijeto indireto e objeto direto

6. Assinale a alternativa correta quanto a fungao
sintatica do termo sublinhado na frase: "A aldeia era
povoada de indigenas”.

a) Agente da passiva

b) Complemento nominal

c) Adjunto adverbial o indireto

d) Obijeto indireto

e) Obijeto direto

Em: "Chamou-se um _eletricista para Instalagido dos
fios?, o termo destacado é:

a)Obijeto direto

b)Sujeito

c)Predicativo do sujeito

d)Objeto indireto

e)Agente da passiva

7) “No periodo: ‘Falsos conceitos, meia ciéncia por parte
de professores, complicagdo e pedantismo de
nomenclatura vazia, tudo isso produziu e produz nos
alunos uma sadia aversdo pela ‘analise légica’, a
expressao pela analise logica é:

a) Adjunto adnominal

b) Agente da passiva

¢) Complemento nominal

d) Objeto indireto

8) "Sorvete Kibom decora sua cozinha. E da nome as
fatas.”

Os termos destacados sdo respectivamente:

a) Sujeito, objeto direto, objeto indireto

b) Objeto direto, sujeito, objeto indireto

c) Suijeito, objeto indireto, objeto direto

d) Sujeito, sujeito, objeto indireto

e) Objeto direto, sujeito, objeto direto.

9) Assinale o item em que a fung3o ndc corresponde
ndo termo em destaque:

a) Comer demais é prejudicial 4 satide (complemento
nominal)

b) Jamais me esquecerei de {i (objeto indireto)

c) Ele foi cercade de amigos sinceros (agente da
passiva)

d) Nao tens interesse selos estfudos (complemento
nominal)

e) Tinha grande amor & humanidade (objeto indireto)

10) Assinale a alternativa em que o terme destacado
nao estéa corretamente classificado:

a) Mozart nasceu compositor, (predicativo do sujeito)
b) Né&o duvides das verdades divinas (objeto indireto)
c) Foi demorado o desembarago da bagagem
(complemento nominal)

d) Vives cercado por perigos, (agente da passiva)

e) Cairam bombas sobre a cidade (objeto direto)
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Nesta avaliacdo, a concepcdo de lingua que se apresenta é estruturalista,
considerando que o foco da anlise recai na classificacdo e identificacdo de termos. Todas as
questBes estdo voltadas a abordagem normativa da lingua. Os enunciados foram retirados de
varios contextos de uso da lingua, mas apresentam-se de forma fragmentada e cumprem a
finalidade de servir apenas de suporte a classificagdo sintatica.

Vejamos a questdo n°® 08: “O sorvete Kibon decora sua cozinha. E dd nome as
latas” O que significa essa oragdo? Como um sorvete pode tornar-se um objeto de decoracgdo
de uma cozinha? Em que dominio de lingua ela se situa? Nada se disse a respeito do
significado da oragdo no processo interacional que o produtor do texto desejou produzir. A
professora ndo destacou o valor semantico-pragmatico da oracdo, mas € dificil fazer a
compreensdo dela sem considerar a funcdo discursiva. Desse modo, vimos que a analise
linguistica ndo foi situada na compreensdo discursiva, ela ficou restrita a abordagem
descritivista da lingua.

Vejamos agora a avaliacdo do ENEM.
Figura 03. Avaliacdo do ENEM ano 2011
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Utilizadas desde a Antiguidade, as colunas, elementos
verticais de sustentag@io, foram sofrendo modificagdes
e incorporando novos materiais com ampliagcdo de

QUESTAO 106 “ o o000 eceovocovcee

Cultivar um estilo de vida saudavel é extremamente

importante para diminuir o risco de infarto, mas também
de problemas como morte subita e derrame. Significa
que manter uma alimentagéio saudavel e praticar
atividade fisica regularmente ja reduz, por si s6, as
chances de desenvolver varios problemas. Além disso, &
importante para o controle da pressao arterial, dos niveis
de colesterol e de glicose no sangue. Também ajuda
a diminuir o estresse e aumentar a capacidade fisica,
fatores que, somados, reduzem as chances de infarto.
Exercitar-se, nesses casos, com acompanhamento
meédico e moderacéo, é altamente recomendavel.

ATALIA, M. Nossa vida. Epoca. 23 mar. 2009.

Asideias veiculadas no texto se organizam estabelecendo

relagcbes que atuam na construc@o do sentido. A esse

respeito, identifica-se, no fragmento, que
a expressiao “Além disso” marca uma sequenciagdo
de ideias.

© o conectivo “mas também” inicia oragsio que exprime
ideia de contraste.

@ o termo “como”, em “como morte subita e derrame”,
introduz uma generalizacao.

@ o termo “Também” exprime uma justificativa.

@ o termo "fatores” retoma coesivamente “niveis de

colesterol e de glicose no sangue”.

QUESTAO 107 > o oo coocococoeoccee

IMODESTO "As columnas

der Alvorada prodiam ser mais foaceis de
construir. sem aguelas curvas. Afas
Joram elas que o mendo inteiro copiou™

Brasilis 50 anos. Veja. N® 2 138, nov. 2000.

possibilidades. Ainda que as classicas colunas gregas

sejam retomadas, notaveis inovacgdes sio percebidas,

por exemplo, nas obras de Oscar Niemeyer, arquiteto

brasileiro nascido no Rio de Janeiro em 1907. No

desenho de Niemeyer, das colunas do Palacio da

Alvorada, observa-se

© a presenca de um capitel muito simples, reforgcando
a sustentacgao.

@o tragcado simples de amplas linhas curvas opostas,

resultando em formas marcantes.

@® a disposiciio simétrica das curvas,
saliéncia e distorg&o a base.

®

LEd

conferindo

a oposigiio de curvas em concreto, configurando
certo peso e rebuscamento.

© excesso de linhas curvas, levando a um exagero
na ornamentacao.

QUESTAO 108
Conceitos e importancia das lutas

Antes de se tornarem esporte, as lutas ou as artes
marciais tiveram duas conotagdes principais: eram
praticadas com o objetivo guerreiro ou tinham um apelo
filoséfico como concepgao de vida bastante significativo.

Atualmente, nos deparamos com a grande expansio
das artes marciais em nivel mundial. As raizes orientais
foram se disseminando, ora pela necessidade de luta
pela sobrevivéncia ou para a "defesa pessoal”, ora pela
possibilidade de ter as artes marciais como prépria
filosofia de vida.

CARREIRO, E. A. Educacso Fiaica na eacola:
Rio de i

para & pratica
Koogan, 2008

Um dos problemas da violéncia que esta presente

principaimente nos grandes centros urbanos sfio as

brigas e os enfrentamentos de torcidas organizadas, além

da formac#&o de gangues, que se apropriam de gestos

das lutas, resultando, muitas vezes, em fatalidades.

Portanto, o verdadeiro objetivo da aprendizagem desses

movimentos foi mal compreendido, afinal as lutas

@ se tornaram um esporte, mas eram praticadas com
o objetivo guerreiro a fim de garantir a sobrevivéncia.

@apresenlam a possibilidade de desenvolver o

autocontrole, o respeito ao outro e a formacgao do

carater.

@ possuem como jetivo princi I a“d pessoal”
por meio de golpes agressivos sobre o adversario.

@ sofreram transformacdes em seus principios filosdéficos
em razio de sua disseminac&o pelo mundo.

@ se disseminaram pela necessidade de luta pela
sobrevivéncia ou como filosofia pessoal de vida.

LC - 2° dia | Caderno 7 - AZUL - Pagina 10
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Vimos que nessa avaliacdo a concepcdo de lingua € interacionista porque, em todas
as questdes, a analise linguistica considera a funcdo presente na situacdo de interacdo, que é
promovida no texto, e ndo a norma da lingua.

Na questdo 106, o objeto de analise linguistica é a fun¢do do termo ou expressdao que
ajuda na construcdo do texto. As oracbes “cultivar um estilo de vida saudave/” e “Além
disso, é importante para o controle da pressao, dos niveis de colesterol e de glicose no
sangue” sdo destacados para mostrar que a expressdo linguistica “além disso” marca uma
sequenciacao de ideias que ajuda na construcdo da argumentacao a respeito da importancia do
cuidado com a saude. Neste caso, a analise linguistica serve para mostrar 0 processo de
construcdo do texto e a relacdo com o objetivo pretendido por seu autor, e ndo para nominar
0s elementos de composicéo da oragéo.

Em termos quantitativos, a analise linguistica ndo estd em destaque. Das trés
questdes apresentadas na pagina selecionada, somente uma esta voltada a analise linguistica,
enquanto as demais se situam no campo da compreensdo da informacéo veiculado no texto.
Este fato mantém coeréncia com as orientagcdes dos objetos a serem explorados no ensino da
lingua, presentes nos PCN e na Matriz do ENEM, como ja apresentado.

De modo bem sucinto, podemos dizer que a diferenca entre essas duas avaliacfes
estd na concepcdo e na abordagem da lingua. Esse fato nos indica a urgéncia de pensar na
reorientacdo do objeto de ensino. Também nos lembra de que a reorientacdo deve ser
estendida aos cursos de formacdo de professores, remetendo-nos a uma relacdo do que é
aprendido pelo professor e do que ele ensina. Nesses aspectos, o destaque que fizemos das
avaliacGes citadas ndo tem o proposito de simplesmente negar a avaliacdo feita pela
professora e assumir a avaliacdo do ENEM como a ideal. O objetivo da acédo foi suscitar uma
reflexdo sobre a disparidade existente entre o que € preconizado pelo sistema nacional de
ensino e o que é praticado pela professora colaboradora. Além disso, a avaliagdo do ENEM
foi incluida nesse trabalho por fazer parte, mesmo que de forma esporadica e inconsistente, da
pratica de ensino da professora-colaboradora e consequentemente de sua consciéncia da
necessidade de inclusdo, de alguma forma, das orientacBes nacionais do ensino, no seu
trabalho de sala de aula.

E notério que as concepcdes tedrico-metodoldgicas que norteiam a avaliagdo do
ENEM sdo mais compativeis com a proposta de ensino da escrita que estamos discutindo, e €

desse ponto de vista que estamos considerando a contribuicdo dessa analise no nosso trabalho.
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2.1.2. O tratamento dado ao texto na sala

A acdo do professor diante do texto na sala de aula pode ocorrer sob vérias
perspectivas e formas, dependendo das condigdes do professor. Um trabalho de compreensao
do texto implica uma agdo complexa, porque muitos pontos de vistas podem ser lancados a
ele, de modo a atender os varios objetivos que se deseja. Mas uma agdo necesséria € a
observacao da linguagem e o contetdo comunicativo do texto. Assim, discutir a funcdo social
do género e as a¢des de linguagem nele produzidas, em atendimento a situacao discursiva que
0 sujeito esté envolvido, é a condicdo para que o texto seja compreendido.

Em termos metodoldgicos, o professor precisa apontar o universo de referéncia
(ANTUNES, 2010) para a analise que deseja fazer com seus alunos, pois eles precisardo ter a
consciéncia de quais dimensdes serdo abordadas no trabalho de analise. O professor pode
selecionar a dimensdo discursiva do texto, aquela que responde a pertinéncia em razdo da
situagdo comunicativa e sua eficicia no contexto discursivo e a dimensdo de construcdo do
texto, onde residem as escolhas do sistema linguistico-discursivo. Pode ainda selecionar a
dimenséo informacional, que responde a analise do nivel comunicativo do texto.

Essa acdo analitica torna-se um grande subsidio a producdo escrita do aluno porque
direciona o olhar para o fazer interacional por meio da linguagem. Esse trabalho ¢é
fundamental para que o discente adquira subsidios necessarios a producéo textual.

Vejamos como a professora trabalha com o texto, neste evento.

Fragmento 04- Protocolo 07

Evento: Leitura de texto

A professora entra na sala e os alunos que ali se encontram estdo bastante dispersos, enquanto os
outros vao chegando.

[...]

(5)P: W, amor, comeca a ler pra gente, por favor?

(6) A3: A primeira guestdo ou o texto.

(7)P: SO o texto. O aluno Ié o texto, mas a professora o corrigiu quase sempre, por errar as palavras.
Os alunos também corrigiram.

(8) P: Até ai ok. Uma mulher que fica olhando em cima do muro, espiando 0 morango do vizinho. Ai
puxou uma conversa, dizendo que o morango tava bonito, disse aquilo pra ver se ele oferecia. Ele ndo
ofereceu e ela, pediu pra ela né? Pediu.

(9) A4: Cara de pau.

(10) P: E, cara de pau, pediu mesmo. E ai, o que ele fez? Pegou e mudou de assunto. Disse: eu
preciso sair porgue vou trabalhar. Num foi? Ai? Continua.

O aluno continua lendo o texto. (muitos ruidos). Professora continua ajudando.

(11) P: T4, ele foi trabalhar, voltou de noite, [...] S6 que ele viu que ndo podia comer. Vamos ver o
porqué que ndo podia comer.(O aluno continua lendo).

(12) P: T4, ai comegou a falar de uma certa companheira dele, falando mal, que era isso, aquilo e tal.
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(13) A3: Que era sebosa.

(14) P: T4, sebosa.

(15) E ainda reclamava que ele ganhava pouco. Ai? Continua ai. O aluno Ié.

(16) P: E ai?

(17) A3: E ai que num entendi nada desse texto! (Risadas)

(18) P: Alguém entendeu?

(19) Ad: (?)

(20) P: Enterraram no jardim. E ai?

(21) A3: Fala de novo que eu num entendi ndo, professora.

(22) P: Ele teve a gentil ideia de plantar os morangos depois que a enterraram no jardim.

(23) A3: Ah t4, mataram a mulher, enterraram ela no jardim e plantaram os morangos em cima da
catacumba.

(24) P: Ai os morangos nasceram, s6 que ndo podia comer porque a mulher tava enterrada la.

(25) A3: Com o adubo da mulher.

(26) P: S6 que ndo diz se ele matou, ndo diz se ela morreu de morte matada ou morrida, ndo diz nada.
Diz que ela morreu e foi enterrada la. Agora, subentende-se que ele a matou.

(27) A3: Ele pagou alguém pra matar ela.

(28) P: Como se o salério dela era pouco?

(29) A3: Mas ele a matou.

Os alunos falam ao mesmo tempo.

(30) P: Bora ao que interessa.

(31) A3:Bora.

(32) P: Na frase, [...] a palavra seu é um pronome possessivo, certo?

(33) TA: Certo

(34) P: Aponte uma frase do texto em gue o seu tenha sido usado como um pronome de tratamento
[.]

(42) P: Retire do texto uma frase em que esse pronome de tratamento agora apareca na sua forma
culta.

(43) A5: Senhor (?)

[...]

(50) P: Como que eu vou colocar o seu ha forma culta de pronome de tratamento? Quais sdo 0s
pronomes de tratamento?

O texto lido foi retirado do livro didatico Ernani Terra e José de Nicola* (2000, p.
26) e apresentado como exercicio de fixacdo. A professora escreveu esse texto no quadro na
aula anterior a leitura. Duas questdes relativas a esse momento merecem reflexdo. A primeira
delas é o fato de que a cdpia do texto durou o tempo de uma aula inteira, tempo didatico que
poderia ser melhor aproveitado com discussdes sobre contextos e usos da lingua, no texto.
Poderia ser utilizado para o estudo do texto, considerando que, conforme vimos no fragmento
04 protocolo 07, a professora ndo dispensou tempo suficiente para alguns alunos entenderem
a informacdo implicita do texto: a morte da suposta esposa do personagem que dialogava

com a vizinha.

*Texto retirado de TERRA, Ernani & NICOLA, José de. Portugués, vol. 3, Ensino Médio. Sdo Paulo: Scipione,
2000 (colegdo Novos tempos), citado na p. 85.
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A segunda questdo refere-se a habilidade leitora do aluno. O sujeito leitor revelou
pouca desenvoltura na leitura, pela dificuldade de pronunciar corretamente algumas palavras
do texto, necessitando assim da colaboragéo de seus colegas e da professora. Expds seu baixo
nivel de leitura quando, ao terminar de ler o texto, afirmou ndo té-lo entendido.

Sabemos que os alunos com baixa proficiéncia de leitura tém mais dificuldades de
compreensdo textual porque acabam dispensando grande esfor¢o cognitivo no primeiro
momento da leitura, fato que compromete a etapa seguinte, a da compreenséo. Eles dispensam
muito de sua concentracdo ao processo de pronuncia do Iéxico do texto, de percepcdo da
organizacdo sintatico-estrutural das oracGes e da organizacdo discursiva, marcada pela
pontuacdo do texto, restando pouca energia e capacidade cognitiva para a compreensdo
leitora. Mas ndo podemos aqui alongar esse tema, remetemos a leitura de Martins e Moura in
Bortoni-Ricardo et alli (2012). As autoras destacam a necessidade de o professor considerar a
leitura uma fonte de interagdo e de producdo de conhecimentos, centrada em uma
metodologia de mediacdo que visa a desenvolver no aluno habilidades cognitivas e
metacognitivas, proporcionando assim, o desenvolvimento da competéncia discursiva.

No que tange a mediacdo da leitura, o estudo do texto, por meio da analise da situacéo
discursiva que o suscitou, é um recurso didatico favoravel a construcdo da competéncia
discursiva, uma vez que essa a¢ao permite ao aluno ir aprendendo, com a leitura do texto, os
modos de agir pela linguagem. A¢do que serd complementada quando ele tiver a oportunidade
de tornar-se também leitor critico do seu préprio texto.

A respeito da selecdo de aspectos para a analise textual, Antunes (2010) diz que
precisamos considerar que as dificuldades apresentadas na andlise de texto sdo naturais
“porque a tarefa de ‘analisar’ implica ‘separar os elementos’ de um conjunto, e, em um

texto, nada é totalmente separavel” (p, 45). Lembra ainda que

Grosso modo, podemos dizer que tudo pode ser analisado em textos. De fato,
neles toda a lingua, em suas multiplas dimensbes pode estar presente.
Evidentemente, um determinado texto ndo abarca todos os fatos linguisticos
e todos os aspectos responsaveis por sua funcionalidade sociointerativa.
Contudo - repito - os textos sdo o campo natural para a analise de todos o0s
fendmenos da comunicagdo humana. Neles é que os aspectos da produgéo e
da recepcdo de nossas atuagdes verbais se tornam acessiveis a observacao.
(ANTUNES, 2010 p. 55) (Grifos da autora)

A acdo da professora ficou distante dessa perspectiva, pois o texto foi utilizado como
pretexto para o trabalho gramatical. A acdo ocorrida durante a leitura limitou-se a comentarios

da professora sobre algumas acbes dos personagens, e quando os alunos tentaram
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compreender o homicidio citado no texto, ela iniciou o exercicio de gramatica, ndo permitindo
qualquer dialogo sobre a questdo. Apenas explicitou 0 motivo dos morangos ndo poderem ser
consumidos.

Nas falas “Retire do texto uma frase em que esse pronome de tratamento agora
aparecga na sua forma culta” ¢ “Como que eu vou colocar o seu na forma culta de pronome
de tratamento?” a professora ndo considerou as condic¢Oes de interacdo em que 0 pronome
seu apresentou-se no texto. Assumiu como foco da aula apenas o aspecto morfossintatico da
lingua. No primeiro enunciado “O senhor ndo colhe, seu Agenor? Estdo no ponto”, o
pronome seu ja havia sido usado, no inicio da oracdo, na forma de pronome de tratamento
mais formal. Assim, a escolha feita pelo sujeito produtor do texto pode indicar o0 uso de uma
variante de mesmo valor, como estratégia de ndo repeticdo de item lexical. Mas o foco do
evento ndo permitiu uma discuss&o a esse respeito.

O evento parece revelar também uma compreensédo equivocada sobre o uso do texto na
sala de aula, pois ele é levado a sala para iniciar o trabalho com a gramatica, mascarando
assim a sua finalidade enquanto produto de uma acdo social de uso da lingua. Também
destaca que a concepcdo de ensino assumida pela professora é de transmissdo/comunicacéo de
conhecimentos gramaticais e ndo de uma atividade de mediacdo da aprendizagem dos alunos,
que tem na interacdo a via de promogcéo dessa aprendizagem.

Vejamos o que diz a professora, em entrevista, para esclarecimento do objetivo da
atividade.
Fragmento 05- Protocolo 10

Evento: Entrevista com a colaboradora

[.]

(117) PQ: Naquele texto do morango, me diz exatamente como foi feito. A primeira aula eu vi que
VOCé copiou o texto né?

(118) PC: Foi.

(119) PQ: E na aula seguinte, vocés conversaram um pouco sobre o texto.

(120) PC: Foi.

(121) PQ: E qual era o objetivo daguele texto?

(122) PC: A questdo de interpretacao.

(123) PQ: Interpretacdo de texto!.

(124) PC: De entendimento, porque os professores de exatas, de humanas (...) , culpam os professores
de portugués por ndo ensinar a interpretar.

(125) PQ: Eu acabei ndo copiando aquelas questdes que vocé passou, mas vocé tem ai né?

(126) PC: Tenho, tenho.

(127) PQ: Eu vi que vocé insistia muito na questdo da gramatica do texto.

(128) PC: Hanhram.

(129) PQ: E eu ndo cheguei a gravar nenhuma aula que vocé trabalhasse o texto em si, que a
finalidade ndo fosse a gramatica, né?

(130) PC: Ahta! E porque é assim, eu fiz avaliagdes so de interpretagdo de texto.
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)

(200) PQ: Entdo ta. Ta esclarecido que vocé trabalha as trés...

(201) PC: Aulas.

(202) PQ: Nas trés éreas separadas.

(203) PC: Isso.

(204) PQ: Literatura, Gramatica e Redagéo.
(205) PC: Isso.

Nesta entrevista, a professora diz que o objetivo do texto é a interpretacéo,

reconhecendo a importancia dessa atividade, em razdo da cobrancga dos professores de outras

areas de ensino. E quando questionada sobre a frequéncia dessa préatica na sala de aula, faz

uma revelagdo surpreendente. A leitura é realizada para atender o carater avaliativo do

conhecimento do aluno. Mas como avaliar 0 que ndo se ensina? Na busca de resposta a essa

questdo, solicitamos uma avaliacéo de leitura realizada pela professora.

Figura 04. Avaliacdo da professora colaboradora

AVALIACAO DE LINGUA PORTUGUESA - INTERPRETACAO DE TEXTO
Valor: 20 pontos (Obs.: ndo rasure, ndo use corretivo nem faga marcacao dupla, pois sua questéo
serd anulada.)

A ERA DO AUTOMOVEL
E, subitamente, é a era do Automovel. O
monstro transformador irrompeu, bufando,
por entre os escombros da cidade velha, e
como nas magicas e na natureza, aspérrima
educadora, tudo transformou com aparéncias
novas e novas aspira¢fes. Quando 0s meus
olhos se abriram para as agruras e também
para os prazeres da vida, a cidade, toda
estreita e toda de mau piso, ericava 0
pedregulho contra o animal de lenda, que
acabava de ser inventado em Franca. SO
pelas ruas esguias dois pequenos e
lamentaveis corredores tinham tido a ousadia
de aparecer. Um, o primeiro, de Patrocinio,
guando chegou, foi motivo de escandalosa
atencdo. Gente de guarda-chuva debaixo do
braco parava estarrecida como se estivesse
vendo um bicho de Marte ou um aparelho de
morte imediata. Oito dias depois, o jornalista
e alguns amigos, acreditando voar com trés
quilémetros por hora, rebentavam a maquina
de encontro as arvores da rua da Passagem.
O outro, tdo lento e parado que mais parecia
uma tartaruga bulhenta, deitava tanta fumaca
que, ao Vvé-lo passar, varias damas
sufocavam. A imprensa, arauto do progresso,
e a elegancia, modelo de esnobismo, eram os
precursores da era automobilistica. Mas
ninguém adivinhava essa era. Quem poderia
pensar na influéncia futura do automovel
diante da maquina quebrada de Patrocinio?

3. “aspérrima educadora”; aqui temos uma forma
erudita de superlativo do adjetivo “aspero”. O item
abaixo que NAO mostra uma forma superlativa é:
A. O automdvel é novo, novo, novo.

B. O automovel € novo pra burro.

C. O automével foi bem rapido.

D. O automovel € rapiddo!

E. automovel teve novidades bastantes.

4. “O monstro transformador irrompeu, bufando,
por entre os escombros da cidade velha”; “Oito dias
depois, o jornalista e alguns amigos, acreditando
voar com trés quilémetros por hora”. Os gertndios
sublinhados transmitem, respectivamente, idéias de:
A. modo e tempo;

B. tempo e causa;

C.causa e condigao;

D.condigao e meio;

E. meio e modo.

5. “aparéncias novas e novas aspira¢des”; a posi¢ao
do adjetivo nesse segmento altera o seu significado.
O mesmo pode ocorrer em:

A. cidade velha e velha cidade;

B. ruas esguias e esguias ruas;

C. lamentaveis corredores e corredores lamentaveis;
D. escandalosa atencéo e atengdo escandalosa;

E. morte imediata e imediata morte.

6. “Quando os meus olhos se abriram para as
agruras e também para os prazeres da vida”
apresenta uma antitese, ou seja, a presenca de
palavras de sentido oposto. O mesmo ocorre em:

A. “O outro, tdo lento e parado que mais parecia
uma tartaruga”;




Quem imaginaria velocidades enormes na
carriola dificultosa que o conde Guerra
Duval cedia aos clubes infantis como um
brinco idéntico aos balangos e aos poneis
mansos? Ninguém! absolutamente ninguém.
- Ah! Um automovel, aquela maquina que
cheira mal?

- Pois viajei nele.

- Infeliz.

Para que ele se firmasse foi necessaria a
transfiguracdo da cidade. E a transfiguracdo
se fez:ruas arrasaram-se, avenidas surgiram,
0s impostos aduaneiros cairam, e triunfal e
desabrido o automdvel entrou, arrastando
desvairadamente  uma  catadupa  de
automoveis. Agora, nos vivemos
positivamente nos momentos do automovel,
em gue o chofer é rei, é soberano, é tirano.

1. “Para que ele se firmasse foi necessaria a
transfiguragdo da cidade”;, a forma
INADEQUADA da reescritura  desse
segmento do texto é:

A. Foi necessaria a transfiguracdo da cidade
para que ele se firmasse;

B. Para que ele se firmasse a transfiguracdo
da cidade foi necessaria;

C. A transfiguracdo da cidade foi necessaria
para que ele se firmasse;

D. Necessitou-se da transfiguracdo da cidade
para que ele se firmasse;

E. Foi necessario, para que ele se firmasse, a
transfiguracdo da cidade.

2. A frase que NAO demonstra uma Visdo
negativa do automovel é:

A. “O monstro transformador irrompeu,
bufando...”;

B. “...ericava o pedregulho contra o animal
de lenda”;

C. “parava estarrecida como se estivesse
vendo um bicho de Marte”;

D. “rebentavam a maquina de encontro as
arvores da Rua da Passagem”;

E. “aquela maquina que cheira mal?”.

. “e triunfal e desabrido o automdvel entrou”;

. “o chofer é rei, é soberano, é tirano”;

. “Ruas arrasaram-Se, avenidas surgiram”;

. “A imprensa, arauto do progresso, ¢ a elegancia,
modelo do esnobismo”.

7. “guarda-chuva” faz o plural da mesma forma
que:

A. guarda-p¢;

B. guarda-civil;

C. guarda-noturno;

D. guarda-costas;

E. guarda-livros.

8. “rebentavam a maquina de encontro as arvores”;
a forma dessa mesma frase que ALTERA o seu
sentido original é:

A. de encontro as arvores rebentavam a maquina;

B. rebentavam a maquina ao encontro das arvores;
C. amaquina era rebentada de encontro as arvores;
D. de encontro as arvores a maquina era rebentada;
E. rebentavam, de encontro as arvores, a maquina.
9. Os dois automdveis sdo citados no primeiro
paragrafo do texto para:

A. mostrar a diferenca entre os automdveis antigos
e 0s modernos; B. indicar a presenga marcante do
automoével desde seu aparecimento;

C. demonstrar que o automovel triunfou gracas a
imprensa;

D. revelar a pouca expectativa de futuro para o
automovel;

E. destacar as mudancas provocadas por eles no
cenario urbano.

10. O autor do texto cita que “os iIMpPOStos
aduaneiros cairam” para indicar que:

A. 0s automdveis passaram a custar mais barato;

B. as pessoas deixaram de viajar de navio;

C. muitos automoveis chegavam aos portos;

D. ndo se cobravam impostos sobre automdveis;

E. o Brasil aboliu os impostos alfandegarios.

Mmoo Ow
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A avaliacdo ¢ identificada como interpretacdo de texto, mas a compreensao leitora do

aluno ndo € o foco, e a julgar pela acdo da professora durante a atividade de leitura anterior,

descrita no fragmento 04 protocolo 07, podemos entender que a interpretacdo (compreensao

leitora) ndo é objeto de ensino e ndo precisa ser mediada, na compreenséo da professora. E

uma acdo de responsabilidade do aluno e so6 é realizada, mesmo em condicao restrita, porque

recebe a cobranca de outros professores.
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Nessa avaliacdo, além do foco na construcdo das oragdes, sob o viés normativo da
lingua, algumas questdes destacam as visdes sobre o automovel (questdo n° 02); o sentido de
alguma expressao (questdo n° 04) e a compreensao do contexto de surgimento do automovel
(questdes n° 09 e 10). Ndo podemos considera-las irrelevantes, mas chama-nos a atengdo a
quantidade de questdes destinadas ao trato da norma da lingua, em comparacdo com aquelas
que visam a compreensdo leitora do aluno. Percebemos, assim, que a leitura também se
destina a identificacdo do uso das normas gramaticais do texto.

Para ampliar essa discussdo a respeito do texto na sala de aula, vejamos a acéo da
professora para o ensino da literatura.
Fragmento 06- Protocolo 09
Evento: Aula de Literatura

(1) P: Boa Tarde. Cadé F? [....] Bora la, pagina 156. A pessoa mais importante na questdo da prosa
no modernismo é o Graciliano Ramos, que se destacou [...] Vai ter dois livros de memérias dele:
Memodrias de um carcere e um outro livro dele, onde se tem a questdo da presenca do suicidio, que é
Sdo Bernardo e Relampugio. Todos os tempos dele sdo narrados em primeira pessoa. O Gnico livro
que foi narrado em terceira foi 0 Vidas Secas, que é aquele do texto da (...). Aqui € o outro, vamos
ver agqui em baixo. O Romance Sao Bernardes narrado em primeira pessoa por Paulo Hondrio. Se é
em primeira pessoa alguém ta contando. 157. ( A professora I& um trecho do texto)

(2) Al: Quebra galho.

(3) P: E um quebra galho, mas ndo é um salario fixo. Ai ele foi trabalhar de enxada no plantio, e
nisso ele cresceu, cresceu, s6 que assim a pessoa ndo tinha estudo, mas ele tinha assim...como eu
posso dizer... entendimento do que ele tava fazendo. Ndo era ambigdo, é aquela pessoa que vé a
oportunidade e ndo deixa passar. Ndo tem esses mestres de obras que nao sabem calcular nada, mas
S0 na cabega, s6 de olhar ja diz é tantos metros. Ndo tem essas pessoas que ndo tém estudo, mas
sabem? Entdo, ele foi criando préatica e com isso ele descobriu a vida. Aqui, eu tenho um texto que ja
é voltado pro final do livro. Ele vai dizer o que ele passou e vai desprezar, se amargurar das coisas
gue passou e ele ndo aproveitou pra aprender com o erro, arrepender. (Barulho de cadeiras).

(4) Ele ndo vai se arrepender de tudo. De algumas coisas ele se arrepende, s6 que de outras nao.
Vamos ler o texto, vai N.

(5) A2: Ah eu ndo sei aonde ta nao.

(6) P: O episédio a seguir situa-se no final da obra, dois anos depois da morte da Madalena. Os (...)
deixaram de frequentar a casa, ja que a Madalena era quem vivia na casa, vivia cheia, por qué?
Porque ela que tinha que tomar as dores dos servicais. Ela que ia ajudar o povo, e ela morreu, entdo
a casa esvaziou. Todo mundo ia I4 por causa dela, ndo por causa dele. E a briga deles era constate, e
era ferrenha a vida deles, e isso (...) (L& um trecho). Dentro do proéprio livro, 0 Paulo Hondrio no
final, vai contar toda historia de vida dele, diz o porqué dessa histéria, porque escreveu o livro. Bora
14. Ninguém quer ler

(7) P: E... Bora F. F 1€ um trecho.

(8) P: Entdo quer dizer que esse homem ai era um médico. Quando se tinha um médico assim pro
povo bem afastado, tinha que se pagar. Entéo ele tava falando que ndo ia dar de graca, sabe aquele
tipo de homem que nunca ficou doente, nunca foi no médico, nunca adoecia, entdo ele era daquelas
pessoas antigas, que ndo vai dar dinheiro de graca se ele nunca ficou doente. Bora la M.

(9) A3: Ai professoral.

(10) P: Minha nossa senhora!. Reclama se ta quente, se ta frio, querem dormir. Vai! (A aluna I& um
trecho em voz baixa).

(11) P: Ele estava velho, mas ndo estava louco, caduco. N&o é qualquer coisa que vai abalar a casca,
é a questdo do coracdo. Vamos I3, vai M.

(12) TA: riem. A aluna Ié.
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(13) P: Sabe aquele tipo de gente que fala assim, que vai deixar para os netos, pros filhos, ele ndo.
Ele fala assim, eu tenho 50 anos, pra que eu vou deixar? Ai ele fala assim: o fulano enricou e quando
ele morreu os filhos ainda vao brigar pela heranca, os filhos e os netos. Ai ele fala, eu vou curtir, vou
torrar é tudo. N&o tem gente que tem esse pensamento?

(14) Al: E assim que eu vou fazer: eu vou me formar, ganhar muito dinheiro e quando eu estivar
prestes a morrer, eu vou fazer um testamento e ndo deixar nada...

(15) P: E, fazer igual aquela mulher que morreu, deixa tudo pro gato ou pro cachorro.

(16) A1: E melhor do que deixar pra um filho.

(17) P: Por qué? Minha nossa! Todos falam.

(18) P: Tanta coisa que ele fala: - vou crescer, vou fazer as coisas e deixar pros outros? Fala como se
o0s outros ndo fossem parentes dele né? Fosse uma pessoa qualquer. Bora la, vai A.

(19) A4: Aonde ta?

(20) P: Quarto paragrafo. (O aluno 1€ baixo)

(21) P: O que acontece? Esse trecho aqui a mulher ja tinha se matado, ele ja vivia so, entdo ele ja
nao fazia mais nada, ele ndo tinha o fisico pra fazer nada. Entdo ele ficava o dia sem fazer nada, de
noite ja ndo tinha sono, entdo ficava naquela mesmice. Entdo, de vez em quando, batia a lembranga,
se ela se matou claro, é 6bvio que foi dentro da casa. Entdo, de vez em quando ele sente essa
lembranca da Madalena, ai como diz aqui (I o trecho), porque ele fez isso? Questdo de apertar as
unhas e ficar assim?

(22) A5: Medo.

(23) P: Medo.

(24) A6: (?)

(25) A3: Saudade. Arrependimento.

(26) P: Arrependimento, serd?

27)A7:(?)

(28) A5: (?)

(29) P: Néo, a ponto de tirar sangue. Vamos la P.

(30) A5: Olha ela.

(31) P: Ela leu ja. Vai I. (O aluno 1€)

(32) P: Aqui nessa parte que é o final do livro, ele ja tA& comecando a escrever suas memdarias, ai ele
fala que ele se arrepende de muitas coisas que ele fez. Esse arrependimento é dado mais pela falta da
mulher, ndo é um arrependimento assim: ah eu deveria ter feito isso daquela forma. Ele diz: se fosse
pra fazer de novo, eu faria tudo do mesmo jeito, por qué? Porque ele ndo esta disposto a mudanca,
ndo tem aquilo: ah se eu mudar vou ser de outra forma, ndo! Iria ser da mesma forma. Como ele fala
gue ndo vai mudar, iria ser tudo da mesma forma, independente dela ter se matado ou ndo. Entéo,
vem ai a questdo da dureza do coracdo dele.

(33) P: Té falando aqui, ta falando dos empregados. [...] lambuzada, 0 homem é cada vez mais um
molambo [...] quem tomava conta dos empregados era ela, entdo, na visdo dele os empregados nao
valem nada, ndo sdo nada. Boréa la. Vai C. (A aluna 1€ um trecho)

(34) P: Ele fala 14 que ele pode até ter escrito que ele [...] fulano, ciclano, trabalha em casa, na
lavoura. Ele pode até citar o que eles fazem, mas ele é avesso aos empregados Ele pode até citar no
livro dele e tudo mais, mas ndo é aquela coisa de compaixao, ai que ele vai falar que a mulher dele
faz falta, porque era ela que via esse ponto de vista.

(35) Claro, quando diz isso. Ele diz assim, que pode até achar que ele ndo é desse jeito, a vida é que
tornou ele bruto, ignorante, egoista. Ele ndo admite que € ele, fala que é através da profissao. Bora
14. Vai M. O aluno Ié.

(36) P: Ele fala 0 qué? Sabe aquele tipo de gente que cresce na vida e parece que todo mundo quer
roubar, que ndo confia em ninguém.

(37) All: Que pensa gue € por interesse.

(38) P: E por interesse. Ah, fulano ta fazendo elogio e ndo gosta de mim, ele quer dar o golpe. Ele se
achava assim, uma espécie de pessoa esperta. Depois de velho, ele fala assim: - olha como eu sou
uma boca grande, um nariz grande. Quando uma pessoa fica idosa, claro tudo vai caindo, vai caindo.
Ele, no caso, acho que ele nunca ia admitir isso, coisa de alguém fazer um favor pra ele e de ajuda-
lo, ndo! A pessoa faz porque é meu empregado, ndo porgue gosta de mim. Vai J.

(39) A12: Tinha que ser. (Todos riem)




63

(40) P: Esses nomes que ele cita ai sdo empregados deles, que nem amizade com o proprio filho ele
tinha. Imagine como era a vida desse homem. Como foi né?. Agora vamos fazer assim, 14 adiante
quando a gente for falar de Jorge Amado, algumas pessoas naquele tempo j& tinham esse tipo de
linguagem. Nesse século aqui, século 19 como as pessoas estavam procurando buscar e inovar a
questdo da linguagem, linguagens tipicas do nordeste, onde se teve o maior nimero de tribos. O
Graciliano Ramos teve uma vida assim dificil, trabalhadora, lutosa, mas ele venceu. Quando ele saiu
das diversas prisdes que ele teve, ele se tornou comunista, do partido do PC.

(41) A13: PC?

(42) P: Isso. Partido Comunista Brasileiro. Ele foi presidente da Academia Brasileira de Letras, com
alguns livros dele conhecidos. Entdo, ele teve uma vida bem extensa e ja voltada pra literatura. [...]
visto?

(43) Bora la. Aqui em baixo eu tenho um, dois, trés, quatro, cinco até a 160, pra vocés fazerem sé a
resposta. Pouco né? Ja vai ser o ..,

(44) Al11: Décimo. Os alunos e a professora conversam.

(45) P: Por favor, sexta feira da semana que vem nao faltem. O que vai ter P?

(46) Al14: Né&o sei.

(47) A13: Simulado.

(48) P: N&o gente, eu ndo vou colocar oragdo subordinada, nada disso. Vou colocar pra vocés
adicionarem as palavras, mais interpretacdao, mais questao de légica, cada questdo tem um texto.

(49) A13: O qué?

(50)P: E cada texto tem duas folhas. S&o 6 questdes por disciplina. (Todos conversam).

(51) P: Bora fazer, bora! A professora |é o enunciado. VVocé vai tirar dessas expressdes do texto que
indique que é uma pessoa bruta, ignorante, insensivel. Tirem do texto. Os alunos conversam ao
mesmo tempo. O sinal toca.

Neste evento, a professora apresenta a vida e a obra de Graciliano, em cumprimento
a lista de contetidos do ano. Como uma estratégia para envolver os alunos, ela utiliza a leitura
compartilhada. Para isso, vai solicitando a participacao deles na leitura do texto e a0 mesmo
tempo fazendo comentarios a respeito do conteudo do paragrafo lido.

Essa é uma boa estratégia para facilitar a aquisicdo da informacéao lida e reforcar a
compreensdo leitora do aluno, ao mesmo tempo em que se torna um modo de envolvimento
dos alunos com a atividade. Entretanto, percebemos que a professora limitou sua mediacédo
a comentarios sobre o comportamento do personagem principal do episédio do romance,
pois ndo relacionou as caracteristicas dele a funcéo social, nem relaciona o comportamento
do personagem com o objetivo da obra. Trata-se de um romance regionalista que tem
preocupacdes sociais, politicas e psicoldgicas, com o propésito de promover uma anélise
das relacdes humanas apresentando as mazelas e as desigualdades do nordeste. S&do
Bernardo registra a histéria de Paulo Honério, que apos o suicidio de Madalena, conta a
histdria de sua ascensdo a dono da fazenda Sao Bernard, sua tragédia conjugal e a aridez de
sua vida.

A literatura € uma forma de manifestacdo da linguagem, situada em um determinado

modo de acdo social de uma area de conhecimento. A acéo pela linguagem manifestada por
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essa esfera social “esté situada em determinado contexto socio-histérico e cultural. Sem a
observacao desses aspectos, o género do texto foi subjugado a um determinado contetdo.

Mais uma vez, percebemos a fragmentacdo que a escola faz da acdo humana pela

linguagem. Faz um recorte incompreensivel do género, considerando apenas um dos
elementos que os compBem, o contetdo, sem relaciona-lo com o uso da linguagem. Essa
mesma compreensdo ja foi vista no texto dos “Morangos”, fragmento 04, protocolo 07,
cujo objetivo era também somente o conteldo da gramatica, isolado da situacdo discursiva
em que a lingua situa-se.

A acdo diferenciada, do tratamento desse texto para o anterior, € a incorporacdo de
informacGes sobre as obras do autor e a relagdo dos temas dessas obras com alguma questéo
social da época. Somente em um momento a professora fala, de forma vaga e pouco
compreensivel, sobre a linguagem relacionada a época da qual trata o texto. (40) P: [...]
Nesse século aqui, século 19 como as pessoas estavam procurando buscar e inovar a questao
da linguagem, linguagens tipicas do nordeste, aonde se teve 0 maior numero de tribos.

Pensamos em uma mediacao que considere a analise do género, o que nele € dizivel e
como ¢é dizivel. Mas como vimos, no penultimo turno do fragmento 06 esse ndo é o objetivo
da professora. (43) P: [....]Bora la. Aqui em baixo eu tenho um, dois, trés, quatro, cinco até a
160 pra vocés fazerem s6 a resposta. Pouco né? Ja vai ser o visto? Bora fazer, bora. ” Assim,
novamente os alunos ficam sem condigdes de interagir com a professora, somente dialogam
com ela por ocasido de esclarecimento de alguma questédo lexical do texto.

Feitas essas consideracfes, vejamos como ocorre a producdo textual. De inicio, cabe
destacar que a escrita tem sido uma vila do trabalho docente na Educacdo Béasica em
Roraima. A comprovacao deste fato é dada especialmente nas provas de vestibular, momento
em que é possivel fazer uma analise mais segura da qualidade dessa atividade escolar em
todo o Estado. Mas essa pequena contextualizacdo ndo tem o objetivo de discutir o fato sob
um aspecto mais abrangente e nem visa especificamente a analise de redagdes produzidas
para o vestibular. O objetivo € situar a acdo da nossa colaboradora nesse contexto de pouca
atencdo a producdo textual, no ensino da lingua materna em Roraima.

Vejamos, no fragmento a seguir, como ocorre a producao textual na sala pesquisada.

® Esfera social é o termo usado por alguns autores para significar a area de conhecimento ou campo discursivo da
linguagem.
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Fragmento 07- Protocolo 10

Evento: Entrevista

(1) PQ: Professora, eu gostaria que vocé falasse sobre como organiza a producao textual.

(2) PC: A questdo da redacdo? Bom, a questdo da redacdo, eles ndo comegaram a trabalhar este ano,
eles comecaram ano passado. Porque aqui no Estado, ndo sei se nos outros estados também se tem a
cultura que o aluno pode fazer o vestibular no 2° ano, e pode-se ter o avango com uma liminar
judicial. E ja aconteceu, l& na escola, de aluno passar no 2° ano e ter esse avango.

(3)PQ: T4, e no primeiro ano? Nao se trabalha a redacéo, somente no segundo realmente?

(4)PC: A dissertativa é dada s6 no segundo, entendeu?

(5)PQ: Ah ta!

(6) PC: No primeiro ano é dado os trés, mas a énfase é a narrativa e a descritiva.

(7) PQ: Ok.

(8)PC: A partir do segundo ano que ja tem essa fase de se preparar, pra que ele ndo se preparar s6 no
terceiro, ai eu ja comeco a dissertagao.

(9)PQ: Ah ta.

(10) PC: Entendeu? Eu deixo na Xerox um apostilado, daqui do livro da Granatic que é tida como
tradicional, na questdo escrita, é tido como tradicional, regra, acentuagdo, entdo eu pego ela por ser
mais rigida, mais severa nesses pontos né. E eu trabalho sé um tipo, que é o esquema basico, dos trés
porqués. Fazemos exercicios, corrigimos, exemplificando tal, até chegar uma avaliativa, isso no
segundo ano. No terceiro ano, n6s revemos essa apostila como forma de revisdo, os alunos que
chegam como novatos, pra ndo ficar a [...] eu nunca vi, eu ndo sei do que se trata e tal, n6s também
fazemos como forma de revisdo mas eu ndo trago ja os temas que estdo aqui, eu ja pego temas da
atualidade.

(11) No terceiro ano, nés revemos essa apostila como forma de revisdo, os alunos que chegam como
novatos, pra ndo ficar a [...Jeu nunca vi, eu ndo sei do que se trata e tal, nés também fazemos como
forma de revisdo, mas eu ndo trago os temas que estdo aqui, eu ja pego temas da atualidade.

(12) PQ: Essas daqui por exemplo.

(13) PC: Hunhrum.

(14) PQ: Que sdo as redacdes que eu peguei?

(15) PQ: Diga como essa redacdo aqui foi feita, desde o comeco. Qual foi a orientacdo que vocé deu
para eles chegarem a essa producao e o que foi feito depois disso.

(16) PC: Te acalma mulher. Depois que terminamos essa parte aqui, vimos mais outras formas de se
fazer a dissertacdo, a relacdo de causa e consequéncia com exercicio valendo visto no caderno. Os
temas polémicos também com visto no caderno, exemplificando e deixando 14 na Xerox. N&do fazendo
todos, porgue sendo fica muito macante fazer uma redacao de cada uma.

(17) PQ: Qual a frequéncia, mais ou menos, que vocé fez essas redacdes, agora nesse ano?

(18) PC: Nao, eu comecei agora no segundo bimestre pra nao ficar solto, eu dei uma cada aula. Eu dei
entdo esses trés tipos. Ai eu falei pra eles o que. Eu marquei um dia, daqui a duas semanas, por
exemplo, e eu falei pra eles:- leiam a Veja, assistam o jornal, ai debatemos alguns assuntos gue
estavam na atualidade. Ai um dia antes desse, eu fui pesquisar na internet, fui ver a revista Veja e fui
assistir o jornal para ver o que estava em evidéncia.

(19) PQ: Bom, eles tinham a liberdade de selecionar qualquer tema?

(20) PC: Sim, ai que eu ia voltar na gquestdo do esquema, gue ndo € solto assim, tinha que encaixar
dentro de algum esquema, ou era causa e consequéncia, ou seria dos trés porqués, ou seria historica.
Entendeu? Nd&o tinha como ele fugir daqui. Agora, no terceiro bimestre, eu vou passar outros
esquemas como a geografica, o texto misto.

(21) PQ: Vocé tem um mapeamento que mostre alguma progressdo do aluno. Os problemas e 0s
avancos apresentados nos textos dos alunos. Ha algum controle assim?.

(22) PC: E assim, eu explico tal, tal. A gente faz a simulagio de producio coletiva na sala, ai eu vou
escrever no quadro. Professora é melhor essa ideial. Eu vou fazendo uma primeira no quadro, pra
aqueles que ndo tiveram conhecimento terem uma nog&o, né. Ai, partimos para os temas. Agora cada
um faz o seu. Escolhe e cada um faz o seu.

(23) PQ: Ah t4, vocé vai dando as orientacGes e vai pedindo as redagfes como exercicios, né?

(24) PC: Conforme vai ser a explicacdo. Depois que acabar tudo isso no terceiro bimestre ai eu vou
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pedir outra avaliativa. Ndo passo um tema, eu passo uns 3 ou 4, e de Ia, ele escolhe. Eu também néo
faco assim, exposicdo, ah fulano errou, porque gera constrangimento. Quando eles fazem a prética, o
exercicio, ai eu olho e digo: ta vendo aqui, vocé ja repetiu essa ideia aqui. Vocé ndo pode dizer outra
coisa?

(25) PC Claro que eu vou orientando e tem toda essa construcao.

(26) PQ: Essa daqui ja foi devolvida para o aluno?

(27) PC: J4, ja.

(28) PQ: Qual a reorientagdo que vocé faz? Vocé deixa no texto ou voceé tira uma aula pra comentar
iss0?

(29) PC: Quando eu entrego eu tiro uma aula pra comentar, eu ndo fago rasura em cima da letra dele,
eu s6 faco observagdes “aqui olha, vocé repetiu essa ideia no paragrafo tal. Vocé deveria ter
comentado assim, assim e assim.” E olha, eu fiz no ano passado um curso pra correcdo de redagdo da
UFRR.

[....]

(138) PQ: T4, mas quantas redacdes vocé fez? PC: Eu comecei a redacao s6 no segundo.

(139) PQ: Entdo, de la do inicio do ano até agora, os alunos tem essa producao e essa daqui também?
(140) PC: Mas como avaliativa. Tem no caderno dele também.

(282) PQ: E a resenha é produto da literatura, né? Vocé disse que foi um filme, que passou naquele
dia que voceés estavam la na sala de video?
(383) PC: Foi, foi.

(398) PQ: Hunhrum. Entdo a finalidade dessa resenha é verificar se eles tdo cumprindo o objetivo la
da metodologia cientifica a0 mesmo tempo trabalhar questdes da literatura.

(399) PC: Da literatura, da producao.

(400) PQ: Agora eu entendi como vocé trabalha a literatura!

(401) PC: Na iniciacdo Cientifica.

Esse momento da entrevista € bastante elucidativo da organizacdo do trabalho de
producdo textual na escola. A narracdo e a descricdo s@o trabalhadas no primeiro ano e a
dissertacdo nos dois ultimos anos, em razdo da realidade que € descrita pela professora, na
entrevista. (2) PC: [...] eles ndo comecaram a trabalhar este ano, eles comegcaram ano
passado. Porque aqui no Estado, ndo sei se nos outros estados também se tem a cultura que o
aluno pode fazer o vestibular no 2° ano e pode-se ter o0 avanco com um liminar judicial. E ja
aconteceu la na escola de aluno passar no 2° ano e ter esse avango.

A forma de mediacdo da producdo textual e o suporte didatico utilizado pela
professora também merecem reflexdo. Vejamos o que disse ela no turno 10 do protocolo
acima: (10) PC: [...] e eu trabalho s6 um tipo, que é o esquema bésico, dos trés porqués.
Fazemos exercicios, corrigimos, exemplificando tal, até chegar uma avaliativa [...] mas eu
nao trago os temas que estao aqui, eu ja pego temas da atualidade.

A professora refere-se, nesse fragmento, ao modo de realizar a argumentacédo em
textos dissertativos, proposto por Granatic (2003, p.76) Técnicas de redagdo. Nesse livro, a
autora encaminha nos capitulos de VIII a Xl, alguns procedimentos de construgdo de

argumentos na producdo de uma dissertacdo. No capitulo VIII, denominado “O esquema
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basico da dissertacdo”, a autora apresenta a construgdo da argumenta¢do por meio de um
esquema que orienta a utilizacdo de véarios porqués lancados ao tema da dissertacdo. As
respostas a esses questionamentos, segundo a autora, construirdo 0s argumentos necessarios
ao desenvolvimento do tema.

Nos capitulos seguintes (IX, X E XI), a autora encaminha a elaboracdo da
argumentacao por meio da construgéo de relagdes de causa e consequéncia; da construcao de
argumentos favoraveis e contrarios, quando se trata de temas polémicos, e de construcéo de
retrospectiva historica, quando o tema permitir esse tipo de esquema.

E interessante notar que o subsidio textual destacado na realizagdo da producio da
dissertacdo é somente a construcdo da argumentacdo. Os demais elementos do texto, isto é, a
situacdo de comunicacdo, a planificacdo e a textualizacdo sdao minimizadas na acdo didatica
proposta pela autora. O aspecto interacional do texto € subjugado a técnica da redacéo, pondo
em evidéncia somente um dos aspectos do texto, o conteudo. Quando questionada sobre o
modo de orientacdo da escrita dos alunos, a professora afirma: (24) PC: [...] Quando eles
fazem a pratica, o exercicio, eles trazem pra mim, ai eu digo: t4 vendo aqui que vocé ja
repetiu essa ideia aqui. Vocé ndo pode dizer outra coisa? Claro que eu vou orientando e tem
toda essa construgao.

A mediacdo da escrita € também expressa na seguinte fala: (29) PC: Quando eu
entrego, eu tiro uma aula pra comentar. Eu ndo faco rasura em cima da letra dele, eu so faco
observacdes, aqui olha, vocé repetiu essa ideia no paragrafo tal. Vocé deveria ter comentado
assim, assim e assim Entretanto, ao ser questionada sobre 0 modo de realizar essa mediacéo
no texto produzido pelo aluno, a professora demonstra certa limitacdo no entendimento do seu
papel, ao descrever que a orientacdo a producdo € dada de forma individual para nédo
constranger o aluno diante de alguma situacdo inadequada na producdo textual. (29) PC: Eu
também néo faco assim, exposicdo, ah fulano errou, porgue gera constrangimento.

Além da falta de compreensdo do seu papel de mediacdo na producdo textual, outro
equivoco pedagogico da colaboradora reside no fato de ela confundir a aprendizagem dos
alunos com afericdo de notas, em atendimento a exigéncia de avaliacdo quantitativa dos
alunos. Em alguns momentos da entrevista, quando questionada sobre o processo de
orientacdo a producéo textual dos alunos, a professora referiu-se a esse momento como acao
de atribuicdo de notas. E embora, ela explique a sua forma de mediacgdo da atividade, (10) PC:
[...] E eu trabalho sé um tipo, que é o esquema basico, dos trés porqués. Fazemos exercicios,
corrigimos, exemplificando tal, até chegar uma avaliativa, ao longo do periodo de observacdo

néo presenciamos tal atividade
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Percebemos que a agdo de producdo textual ndo tem o foco na aprendizagem
construida no processo de producdo, o foco é o caréter avaliativo que visa garantir a
progressdo escolar dos alunos. Essa situacdo de pouca énfase na mediacdo da producdo
textual é apresentada por Bortoni-Ricardo (2011) como dois dos doze problemas a serem
superados na Educacdo Basica, por meio de uma formagdo sélida que possa oferecer aos
professores as condi¢Oes necessarias para essa mediacdo. No Projeto Pontes, financiado pelo
CNPq, que “tem a finalidade de estabelecer “pontes” entre o produto da pesquisa sistematica
da Sociolinguistica Educacional e a formagdo de professores,” a autora destaca a necessidade
de o professor “ultrapassar o ensino assistematico, espontaneista e improvisado de redacao e a
correcdo indcua de trabalhos escolares sem discussdo (feedback) nem refaccdo posteriores”.
(BORTONI, 2011, p. 5)

Saber o que, o porqué e como mediar € o dilema vivido por muitos professores, e
fato que tem levado muitos deles a assumirem uma postura de negacdo dessa acao didatica.
Vejamos as dificuldades de mediacdo da producédo textual a partir de uma resenha orientada
pela professora.

Quadro 02. Transcricdo da resenha produzida pelo aluno

.Essa resenha do vestido de noiva vai abordar os seguintes temas:

*Vida apos a morte:

Ao iniciar o filme “vestido de noiva” mostra a Alaide sendo atropelada ¢ levada para a sala
de cirurgia dai endiante se inicia uma volta ao passado onde depos de morta ela andava por varios
lugares com a madame Clessi foi ao seu proprio funeral, depos de muita conversa a Alaide descobre
gue morreu, perdoa sua irma e vai descansar com madame Clessi.

*Predestinacdo:

Varias vezes no filme ela diz que sua irmd e o marido transformaram a morte dela, ela
conversa com sua irma no dia do seu casamento e ouve ela dizer que queria sua morte ai endiante ela
passa a predestinar sua morte e sua vida.

*lembranca

A maior parte do filme é sobre as lembrancas que ela tinha afinal ela que conta o filme no

caso as suas lembra-ncas (grifo nosso) compde a maior parte do filme.

A referida producdo foi utilizada pela professora para servir de instrumento de
avaliacdo do conteudo de Literatura. O procedimento metodolégico da atividade foi a
apresentagdo do filme “Vestido de Noiva”, de Nelson Rodrigues, e a identificagdo de temas
contidos no enredo do filme. A partir desse comando, os alunos deveriam fazer as suas

resenhas. O resultado é o0 que vemos acima.
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Podemos discutir muitas questdes apresentadas na producgéo textual anterior, mas
vamos limitar-nos a abordagem sobre a funcdo social da resenha e a mediacdo da professora.
A resenha ¢ um género discursivo académico que visa “avaliar-elogiar ou criticar- o resultado
da producdo intelectual em uma &rea do conhecimento” (MOTTA-ROTH & HENDGES,
2010, p. 27), mas a professora ndo parecia ter consciéncia dessa funcdo, pois apesar de ter
solicitado a resenha com o objetivo de que o aluno comunicasse conhecimentos a respeito do
filme que lhes apresentou, no final do processo, a atividade visou apenas ao atendimento de
uma situacdo de controle e gerenciamento da aprendizagem, com fins avaliativos.

Vamos discutir a acdo da professora considerando os trés principios do trabalho
didatico com a producdo textual, segundo Dolz e Schneuwly (2010, p. 69), a saber: a)
principio da legitimidade (referéncia aos saberes tedricos elaborados por especialistas); b)
principio da pertinéncia (referéncia a capacidade dos alunos, as finalidades e aos objetivos da
escola, aos processos de ensino-aprendizagem); principio de solidificacao (tornar coerentes 0s
saberes em fungéo dos objetivos visados).

O caréter da legitimidade precisa ser considerado para que a escola ndo produza um
“falseamento” do género, considerando apenas a nomenclatura dele. A producdo da resenha
foi solicitada para ser um modo de apresentar o conteldo, entretanto esse mesmo conteudo
ndo pode ser isolado da acdo social legitimada para a comunicacdo de conhecimento escolar.
Esse modelo social ndo pode ser desconfigurado, sob pena de negarmos uma construcao
social por meio da linguagem e de ndo oportunizarmos aos alunos conhecimentos sobre esse
modo de interacao.

A desconfiguracdo da resenha feriu o principio da legitimidade considerando que
houve rupturas em sua estrutura bésica, isto é, nas etapas de apresentar, descrever, avaliar e
recomendar, que convencionalmente sdo realizadas no ato de resenhar, segundo Motta-Roth
& Hendges (2010, p. 43) Para esses autores, 0 ato de apresentar a obra deve atender a cinco
acoes, tais como informar o tépico geral da obra; definir o pablico-alvo; dar referéncia sobre o
autor; fazer generalizacfes e inserir a obra na disciplina. Na etapa de descricdo, trés outros
passos sao citados: dar uma visao geral da organizacdo da obra; estabelecer o topico de cada
capitulo; citar material extratextual. Na terceira etapa, cabe ao resenhador realcar pontos
especificos da obra, enquanto que a fase final destina-se a desqualificar ou recomendar a obra.

Sabemos que a resenha € um género de certa complexidade, por isso exigiria do
professor maior atencdo. Sem a acdo de mediacdo, a producdo da resenha ndo atendeu ao
principio da pertinéncia por dois motivos: os alunos ndo tinham conhecimentos suficientes a

respeito do género para que pudessem fazer uso naquele momento, e porgue a finalidade ndo
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era 0 desenvolvimento do processo interativo que seria produzido pelos alunos. Tratava-se
apenas de uma tarefa avaliativa de conteddo de literatura e ndo de aprendizagem sobre uma
acédo de linguagem.

O principio de solidificagdo também ndo foi atingido, pois ndo parece ter havido
intencionalidade na acdo didatica de promocédo de aprendizagem dos alunos. Neste caso, ndo
houve coeréncia na acdo da professora porque o objetivo de sua solicitacdo ndo se
harmonizou com a finalidade do género. Essa acdo da professora é indicadora de uma
concepcdo mecanica de producgdo textual, realizada sem considerar as condi¢fes para a
producdo do texto e sem a nogdo de género como instrumento de agdo social por meio da
linguagem. Trata-se de producOes de textos para atender somente o carater avaliativo escolar,
e ndo um processo interativo que visa a exposicdo da aprendizagem realizada com aquela
pratica de linguagem.

Mas ndo é dificil compreender as dificuldades da professora na conducdo da
atividade. Basta remetermos essa dificuldade ao que foi dito por ela, no momento da
entrevista, quando tratou da producdo discursiva desse e de outros géneros. Naquela
entrevista, a professora revela que ainda ndo produziu nenhuma resenha. E nessa condi¢éo, o
que vemos no texto do aluno é resultado da falta de conhecimento da professora, e
consequentemente, da sua dificuldade de mediar a producdo desse género.

Convém destacar que a resenha ndo foi produzida em sala de aula, isto €, com a
mediacdo da professora. Também é necessario destacar que nenhuma das aulas observadas foi
destinada a producdo textual. No conjunto das aulas observadas, os eventos discursivos do
consistiram de exposicdo de conteudos, de apresentacdo e de correcdo de exercicios que
visavam ao estudo das normas da lingua sem considerar seus contextos de usos. Nesse
cenario, o ensino do género é um desafio, mas também uma emergéncia, considerando que a
consequéncia de o professor ndo assumir essa perspectiva de ensino € tornar os alunos alheios
as praticas sociais por meio da linguagem e seus propositos interativos na sociedade.

Vejamos a seguir mais uma das facetas do ensino.



71

2.2. A CONSTRUCAO DA INTERACAO NA SALA DE AULA: ENTRE OBJETOS,
OBJETIVOS, ESTRATEGIAS DE ENSINO E PAPEIS SOCIAIS

A discussé@o sobre a interacdo e seus reflexos na sala de aula, especialmente sob o
ponto de vista da construcdo da relacdo ensino-aprendizagem, tem sido objeto de constantes
discussdes em razdo de ela revelar a relagéo entre a sala de aula e as estruturas sociais.

Ancorados nas diversas areas como a Analise da Conversacdo, a Analise do Discurso,
a Sociolinguistica Interacional e a Educacional, a Linguistica Textual e a Aplicada, os
estudos interacionais visam a oferecer elementos de compreensdo da acdo sobre a lingua, ao
mesmo tempo em que tém disponibilizado um instrumental teérico e metodolégico como
subsidio a pratica mais produtiva do professor de lingua materna. A exemplo, citamos 0s
estudos de Castanheira (2004); Cazden (1991); Green (2003) Moita Lopes (1996); Consolo
(1997); Bortoni-Ricardo (2003), cujas contribuices evidenciam os modos de participacao
dos sujeitos da sala de aula na construcdo da relacdo ensino-aprendizagem.

Mas a discussdo a respeito da interacdo do processo de aprendizagem suscita a
compreensdo do conceito de aula, antes de adentrarmos nos modos de interacdo entre 0s
sujeitos que compdem o cenario da sala de aula.

Sdo varias as definicdes encontradas na literatura, a respeito desse termo.
Destacaremos algumas:

a) aula como uma construcdo que tem distintos significados e matizes em diferentes
momentos (VEIGA, 2011, p. 268);

b) aula como espaco/tempo privilegiado de formagcdo humana que assume a
possibilidade de construcdo de uma nova realidade (SILVA, 2011, p. 16);

c) aula como parte de uma rede que se lanca e que guarda relacdo com a totalidade
social. (ARAUJO, 2011, p. 60);

d) aula enquanto pratica social significando a dimensdo de organizacdo do processo
educativo, do tempo e espaco da aprendizagem segundo a intencionalidade do trabalho
pedagdgico (SILVA, 2011, p. 36).

Em todas essas definicdes, a aula apresenta-se como atividade resultante de um
processo de construcdo social. Do ponto de vista didatico, a aula é uma atividade de
“construgdo do trabalho colaborativo, sem perder de vista que a aula deve ser bem planejada,
desenvolvida e avaliada e ndo um mero evento espontaneo e improvisado ” (SILVA, 2011, p.

39). A consciéncia dessa atividade possibilita ao professor desenvolver um projeto de
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interacdo, levando em conta os componentes do quadro interacional da sala de aula, apontados

por Maténcio (2001).

1) a aula é constituida no quadro das praticas sociohistéricas institucionais
de ensino/aprendizagem e pressupde a articulacdo entre diferentes modos de
apropriacdo da realidade e de materializacdo discursiva;

2) o professor gerencia a interlocucdo - originariamente de natureza
assimétrica e coletiva - a luz de objetivos didaticos e educativos de longa,
média e curta duragdo, com base em um projeto de

3) a interacdo, tendo as fungbes basicas de animador, informador e
avaliador;

4) a materializacdo didatico-discursiva do projeto de interacdo esta
subordinada tanto a aspectos cognitivos como a aspectos sociais emergentes
da interacdo; configura-se, assim, um evento intermediario no continuo
entre os rituais e espontaneos, efeito de ajustes em seus ritmos social e
académico. (MATENCIO, 2001, p. 98).

Professores e alunos precisam compreender esse quadro de interacdo e assumir as

regras sociais desse tipo de encontro. Precisam, pois, ter conhecimentos praticos sobre a

configuracdo da aula, sobre 0s seus modos e 0s seus contextos de interacdo. A consciéncia

dos componentes didaticos-psicolégicos do quadro interacional € fundamental para o

desenvolvimento de um projeto de interacdo, considerando que

ensinar e aprender sao processos interativos que requerem a participacdo de
professores e alunos; em outras palavras, uma vida escolar bem sucedida
depende em grande parte de professores e alunos compartilhar convencdes
sociais e culturais, o que lhes possibilitara saber, por exemplo, que tem
direito de falar, quando e como fazé-lo. Isto acontecendo, sdo criadas
condicBes para que ocorra a aprendizagem (COX E ASSIS-PETERSON,
2003, p.133)

Uma dessas convencdes diz respeito ao objetivo do encontro. Nele, a mediacao da

linguagem da-se “por meio das atividades discursivas da ordem do oral e do escritural,”

pautada por um projeto de interacdo que direciona as acdes de linguagem na sala de aula, por

meio de “dois movimentos discursivos, o ritmo social e o ritmo académico”. (MATENCIO,

2001)

O ritmo social refere-se ao movimento da regulacdo da interlocucdo em
termos de contribuicdo individual (do locutor/e ou dos interlocutores) da
organizagdo do grupo, e o ritmo académico representa a estruturagdo do
evento didatico, segundo sua subordinacdo ao conteudo estudado e sua
compreensdo como objeto de ensino-aprendizagem. (MATENCIO, 2001. p.
175)
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O gerenciamento desses movimentos discursivos da aula deve levar em conta as
finalidades do ensino, sem perder de vista o carater dialégico desse processo, representado por
“estratégias didéticas e sua verbalizacdo ” (MATENCIO, 2001, p.176), em cumprimento do
papel social do professor e dos objetivos dos eventos da aula.

Rech (1996), ao tratar do papel social do professor e de suas atribui¢cGes nos eventos

de sala de aula, afirma que

ao professor cabe transmitir cultura e também ensinar as regras basicas de
comportamento social aos alunos, uma vez que a sala de aula é “uma cena
social em miniatura” (MORRISH, 1975). Ele ¢é a autoridade maxima dentro
da sala de aula e espera-se que desempenhe um papel social revestido de
poder e autoridade, especificando e controlando o tépico abordado,
determinando a atividade e controlando a quantidade de fala dos alunos.
Também ¢é dele a responsabilidade de atribuir os turnos de fala e de decidir
se 0s alunos podem ou ndo falar [...] Contudo pode haver maior ou menor
rigidez no controle da disciplina e na tomada de turnos, dependendo de como
cada professor concebe o seu papel e das orientacdes ideoldgicas que
sustentam a sua pratica (RECH,1996, p. 311)

Nesse contexto de préatica social em que o professor se situa, varios elementos que
compdem a interacdo entram em cena para formar o quadro interativo da aula. Ndo podemos
deixar de considerar a organizacdo dos tempos de aula. Na escola pesquisada, a aula esta
fragmentada em trés tempos de uma hora cada, em dias diferentes. Percebemos que uma hora
de aula para a realizacdo de algumas atividades € insuficiente para uma interacdo mais
produtiva. Em muitos casos, quando o tempo da aula era o primeiro do turno, ainda foi
reduzido por uma deciséo da professora de esperar que a maioria dos alunos chegasse para a
sua aula. Vejamos
Fragmento 08 - Protocolo 10

Evento: Entrevista com a professora

[...]

(194) P: Professora, vamos voltar pra questdo do tempo da aula. Eu perguntei ao coordenador e ele
disse que quando chegou na escola ja tinha essa pratica de fazer “horario pingado”. Vocé acha que
assim é melhor?

(195) PC: As vezes eu acho cansativo pro aluno.

(196) P: O qué?

(197) PC: Fazer tempos conjugados, é produtivo pra gente, entendeu? Mas pra eles as vezes €
cansativo. Porque fica, s6 naquilo, s6 naquilo, focado. E bom pra concentragio, mas pro aluno é ruim.
(198) P: N&o houve nenhuma discussdo sobre esse tempo ser conjugado?

(199) PC: Nao nesse ano. E sempre foi assim.

Entendemos que a acdo de ensino-aprendizagem nesse cenario fica comprometida

porque as possibilidades de interacdo entre professores e alunos e alunos-alunos ficam
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reduzidas. Percebemos que esse fato traz implicacdes a sistematicidade do trabalho docente,
pois a brevidade do tempo compromete a realizacdo de uma atividade discursiva que exige

maior tempo para a interacdo entre os sujeitos.

2.2.1. O gerenciamento da interacéo e o estilo discursivo do professor

O turno conversacional (MARCUSCHI, 2008) é componente basico de grande
destague nos processos interativos e tem recebido a atencdo de diversos estudiosos por
evidenciar como os interagentes realizam seus atos de fala, levando em consideracdo a
presenca dos outros participantes, e por apresentar uma organizagdo que reflete ndo so os
processos de comunicacdo social, enquanto atos de fala, mas também as relacbes de poder
presentes nesses processos (MATEUS, 2009). Na sala de aula, o poder de controle da
interacdo & um grande desafio aos professores, pois demanda certa habilidade e
principalmente clareza do objetivo dela, exigindo do professor equilibrio na distribuicdo dos
turnos de fala para ndo comprometer a interacdo do processo de ensino-aprendizagem, pois a
centralizacdo em qualquer um dos sujeitos interagentes retira a possibilidade de acdo do outro
e prejudica o cumprimento do papel social dos interactantes (CAZDEN, 1991, p. 195).

A respeito do modo como se processa a interacdo na sala de aula, Cox e Assis-
Peterson afirmam que

Uma pessoa, investida da funcdo de professor, adquire poder de determinar
acles aos alunos. Estes, por sua vez, legitimam esse poder, pois trazem de
sua casa ou adquirem, rapidamente na escola, a imagem do professor como
autoridade. Embora o professor seja agente de controle social na sala de
aula, a interacdo se da de forma compartilhada, produzida também pelos
alunos: melhor, produzida na relacdo professor/alunos, alunos/alunos. (COX
e ASSIS-PETERSON, 2003, p.128)

O gerenciamento da interacdo esta sujeito ao enquadre discursivo do professor, isto
é, a compreensdo do que esta acontecendo nela e sua acdo em correspondéncia a essa
percepcdo (GOFFMAN, 2002, p. 114). A percepcdo do professor sobre os enquadres
discursivos da aula ajuda no direcionamento das a¢6es em consonancia com o seu papel
social.

Vejamos como a professora colaboradora faz o gerenciamento interacional na sala de

aula observada.
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Fragmento 09 - Protocolo 07

Evento: Leitura de texto

A professora entra na sala e os alunos que ali se encontram estdo bastante dispersos, enquanto 0s
outros vao chegando.

(1) P:Ja? Entra, senta! Boa tarde.

(2) Al: Deixa eu beber dgua logo professora?

(3) P:JaK?

(4) AZ2:Ja professora.

(5) P:W, amor, comeca a ler pra gente, por favor?

(6) A3: A primeira questdo ou o texto.

(7) P:Sé o texto.

(8) AB3: Ei, malandro, deixa eu ler aqui. J& professora?

(9) P: Psiiiiiiiu.

(10) A3: Ja professora?

(11) P: Ja. O aluno Ié o texto, mas a professora o corrigiu quase sempre, por errar as palavras. Os
alunos também corrigem.

Neste fragmento, o foco de andlise é a selecdo dos participantes da interacdo na sala
de aula. A professora seleciona o aluno W para realizar a leitura de um texto que havia sido
escrito na aula anterior. Essa selecdo, segundo ela, deve-se ao fato de que W € o aluno que
mais interage com ela e com os demais alunos. Dentre os 23 alunos da sala, W é o mais
reivindica o turno de fala.

A escolha de W como o principal interagente da professora, além da marcar o seu
papel de conduzir a aula, indica uma estratégia de manutencdo do controle dos eventos,
ocupando o aluno para poder manter a ordem na sala de aula, pois W € muito extrovertido e
procura, a todo momento, interagir de algum modo com os colegas e com a professora,
mesmo que sua interacdo ndo represente o ritmo académico. Consideramos a interacdo como
uma relacdo que possibilita trocas mutuas entre os interagentes e ndo apenas qualquer situacédo
verbal que ocorre no encontro face a face.

O aluno selecionado pela professora usa da condicdo de detentor do turno para
também gerenciar o evento pedindo siléncio a um colega. Sentindo-se autorizado a exercer
essa funcdo como condicdo para realizar a atividade que Ihe foi atribuida ele diz: “Ei,
malandro, deixa eu ler agui”. Aluno e professora se revezaram na solicitacdo de siléncio a
turma. Nesse momento, W coloca-se no mesmo nivel hierarquico da professora. Mas ela, ao
mesmo tempo em que ratifica a solicitacdo do aluno, também mostra o seu poder na
fragmento. Nesse jogo de hierarquia, W reconhece o poder da professora no controle do
evento, perguntando Jd? ”, solicitando assim a autorizacdo para iniciar a leitura, dltimo turno

da interacdo.
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Como ja foi dito anteriormente, o gerenciamento da interacdo é um dos aspectos do
trabalho do professor que demanda certa habilidade porque sinaliza o enquadre discursivo,
isto é, “[...] a acdo dos sujeitos com relacdo a percepcdo do que estd acontecendo na interacéo.
A mudanca de enquadre, denominada footing (GOFFMAN, 2002, p.113) é considerada como
“ um desdobramento da no¢ao de enquadre, significando o alinhamento, a posi¢ao, a projecao
do “eu” dos participantes com relagdo e eles mesmos, com 0S outros e com a situacdo
discursiva”.

Vejamos o fragmento a seguir.

Fragmento 10- Protocolo 03

Evento: Cronograma de realizacéo de provas

A professora entra na sala cumprimento os alunos e os relembra sobre o dia da avaliagéo.
(1) P:Qual é o dia da prova?

(2) Al:Daprova?

(3) A2:28

(4) P: Hoje é segunda. Préxima aula? Quarta né? Ou amanha?

(5) A3: Quarta. No primeiro tempo.

(6) P: Quarta, primeiro tempo? Entdo bora aqui, dia 06.

(7) A4 x1: Ah mais dia 06 é amanha.

(8) P: Amanh&? (Houve reclamacdo de varios alunos ao mesmo tempo)

(9) A4 x1: Depois de amanha.

(10) A x1: E depois de amanh. Poxa!.

(11) P: Entdo vamos fazer assim. Esse daqui (A professora aponta no quadro a marcagdo que fez
sobre a prova de interpretacdo de texto)

(12) A4 x1: E ainda tem prova de histdria.

(13) A5: E professora.

(14) A6 (w): Ei, veia. (Vocativo feminino de velho, comumente utilizado pelos jovens).
(15) P: Esse daqui, entdo vamos fazer assim, esse daqui eu faco o de interpretacdo.

(16) A7: Ta.

(17) P: Ta&?

(18) A7: Ta.

(19) P: E na sexta, 6, 7, 8 né? Eu faco sobre (.incompreensivel), certo?

(20) A8: Certo.

(21) P: Esse daqui vale 20 e esse daqui vale 20.

O fragmento acima destaca a flexibilidade da professora para alterar o dia em que
havia pensado realizar as provas, em razdo da coincidéncia de cronograma de prova de outra
disciplina. A negociacdo é percebida quando a professora apresenta o cronograma de
avaliacdo e o0s alunos o rejeitam, exigindo que ela faca ajustes que eles julgam mais
adequados. A professora atende ao pedido dos alunos, mudando o seu engquadre para adequar-
se aquele momento de interacdo e aos objetivos do evento que esta em discussdo. Diante das
reclamacdes dos alunos, pela coincidéncia de realizacdo de varias provas, muda de enquadre,

isto é, sinaliza o seu footing alterando a sua condicdo de poder determinar as datas das provas
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para manter a relagdo amistosa com os alunos. Vejamos: (11) P: “Entdo vamos fazer assim,
esse daqui eu fago o de interpretacao .

A professora assumiu esse footing porque, no seu ponto de vista, a alteracdo na
ordem cronoldgica das atividades avaliativas ndo causaria prejuizos ao desenvolvimento da
sua programacdo didatica. Ao contrario, a negativa a solicitacdo dos alunos poderia causar
implicacbes no resultado avaliativo dos alunos, pois segundo ela ndo convém realizar varias
provas dificeis no mesmo dia porque isto prejudica o desempenho dos alunos.

Essa negociacdo atende ao carater do objetivo didatico da interacdo. O enquadre da
situagdo discursiva atendeu a finalidade de gerar melhores condigdes para que os alunos
expressassem 0s conhecimentos adquiridos nas aulas.

Segundo Maténcio (2001, p. 80), a flexibilidade é uma das caracteristicas do
ambiente discursivo aula, em atendimento a certos eventos da interacdo. “A rigidez pode
ocorrer no que diz respeito a finalidade da interacdo, ou seja, quanto a preparacao,
desenvolvimento e conclusdo das atividades didaticas, em termos de sua organizacdo e
tematizacdo ”. No caso descrito no fragmento anterior ndo se tratava de nenhum dos aspectos
apresentados pela autora, como merecedores de rigidez no processo didatico interativo.

Na sala de aula, assim como em outros contextos de interacdo face a face, as pessoas
negociam com frequéncia suas posturas, seus alinhamentos, seus objetivos. A professora
demonstrou nesse momento sua percepcao da estrutura de participacdo no evento da aula.

Vejamos mais um fragmento a esse respeito.

Fragmento 11- Protocolo 05

Evento: Correcdo de exercicios

[...]

(33) P:Japovo?

(34) AlL: Nao professora. (O aluno |é a frase escrita no seu caderno). Parecer é verbo, verbo de
ligacdo. Adjunto adnominal né?

(35) AZ2:Nao sei, é?

A professora continua indo de mesa em mesa tirando a divida dos alunos.

(36) A2:[...] E transitivo direto porque o objeto é direto.

(37) P: Na minha aula vocés ficam pegando matéria dos outros, nas outras vocés ndo ficam. Muito
engragado isso! Eu sO vou dar esse visto hoje, s6 se quiser, se ndo quiser, sinto muito.

(38) A3: Mas professora tem o quarto tempo hoje.

Este é um evento de controle da participacdo dos alunos nas atividades propostas
pela professora e que marca a relacdo hierarquica da interacdo na sala de aula. Ela solicita aos
alunos que facam um exercicio de gramatica, mas alguns alunos ao invés de cumprirem a essa

solicitacdo, dedicam-se a tarefas de outras disciplinas. A professora, sentindo-se
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desprestigiada com esse fato, toma a deciséo de sinalizar o seu poder, cobrando o caderno aos
alunos para dar visto nas atividades. Diz: Na minha aula vocés ficam pegando matéria dos
outros, nas outras vocés ndo ficam. Muito engracado isso! Eu sé vou dar esse visto hoje, s6
se quiser, se ndo quiser, sinto muito, referindo-se a conclusao dos exercicios para poder dar o
visto na atividade, mesmo com o argumento de uma das alunas de que ele poderia ser dado na
outra aula (38) A3: Mas professora tem o quarto tempo hoje.

Ao reclamar da falta de atengéo dos alunos com a tarefa dada, ela sinaliza o seu poder,
mostrando assim a sua reacdo de desaprovacdo das acdes de alguns alunos, por meio da
mudanca no enquadre do evento, alterando a relacdo amistosa pela relacdo de poder em
cumprimento ao papel social do professor de gerenciar a aprendizagem.

Vejamos mais um exemplo de alinhamento da professora
Fragmento 12-Protocolo 05

Evento: Corregdo de exercicios

A professora entra e cumprimenta os alunos. Em seguida ordena.

(1) P: Vamos |4, pag. 165 do livro. Comecem a responder esse exercicio.

A professora estd na mesa e um aluno vai até ela para tirar duvidas.

(2) Al: Professora linda do meu coragéo, da um pulo aqui.

A professora vai a mesa do aluno.

(3) P: N&o é verbo. E o complemento do verbo [...] Tu colou dele n&o foi? Conseguiu R? Isso aqui é o
agente da passiva.

No fragmento acima, a professora ndo demonstra nenhum estranhamento com a
forma de tratamento feita pelo aluno: (2) Al: Professora, linda do meu coracéo, da um pulo
aqui. Ao contrario, atende imediatamente a demanda dele ratificando assim o comportamento
do aluno e alinhando-se a situacéo de aceitacdo ao tratamento afetivo. Essa acdo mostra que
ela, ao atender a solicitacdo do aluno, sem reclamar do tratamento afetivo e informal, alinha-
se a postura do aluno.

Vejamos o turno 05 do fragmento 04, protocolo 07. Nele, a professora diz: W, amor,
comeca a ler pra gente, por favor? Esse tratamento afetivo foi retribuido pelo aluno na
interacdo, descrita acima. Mas essa estratégia da professora de manter uma relacdo afetiva
com os alunos as vezes tem consequéncias nada positivas. No evento citado anteriormente,
fragmento 10, protocolo 03, turno 14, W, em um ato de reclamacéo da coincidéncia de datas
de prova, exprime seu descontentamento com a professora, por meio da seguinte expressao
“Fi, veia”, enquanto que outra aluna, nessa mesma interacdo, turno 10, também faz sua
negativa da seguinte forma “E, depois de amanhd. Poxa!”, referindo-se ao dia da realizagio

da prova.
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Nesse momento, os alunos fogem a estrutura de participacdo da aula, pois o quadro
interativo é académico, fato que exigiria menos espontaneidade e mais monitoramento
interacional. Vejamos, a esse respeito, um didlogo com a professora colaboradora.
Fragmento 13- Protocolol1

Evento: Entrevista de visionamento

[...]

(107) PQ: H4 um momento, em uma das aulas, que o W diz assim “S meu amor, vem aqui!” (a
colaboradora ri). Esse tratamento entre vocés é comum?

(108) PC: E comum.

(109) PQ: Vocé também na hora da leitura diz assim “W, amor...”.

(110) PC: E. Mas ndo é so pra ele.

(111) PQ: T4 Entdo isso é uma forma de tratamento. E também uma estratégia de interacio que
facilita a organizacéo da sala com os alunos?

(112) PC: Certo. E, teve uma vez que teve uma observagdo assim; “a senhora chama ele de querido,
de amado, de amorzinho e ndo sei 0 qué, é porque a senhora ndo pode xingar a gente né? (risos)
Mas ndo. E um tratamento carinhoso.

[...]

(125) PQ: Tem uma coisa que me chamou a atencdo. No momento em que vocé estava organizando
o calendario de provas, vocé chega a sala de aula e pergunta qual é o dia da prova...

(126) PC: Melhor.

(127) PQ: Ai os alunos lembram que nesse mesmo dia tem uma prova de histéria, e pedem pra vocé
reorganizar o dia da prova, né? E vocé acaba...

(128) PC: Cedendo.

(129) PQ: Hanhram. Por qué? Vocé se sente a vontade pra negociar com os alunos?

(130) PC: Porque eu acho pesado fazer varias provas no mesmo dia, eu ja fui aluna, entdo, porque
ndo negociar isso?

Este dialogo confirma o bom relacionamento afetivo da professora com os alunos e
demonstra o estilo interacional assumido por ela. Entendemos que esse bom relacionamento é
uma estratégia de construcdo da relacdo interpessoal com os alunos, entretanto em
determinados momentos, ao utilizar um discurso pedagogico afetivo, a professora assume um
enquadre interacional mais préximo ao “ritmo social” da aula, isto é, “ao movimento da
regulacdo da interlocucdo em termos de contribuicdo individual da organizacdo do grupo”.
(MATENCIO, 2001, p. 83)

Embora o footing (GOFFMAM, 2002) interacional dela dependa do conteudo do
evento e das relacdes de consequéncias que ele pode determinar, o enquadre amistoso é uma
caracteristica da professora. Assim, concordamos com Rech quando diz que o alinhamento
do professor esta relacionado ao estilo discursivo, pois nele “o professor estara sinalizando
qual o seu papel social na interacdo ” (1996, p. 313)

No caso em que estamos discutindo, o estilo discursivo da professora as vezes
compromete a estrutura de participacdo da aula, pois em termos didaticos, a afetividade

demonstrada nos eventos apresentados pode ser uma boa estratégia para obtencdo da
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aceitacdo dos alunos nos eventos didaticos promovidos pela professora, mas pode nédo
garantir a obtengdo da finalidade do ritmo académico, alterando a configuracdo da aula e
desfavorecendo a construcdo da competéncia discursiva. Vejamos 0 porqué.

2.2.2. O ritmo académico e o foco discursivo das aulas

Segundo Maténcio, o ritmo académico da aula representa a contribui¢do dos
sujeitos com o objeto do ensino-aprendizagem” (2001, p. 53), e esta intimamente relacionado
aos papeis sociais dos sujeitos durante o quadro interacional da aula, isto é, é representado
pela fungéo do professor de ensinar e a do aluno de aprender. O ritmo académico € entdo um
dos aspectos de grande relevancia do projeto didatico de interagdo do professor, isto é, do
planejamento sistematico de interagdo do professor. Na sala de aula, os sujeitos precisam ter
consciéncia de como devem comportar-se em cumprimento de seus papeéis sociais.

O fragmento a seguir apresenta a participacdo dos alunos com o foco discursivo da
aula e a mediacdo da professora, diante de eventos que requerem um ritmo académico da
aula. Trata-se da leitura de um texto cujo titulo é “Os Morangos”, retirado do livro didatico
de Terra & Nicola (2000, p. 26) apresentado no livro como exercicio de fixacdo, embora a
professora tenha dito que o0 objetivo era a compreensdo do texto. Vejamos o foco da
atividade.

Fragmento 14- Protocolo 07

Evento: Leitura de texto

[....]

(5) P:W, amor, comeca a ler pra gente, por favor?

(...)

(8) P: Atéai ok. Uma mulher que fica olhando em cima do muro, espiando 0 morango do vizinho. Ai
puxou uma conversa, dizendo gue o morango tava bonito, disse aquilo pra ver se ele oferecia. Ele ndo
ofereceu e ela, pediu pra ela né? Pediu.

(9) A4: Cara de pau.

(10) P: E, cara de pau, pediu mesmo. E ai, o que ele fez? Pegou e mudou de assunto, disse: eu preciso
sair porque vou trabalhar. Num foi? Ai? Continua. O aluno continua lendo o texto. (muitos ruidos).
Professora continua ajudando.

[...]

(16) P: E ai?

(17) A3: E ai que num entendi nada desse texto.

(Risadas)

(18) P: Alguém entendeu?

(19) Ad: (?)

(20) P: Enterraram no jardim. E ai?
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(21) A3: Fala de novo que eu num entendi ndo, professora.

[...]

(22) P: Ele teve a gentil ideia de plantar os morangos depois que a enterraram no jardim.

(23) A3: Ah ta, mataram a mulher, enterraram ela no jardim e plantaram os morangos em cima da
catacumba.

(24) P: Ai os morangos nasceram. SO que ndo podia comer porque a mulher tava enterrada Ia.
(27) A3: Ele pagou alguém pra matar ela.

(28) P: Como se o salério dela era pouco?

(29) A3: Mas ele a matou.

Os alunos falam ao mesmo tempo.

(30) P: Bora ao que interessa.

(31) A3: Bora.

(32) P: Na frase [...]a palavra seu é um pronome possessivo, certo?

(33) TA: Certo!

(34) P: Aponte uma frase do texto em que “o seu” tenha sido usado como um pronome de tratamento.

Neste fragmento, a intervencdo da professora ocorre por meio de comentarios que
tém a finalidade de pontuar algumas ac¢des sequéncias do texto, a cada trecho lido pelo aluno.
(08) P “Até ai ok. Uma mulher que fica olhando em cima do muro, espiando o morango do
vizinho. Ai puxou uma conversa, dizendo que o morango tava bonito, disse aquilo pra ver se
ele oferecia. Ele ndo ofereceu e ela... pediu pra ela né? Pediu.” Ao final do texto, diante da
falta de compreensédo de alguns alunos sobre os motivos do plantio dos morangos e o fato de
eles ndo poderem ser consumidos, a professora faz alguns esclarecimentos, mas ndo permitiu
que os alunos esgotassem as suas hipdteses sobre os motivos e a autoria do crime, citado no
texto.

O objeto de ensino-aprendizagem é apenas uma das partes do texto, a gramatica, e
ndo a compreensdo do texto. Uma atividade de compreensdo do texto exigiria maior
interacdo dos alunos porque precisaria garantir que eles expusessem suas hipdteses e as
comprovassem ou as refutassem diante de algumas evidéncias do texto. Mas como o objetivo
do evento ndo era a compreensdo do texto, a intervencdo feita pela professora visou ao
encerramento daguele evento. Nesse momento da atividade, havia boa possibilidade de
interacdo dos alunos, mas como o foco discursivo mudou para a aquisicdo de conhecimentos
gramaticais, a interacdo foi bastante reduzida, porque pela falta de dominio do tema pelos
alunos, a aula volta ao carater comunicativo de perguntas e respostas.

Percebemos que em termos de importancia da atividade, o primeiro evento (a leitura)
€ uma estratégia didatica para a obtencdo do objetivo do segundo evento (o trabalho com a
gramatica do texto), comprovado nas seguintes falas: (30) P: Bora ao que interessa” e (34)
P: Aponte uma frase do texto em que o seu tenha sido usado como um pronome de

tratamento.
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A estratégia didatica discursiva de gerenciamento do evento expressa pela fala “Bora
ao que interessa” representa um ajuste da dimensdo académica da interacdo na direcdo do
objeto de ensino-aprendizagem, pois os alunos estavam envolvidos em um evento que nédo
era o foco da atividade. Tentavam resolver o homicidio citado no texto, e para tal, faziam
diversas conjecturas, mas foram interpelados pela professora, que ndo permitiu que os alunos
expressassem seus pontos de vista a respeito do tema do texto porque, provavelmente, nao
havia planejado a aula para aquele acontecimento. Também ndo considerou a manifestacdo
do aluno-leitor do texto, quando este diz ndo ter entendido nada, porque permitir a interacéo
dos alunos com o texto, assim como dialogar com o aluno-leitor sobre os motivos da falta de
entendimento do texto fugiria do objeto da aula, o exercicio sobre a gramatica do texto.

Em uma perspectiva interacionista de ensino, o dialogo seria mais frequente e intenso
e 0s alunos teriam suas vozes acatadas pela professora em um processo de ida e vinda de
trocas linguisticas que constitui a interacdo. Fosse o género o objeto de aprendizagem e a
interacdo o0 caminho de construcdo dessa aprendizagem, as trocas verbais entre 0s sujeitos
seriam importantes na construcdo da aula e dos proprios sujeitos nela presentes.

Essa situacdo lembra-nos que ndo € somente 0 objeto de ensino que garante a
interacdo da sala de aula e o desenvolvimento da competéncia discursiva, mas a perspectiva
de ensino baseada na relacdo de troca, de construcédo coletiva e de transformacao dos sujeitos
da sala de aula. Também nos remete a uma reflexdo sobre a atitude do professor diante do
ensino da gramatica. E muito mais facil ao professor nominar palavras e oracdes, do que
discutir com os alunos o sentido de determinado ato de linguagem, de estabelecer um dialogo
sobre 0 que pensam e 0 que sabem o0s alunos sobre a situacdo de interacdo e as possibilidades
e os sentidos da mudanca daquela prética social. E mais seguro e cdmodo reproduzir os
conhecimentos que os materiais didaticos trazem do que construir conhecimentos sobre o

objeto de estudo. A esse respeito Geraldi (2010) lembra que

Privilegiar o estudo do texto na sala de aula ¢é aceitar o desafio do convivio
com a instabilidade, com uma possiblidade™[...] “o texto abre as portas para
0 inusitado, para o mundo da vida invadir a sala de aula, para o
acontecimento conduzir a reflexdo, sem que os sentidos se fechem nas
leituras prévias e privilegiadas com que os textos tém sido silenciados
quando presentes na sala de aula (GERALDI, 2010, p. 119)

E necessario destacar, ainda, que, além da disponibilidade para enfrentar questdes

inesperadas e conflitantes que podem surgir no ato da interagdo, uma postura mais interativa
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do professor exige formacdo e tempo para o planejamento e execucdo de uma atividade de
interagdo com o texto na sala de aula.

Além desses aspectos, € importante também observar como a professora
colaboradora faz o controle da interagéo para o ritmo académico da aula.
Fragmento 15- Protocolo 02

Evento: Visto no caderno dos alunos

[..]

(61) P: Agora vamos entregar os trabalhos.

(62) A18: Pega logo os cadernos.

(63) P: Porque o trabalho ndo t& pronto ndo é? Venha A!

(64) A19: Pra onde professora?

(65) A20: Vai ser por ordem de chamada?

(66) P: E. A, vem ndo?

(67) A21: O que professora?

(68) P: O caderno. (Alunos comegam a conversar e brincar). A, traga o caderno, por favor!
(69) A22: Professora vai querer s6 o caderno, ou o caderno e a resenha?
(70) A23: Eu ndo fiz ndo, nao fiz ndo.

(71) P: Ha?

(72) A23: Eu ndo fiz ndo.

Neste fragmento, vimos a organizacdo didatica da professora no que diz respeito ao
controle da participacdo dos alunos nos exercicios propostos por ela. Trata-se de um evento
organizado para acompanhar o cumprimento das tarefas dos alunos, e responde ao carater de
avaliacdo guantitativa porque nédo visa ao acompanhamento da aprendizagem, uma vez que €
feito rapidamente, nos minutos finais da aula. Essa acdo representa uma estratégia de controle
do ritmo académico da aula.

Nos diversos eventos ao longo da observacdo na sala de aula, poucos alunos
interagem mais diretamente com a professora. O momento de interacdo mais frequente ocorre
em eventos de realizacdo de exercicios individuais, quando a professora vai de cadeira em
cadeira acompanhando a tarefa dos alunos e tirando suas davidas, quando € solicitada.
Segundo ela, esse acompanhamento individual visa a participacdo dos alunos que sdo mais
timidos e ndo a solicitam durante as aulas. A interacdo, nesse caso, ocorre a medida que 0s
alunos assumem a voz no evento e expressam suas duvidas, seus conhecimentos em um
processo ndo somente de perguntas e de respostas, mas de tentativa de analise e compreensédo

das questdes-objeto da interacéo.
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2.3. O LUGAR DE ONDE OLHAMOS A INTERACAO

Falar de interacdo na sala de aula suscita questdes como concepgdes de ensino e
aprendizagem, e praticas pedagogicas. Acreditamos que a concep¢do sociointeracionista sobre
0 ensino da lingua materna e a escolha do objeto de aprendizagem, em atendimento a essa
concepcdo sdo fundamentais a existéncia de um projeto ensino voltado a interacdo, cuja
funcdo é garantir o desenvolvimento dos alunos por meio de a¢des de linguagem, em resposta
a consciéncia que tem o professor de seu papel social. Esse projeto torna-se ferramenta
necessaria a mediacdo mais eficiente, na direcdo da competéncia discursiva, pois conduz o
movimento discursivo da aula e orienta as a¢cdes dos sujeitos. Desse modo, a materializagao
didatico-discursiva desse projeto estd subordinada tanto a aspectos cognitivos quanto a
aspectos sociais da interacdo, o que implica conhecimentos dos modos sociais de atuagdo no
quadro de interacdo da aula. Pois ndo basta ao professor dizer que promove a interacdo na
sala de aula, é necessario que ele permita aos alunos realizarem essa interacdo dando-lhes a
oportunidade de assumirem-se como sujeitos e realizarem seus atos de linguagem em um
processo de ida e vinda de trocas linguisticas, construindo e reconstruindo conhecimentos e
modificando suas condicdes sociopsicologicas.

Também ndo basta escolher o ensino do género para promover a competéncia
discursiva dos alunos ou para assumir-se como interacionista, é necessario que ele esteja
pautado por concepgdes e praticas que permitam aos alunos, por meio da interacdo na sala de
aula, o reconhecimento da linguagem como o instrumento de acdo social e que tenham a
oportunidade de agir pela linguagem nas mais variadas formas, tendo o ambiente escolar o
espaco legitimado para o desenvolvimento dessa préatica social. Para isso, o professor deve
planejar estratégias de interacdo que possibilitem aos alunos a compreensdo dos sentidos do
uso da linguagem e os efeitos que ela provoca na construcao social do sujeito.

Mas este projeto precisa ainda estar respaldado pela proposta da escola. Assim
concordamos com Veiga (2011) quando diz que o projeto de organizacdo da aula “ndo é do
professor isolado, mas do professor membro atuante de um grupo profissional e situado numa
instituicdo educativa. Ele é feito em uma construcédo de profissionalismo coletivo e interativo
entre professores”. (p. 270) Tanto o projeto de interacdo do professor quanto a proposta
pedagdgica da escola devem contemplar o processo de construcdo de conhecimentos em

eventos interacionais que possibilitem a ac&o dos alunos com o objeto de aprendizagem,
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visando a construgdo de um ritmo mais académico da aula e o desenvolvimento da

competéncia discursiva.

Pelos eventos registrados por meio da observacdo participante na sala pesquisada,

podemos considerar que:

a)

b)

d)

a construcdo de conhecimentos nos eventos da aula é prejudicada porque ha pouco
espaco para didlogo e exploracdo das situacbes de aprendizagem. Desse modo, 0
que se observa € um processo mais comunicativo do que interativo, porque a¢do da
professora fica restrita a comunicacdo de conhecimentos, em atendimento ao foco
discursivo da aula e a manutencdo das regras de comunicacdo, centrando assim a
aula na sua figura institucional do professor e ndo permitindo a relacdo mutua de
trocas linguisticas;

a interacdo € substituida pela incluséo do aluno em algum evento da aula. Somente
é dada a possibilidade de insercdo dos alunos nas atividades de sala de aula, no
momento de leitura em voz alta ou nas respostas solicitadas pela professora;

a interacdo dos alunos depende do objeto, do interesse deles no foco discursivo e
ndo necessariamente é resultado de uma estratégia de construcdo da relacdo
interpessoal. Quando o foco é a gramatica, os alunos tém dificuldades de responder
as demandas da professora, e assim, a interacdo frequentemente escapa do dominio
académico e se centra mais no ritmo social, isto é, a regulacdo da interlocucdo em
termos de contribuicdo individual do sujeito, na organizacdo do grupo
(MATENCIO, 2001, p 175)

a estratégia de acdo da professora parece estar mais centrada na gestdo do grupo do
gue no processo de aprendizagem que deveria ocorrer, em cumprimento ao ritmo

académico e ao processo interacional do ensino-aprendizagem.

Para o cumprimento do projeto didatico de interacdo, o professor deve gerenciar 0s

eventos da aula de modo que o processo seja produtivo para a aprendizagem dos alunos e se

construa de modo democratico oportunizando a todos, 0os mais ativos e menos ativos, a

aproveitarem a interacdo para potencializarem suas aprendizagens. Deve planejar de modo

sistematico as acdes de promoc¢do da aprendizagem e organizar 0s eventos na sala de aula em

cumprimento a esse projeto.

Diante dos dados registrados, ndo conseguimos identificar na pratica docente de

nossa colaboradora um projeto didatico de interacdo pelas caracteristicas que mencionamos

no inicio deste capitulo. Vimos que a acdo da professora pauta-se pelo referencial de
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formacdo desatualizada em rela¢do aos estudos da linguagem e por indicativos da politica
tradicional desse ensino. Com esse subsidio, a interacdo na sala de aula fica mais centrada no
ritmo social do que académico da aula, considerando o pouco interesse dos alunos no objeto

de ensino.

2.4. AS DIFICULDADES DE INTERACAO NA SALA DE AULA SOB O OLHAR DOS
PROFESSORES

Consideramos fundamental discutir a aprendizagem pelas condi¢6es da interacdo que
0 professor promove na sala de aula. Desse modo, pela relevancia do tema, essa discussao
chegou ao grupo focal, etapa posterior a fase de observagéo participante.
O fragmento a seguir destaca um dos problemas frequentes apontados pelos
professores como causa das dificuldades na interacdo na sala de aula. Vejamos.
Fragmento 16- Protocolo 16

Evento: Grupo Focal

[.]

(2) C1: Eu acredito que existe um desinteresse com relacdo a isso porque a interacdo depende muito
do aluno querer ou ndo. Isso é muito complicado porgue eles chegam sem saber o que vao fazer 14 e
ai é dificil. Eles querem apenas passar de ano sem nenhum esfor¢o. E vocé ndo pode obrigar o aluno
a fazer nada porque ele sabe que vocé ndo tem poder para isso. E se vocé tenta, eles ficam é rindo da
tua cara.

Nesse fragmento, a professora queixa-se da falta de comprometimento dos alunos com
a aprendizagem e da busca apenas pela progressdo de série/ano. Ele revela que a intera¢do dos
sujeitos da sala de aula, no cumprimento de seus papéis sociais € um dos aspectos de grande
desafio a ser vencido pelo professor, e estd relacionado ao papel social que a escola vem
desempenhando na sociedade contemporanea. A desvalorizacdo do professor e da propria
escola repercute diretamente na acdo dos alunos, como destaca a professora.

Entendemos que a interacdo entre professores e alunos é mais prejudicada quando o
ensino se distancia das préaticas sociais vivenciadas pelos alunos e pelas suas reais
necessidades de aprendizagem. O fragmento a seguir revela que o tipo de atividade pode
facilitar ou dificultar a interacdo dos alunos. O dialogo refere-se a solicitacdo feita a nossa

colaboradora para que fizesse um comentario a respeito da interacdo dos alunos. VVamos
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referir-nos a um evento em que a professora estd discutindo com os alunos um tema a partir
da leitura de um texto, em atencdo a uma proposta de interacdo no grupo focal. Vejamos.
Fragmento 17- Protocolo 23

Evento: Grupo Focal

[...]

(49) P: Professora, qual a diferenca entre aquele trabalho com o texto, que vocé fez, e o trabalho
quando vocé esta ensinando a gramatica?

(50) PC: Ah, a participacio deles foi maior. Era uma conversacio né, ta todo mundo interagindo. E
um periodo de discurso, de linguagem, eram perguntas e respostas, era uma conversagao.

Conforme cita a professora, a participacdo dos alunos no evento citado € mais efetiva
do que quando se trata de eventos de ensino da gramatica. Essa comprovacéao nos leva a crer
que buscar mecanismo de favorecimento da interacdo na sala de aula € uma questéo crucial
quando se defende um ensino, cuja finalidade seja a promoc¢do da competéncia discursiva.
Desenvolver uma proposta de ensino parece ser uma das questdes cruciais da relagdo ensino-
aprendizagem. Propor atividades que possibilitem a participacdo ativa dos alunos deve ser
uma meta constante a ser perseguida pelos professores, para que os discentes possam
desempenhar o papel deles no desenvolvimento de sua aprendizagem, na coparticipacdo das
aulas. Essa proposicdo deve se constituir, pois, como estratégia de interacdo nos eventos da

aula, para a promocdo da aprendizagem.

2.5. AS DEMANDAS PARA O TRABALHO COM O GENERO NA SALA DE AULA

Diante do exposto, nas se¢des anteriores, vimos que ha necessidade de mudanca, ndo
somente no objeto de ensino, mas nas relacfes que constituem o ensino e a aprendizagem
(COROA, 2010). Assim, postulamos que a chegada do género na sala de aula exige uma
articulacdo entre o macro e micro contextos do ensino. Para defender a necessidade dessa
articulacdo, na préatica docente, apoiamo-nos em Machado (2010, p. 92) para discutir as
condicBes do professor para o trabalho com o género. Para essa autora, o trabalho de
mediag@o da linguagem representa “uma rede multipla de relacdes sociais existentes em um
determinado contexto socio-historico e inserido em um sistema de ensino educacional

especifico ”. Vejamos essa representacdo na figura a seguir.
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Figura 05- Representacédo do trabalho do professor com o género (MACHADO, 2010, p.
92)
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Para a autora, o trabalho docente consiste em uma mobilizacéo integral do professor, e

é visto como uma atividade em que

um determinado sujeito age por meio de artefatos materiais que 0s
transforma em instrumentos para seu agir. [...]

resumidamente, consiste em uma mobilizacdo, pelo professor, de seu ser
integral, em diferentes situacGes — de planejamento, de aula, de avaliacéo-,
com o objetivo de criar um meio gque possibilite aos alunos a aprendizagem
de um conjunto de contelidos de sua disciplina e o desenvolvimento de
capacidades especificas relacionadas a esses conteudos, orientando-se por
um projeto de ensino que lhe é prescrito por diferentes instancias superiores
e com a utilizacdo de instrumentos obtidos do meio social e na interacdo com
diferentes outros, que de forma direta ou indireta, estdo envolvidos na
situacdo. (MACHADO, 2010, p. 92)

Como explicita a autora, essa acdo de mobilizacdo do professor precisa estar ancorada
em uma politica educacional que dé subsidio ao trabalho na sala de aula. Ndo depende
unicamente da vontade do professor, antes precisa materializar-se em politica de cada escola,
transposta como proposta de ensino capaz de autorizar o fazer docente na sala e fornecer as
condicBes para que o agir pela linguagem seja uma pratica cotidiana do ensino. Acreditamos
gue mesmo com uma formacéo atualizada, em relacdo aos avangos dos estudos da linguagem,
0 professor precisara da sustentacdo da politica do ensino, para desenvolver o trabalho com a
linguagem na sala de aula, haja vista que a dinamica pedagdgica com esse foco altera a pratica
tradicional da aula, conforme lembra-nos Coroa (2010). O capitulo a seguir amplia essa

discusséo.
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1. A CONTRIBUICAO DO LIVRO DIDATICO (LD) A COMPETENCIA
DISCURSIVA

Introducéo

Ao propor uma discusséo sobre o ensino, ndo podemos fazé-la sem a consciéncia de
que esse processo envolve maltiplos contextos, em razdo da caracteristica multifacética dessa
atividade humana. Nesse contexto multiplo do ensino, faremos um recorte para tratar do livro
didatico, como um recurso de colaboracdo ao fazer pedagdgico do professor.

O livro didatico na situagcdo acima descrita pertence a dois universos da pratica
docente. Como instrumento pertencente a politica educacional brasileira esta situado na esfera
do macro contexto do ensino porque assume a funcdo de norteador dessa pratica, a0 mesmo
tempo em que ajuda a compor o microcosmo da sala de aula. Assim, vamos considera-lo
nessa dupla relacéo.

Compartilhamos do entendimento de Cox e Assis-Peterson (2003) de que ha
diferencas na aprendizagem em razdo das diferencas no tipo de interacdo entre alunos
professores e materiais didaticos. Assim, a relevancia desse tratamento dado ao LD deve-se
ao fato de que a aprendizagem na sala de aula depende em grande medida do material didatico
utilizado pelo professor para estabelecer a interacdo, ao tempo em que no Brasil as escolas
publicas contam com esse recurso como uma politica educacional.

Propomos uma andlise desse material visando ao atendimento do seguinte objetivo:
identificar fatores que favorecem a interacéo na sala de aula, com vista ao desenvolvimento
da competéncia discursiva dos alunos. Para a obtencdo do objetivo proposto utilizamos, como
metodologia, a coleta de dados documental e entrevista com a professora colaboradora.

A analise foi feita no livro didatico utilizado por nossa colaboradora, Portugués
Linguagens- literatura-producéo de texto-gramatica, dos autores Willian Roberto Cereja e
Thereza Cochar Magalhdes, Editora Atica, Colecdo 32 série, que faz parte do Catalogo do

Programa Nacional do Livro Para o Ensino Médio, Lingua Portuguesa, PNLEM 2008/2011°.

® (http://portal.mec.gov.br).


http://portal.mec.gov.br/
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Estabelecemos como categorias analiticas o estatuto da producdo discursiva
(BRONCKART, 2009); o conceito de competéncia discursiva (BALTAR, 2006) e os
indicadores de analise textual (ANTUNES, 2010).

Antes, porém, de adentramos nessa questdo, precisamos abordar a politica nacional de
distribuicdo do livro didatico na escola pesquisada e sua funcdo de auxilio a préatica da
professora colaboradora.

3.1. A LEGITIMACAO DA POLITICA ESCOLAR DO LIVRO DIDATICO NA ESCOLA
PESQUISADA

No Brasil, a politica de distribuicdo do livro didatico tem sido uma das metas da
educacgdo que visa tornar-se elemento de orientacdo do fazer do professor. Assim embasados
por critérios que buscam a garantia da qualidade dos livros didaticos, o Programa Nacional do
Livro Didatico tem cobrado das editoras e dos autores dos livros didaticos o cumprimento de
certas exigéncias para que esse material possa colaborar na construcdo da qualidade da
aprendizagem dos brasileiros. Também a sua distribuicdo de modo regular tem sido uma meta
que o governo federal pretende cumprir, conforme consta no Catalogo do Programa Nacional
do Livro Para o Ensino Médio, Lingua Portuguesa’, a seguir.

Figura 06- Carta do Livro Didatico
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A carta do MEC destaca o importante papel do livro didatico no trabalho do
professor, a0 mesmo tempo em que lembra a importancia da selecdo em atendimento aos
propositos das unidades escolares. Assim, no contexto de pesquisa em que estamos inseridos,
a discussdo sobre o livro didatico inicia-se pelo cumprimento da distribuicdo desse material
conforme o preconizado pelo MEC. Na escola pesquisada, a distribui¢cdo do LD, de acordo
com a escolha feita pela escola, ndo ocorreu, apesar da veiculacdo, em rede nacional dessa
acdo governamental. Deste modo, os entraves com o livro didatico iniciam-se na distribuicéo
desse material.

Vejamos o que diz a nossa colaboradora a esse respeito.

Fragmento 18- Protocolo 10

Evento: Entrevista com a colaboradora

[..]

(244) PQ: Voces fizeram a escolha do livro didatico?

(245) PC: Sim.

(246) PQ: E esse aqui?

(247) PC: (risadas) Esse ai? Quem dera, menina. Isso € pura iluséo.

A revelacdo que faz a professora é que a solicitacdo da escola ndo foi atendida.
Como justificativa a esse fato, um dos responsaveis pela distribuicdo do LD em Roraima
alegou que o ndo recebimento de acordo com a solicitacdo ocorreu porque 0S prazos
estipulados pelo MEC nao foram atendidos pela escola. Seja como for, esse € um fato que
revela falhas na acdo pedagdgica da Secretaria de Educacdo de Roraima. Mas, para além
dessa questdo, vejamos quais implicacdes pode trazer o ndo atendimento a selecdo do livro
didatico feito pela escola.

Fragmento 19- Protocolo 10

Evento: Entrevista com a colaboradora

[

(251) PC: E. Vamos assim dizer, eu vou utilizar mais agora, até por causa dos textos literarios, que
eu vou puxar agora pra literatura, né? Porgue eu ndo pego tanto o livro que o governo da pros
meninos do terceirdo? Porque todo esse conteido que ta anotado aqui, esta no livro do governo, no
segundo ano.

(252) PQ: No do terceiro ano ndo tem?

(253) PC: No do terceirdo s6 tem a parte do periodo composto. Mas tem essa parte, a da semana da
arte moderna, a questdo do modernismo, que eu vou comecar agora.

A informacdo dada pela professora € que o uso do livro didatico é esporadico em

razdo de ele ndo contemplar a proposta de conteldos de gramética para o 3° ano. A
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divergéncia de que ela trata refere-se ao fato de constar no PPP, como inicio dos estudos do
ano citado, a oracdo simples e seus condicionantes, enquanto que no LD a proposta ja se
inicia com o periodo composto. Também no livro didatico, ha a inclusdo dos estudos sobre a
pontuacdo, tema que ndo consta na proposta do PPP.

Em termos comparativos, podemos pensar na pouca implicagdo qualitativa dessa
divergéncia de conteddo na aprendizagem dos alunos. Entretanto, um dado obtido na
observacdo participante revelou maior implicacdo na aprendizagem dos alunos. Todo o
primeiro semestre foi destinado ao estudo do periodo simples; isto significa que o LD ndo foi
usado nesse primeiro semestre. A justificativa da professora, dada em conversa informal, é
que o periodo simples precisa ser bem trabalhado para que os alunos possam entrar nas
oragdes subordinadas.

A restrigdo do livro ao segundo semestre atribui-lne uma utilidade limitada, como a
professora mesma revelou, no fragmento anterior, turno (251) PC: E, Vamos assim dizer, eu
vou utilizar mais agora, até por causa dos textos literarios, que eu vou puxar agora pra
literatura, né?

Novamente, somos levados a refletir sobre a importancia da hierarquia dos conteudos
e sobre a relevancia de determinados conteudos no ensino da lingua materna. Mas, agora,
interessa-nos voltar a questdo da contribuicdo do livro didatico & promocdo da competéncia

discursiva dos alunos.

32 A CONTRIBUICAO DO LIVRO DIDATICO PARA A PROMOCAO DA
COMPETENCIA DISCURSIVA DOS ALUNOS

Incluido na politica educacional brasileira, o livro didatico tem suscitado diversas
reflexdes e algumas sdo de analise da contribuicdo positiva ao processo ensino-aprendizagem,
outras de negacdo dessa contribuicdo, sob a alegacdo de que o LD usurpa a autonomia e a
autoria do fazer didatico, quando se transforma em unico instrumento de mediacdo da
interlocucdo da aula.

Dionisio e Bezerra (2005) apresentam importantes reflexdes sobre a contribuicdo do
LD a uma perspectiva de ensino que considere os avangos trazidos pelos estudos da
linguistica moderna. Destacam o tratamento dado a temas como lingua falada, o ensino de

gramatica, a variedade de géneros textuais, a variacdo linguistica, entre outros, mas lembra a
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limitagdo na abordagem metodoldgica do género. Também a respeito do tratamento dado a
variagdo linguistica, nos livros didaticos de Lingua Portuguesa do Ensino Médio, Coelho
(2007) traz importante andlise que corrobora a discussdo sobre a necessidade de tornar o LD
um apoio ao ensino da lingua materna, na dire¢cdo em que se encontram os estudos da
linguagem.

Por essa e outras razdes o estudo sobre o LD tem sido incluido na agenda académica
sob diversas perspectivas e olhares. Uma pesquisa realizada por Bunzen (2005, p.16), a
respeito do destaque que tem recebido o livro didatico nos estudos académicos, revela que,
dentre outros aspectos, as pesquisas se voltam a questdes de contetdos e metodologias de
ensino, isto é, tém forte énfase no estudo do processo e dos efeitos da escolarizacdo dos textos
literdrios. Tais pesquisas sdo centradas em uma perspectiva metodolégica na analise
documental e de conteudo, revelando varios problemas de ordem editorial, epistemolégica e
metodoldgica.

Mas o autor considera que ha uma lacuna nos estudos do LD porque as pesquisas nao
visam a tracar outros perfis metodologicos, como por exemplo, realizar estudo da histéria do
LD, o processo de producéo ou de consumo/utilizacdo. Visando ampliar a discusséo, Bunzen,
(2009, p, 19) se propde a discutir o papel do livro didatico na pratica discursiva do professor
de lingua materna. Suas analises confirmam que esse material ultrapassou a condicéo de ser
suporte de género, uma vez que desde o inicio do seculo XXI o LD tem se apresentado como
um modelo epistemoldgico de transposicéo didatica do saber cientifico e social porque tem se
aproximado cada vez mais das prescricdes feitas no cenario académico e oficial sobre o
ensino da lingua materna, para atender as sugestdes dos documentos oficiais e as orientacdes
tedrico-metodoldgicas e editoriais de avaliacdo oficial.

Essa caracteristica, segundo Bunzen (2009, p. 19.) situa o LD como um género do
discurso escolar, uma vez que esse material responde a uma situacdo sdciohistorica de
producdo do discurso pedagdgico, pois « a) apresenta objetos de ensino carregados de valor
ideologico em proposicdo de temas; b) possui forma de composi¢do para uma expectativa
interlocutiva especifica; ¢) possui estilo proprio”.

Deste modo, para esse autor o livro didatico pode ser “analisado e compreendido
como um enunciado num género do discurso que esta intrinsecamente relacionado as esferas
de producédo e circulacdo” (p.19). De nossa parte, queremos saber de que maneira o LD
contribui para a promocdo da competéncia discursiva. Tomaremos para essa analise 0s
aspectos que foram apresentados por Baltar (2006), quando da defini¢cdo do termo ou seja:

a) a producéo de textos coerentes de diversos tipos;
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b) a caracterizacdo do género do discurso;
¢) a definicdo do contexto em que ocorre a producdo textual, da situacdo discursiva
em atendimento a prética social de uso da lingua em determinados ambientes discursivos;
d) os diversos saberes que estdo envolvidos na situacéo de producdo do género.
Entendemos que se a competéncia discursiva caracteriza-se na producdo de textos,
pela presenca deste conjunto de saberes, podemos entdo toma-los como critérios para analisar a
presenca dessa abordagem na metodologia dos textos do LD. Consideraremos essa abordagem
tanto na dimensdo da leitura quanto da producdo de textos, por entender que elas estdo
interligadas na direcdo que estamos discutindo.
Para iniciar a analise vamos trazer alguns aspectos da avaliacdo do MEC, contida no
Catéalogo do Programa Nacional do Livro Para o Ensino Médio, Lingua Portuguesa, PNLEM
2008, sobre a obra referida. Em seguida, lancaremos o olhar para os géneros contidos no livro
e para 0s encaminhamentos com vistas a constru¢do da competéncia discursiva.
Constam, na sintese avaliativa feita pelos avaliadores do MEC, dois aspectos

considerados positivo e negativo. Como aspecto positivo, os avaliadores destacam:

A obra tem como fio condutor a literatura, cuja abordagem se da
cronologicamente, apresentando, de forma equilibrada, dados historicos e
aspectos estéticos e literario e também a boa articulacdo entre as atividades
de leitura, producdo textual e literatura., privilegiando-se a teoria dos
géneros textuais e sua funcdo comunicativa como principio organizador do
trabalho de leitura e producio (CATALOGO PNLEM, 2008, p.23)

E como aspecto negativo, os avaliadores citam a proposta metodologica de uso do
texto como pretexto para o trabalho com as questfes gramaticais.

Em funcéo da proposta tedrico-metodoldgica assumida para o tratamento dos
conhecimentos linguisticos, causa estranhamento o uso do texto como
pretexto para a abordagem predominantemente prescritiva e classificatoria
de questdes fonoldgicas, morfoldgicas e sintaticas, 0 que contraria a
adequada orientagdo sociointeracionista desenvolvida na maior parte da
obra. (CATALOGO PNLEM, 2008. p.24)

Nossa avaliacdo € que este fato ja traz uma implicacdo negativa a promoc¢do da
competéncia discursiva. Quanto as questdes tidas como positivas, nossa avaliacdo é de

discordancia de alguns aspectos, pois apesar de todas as unidades do livro terem o texto como
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proposta inicial de trabalho, a fragmentacdo entre literatura, questdes gramaticais e producéo
textual é visivel: ou se estuda uma coisa ou outra.

Essa abordagem metodologica fragmentada revela uma incompreensdo sobre a
concepcdo de linguagem e lingua e reforga a ideia de que o ensino deve continuar a ser
pautado por uma fragmentacdo dos aspectos de composicdo da lingua, ao invés de ser
centrado na situacdo de interacdo que exigiu o uso desses determinados objetos. Com esta
forma de abordagem, o livro didatico perpetua o ensino fragmentado, reforcando essa
organizacdo na escola. Assim, embora a estratégia dos autores tenha sido tomar o texto como
unidade de ensino, a questdo que se anuncia €é: de que proposta de ensino estamos falando?
Do ensino da gramética? D literatura? Vejamos.

Na analise linguistica, o tema “Lingua: uso e reflexdo” € somente um rétulo porque,
de modo geral, ndo ha situacdo de confronto entre as diversas possibilidades de uso da lingua,
nem da relagdo de valor social atribuido a determinados usos. Vejamos um exemplo.

Figura 07- Texto 01 do Livro Didatico

uso e reflexao

L ETETIYTN o conceito I
Leia este antincio:

DE PARA SUA MAE UM PRESENTE | o0 i o o e por sbaear,
QUE DURA MAIS QUE UMA SEMANA_ nac¢do. Observe como separamos as oragoes

desse periodo:

nte | que dur; '
ana (dura).

A oracdao que dura mais liga-se a oragdao
anterior por meio do conectivo gue, um
pronome relativo.

a) Que palavra, expressa anteriormente,
esse conectivo substitui? A p:

b) Qual é a fungao sintdtica do pronome
relativo nesse contexto? A de sujeito

~Z. O anunciante também poderia ter construi-
do o texto assim:

b) Que funcao sintatica

’l‘('l(&; S'l“)l( nesse contexto? A s adj

(Veja, 7/5/2003.)
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Na situacdo descrita, o foco de estudo é as oragOes adjetivas, que deveriam,
conforme o anunciado no lado direito da pagina 75 do livro, na figura anterior, ser tratadas em
uma abordagem de uso e reflexdo sobre a lingua. Entretanto o que vimos foi um pretexto para
0 ensino da gramatica, pois ndo foi feita nenhuma reflexdo sobre os contextos de uso das
oracOes na situacdo discursiva descrita. Caberia aos autores destacarem o fato de a oracéo
estar empregada em um contexto formal de uso da lingua, no género propaganda, que
demanda certa precisdo linguistica para poder surtir os efeitos esperados no interlocutor.
Também seria prudente chamar a atencdo para o fato de que o uso da oragdo citada é um
recurso da lingua para tornar a informacdo mais concisa, pois 0 pronome substitui a palavra
“presente” cumprindo a fun¢do de articulador das duas ora¢des (D€ um presente a sua mae e
O (esse) presente dura a vida inteira). Entretanto o que vemos é um tratamento estrutural da
lingua que visa a formacdo de conceitos, sem relacionar a funcdo de uso do termo e o ato de
interacdo. Portanto, ndo vemos a énfase no estudo da lingua sob o ponto de vista do uso e da
reflex@o sobre esse uso, como 0s autores propdem.

Agora vejamos como ¢ feita a abordagem dos géneros do dominio literario.

Figura 08- Texto 02 do Livro Didatico

Em 1936, durante o governo Vargas, foi preso sob a acusagdo de subverso e, depois de passar por vérias
prisdes, foi levado para a Ilha Grande, no Estado do Rio de Janeiro, onde permaneceu dez meses encarcerado.
Dessa experiéncia, nasceria Memdrias do cdrcere, obra que ultrapassa os limites do pessoal para se tornar um
importante depoimento da realidade brasileira da época e uma dentincia do atraso cultural e do autoritarismo
da era Vargas.

Libertado, Graciliano Ramos mudou-se para o Rio de Janeiro. Em 1945, ingressou no Partido Comunista
Brasileiro; em 1951, entéo como o principal brasileiro depois de Machado de Assis, foi
eleito presidente da Associagdo Brasileira de Escritores. Da viagem que fez para a Ruissia, no ano seguinte, nasce-

Literatura

ria a obra Viagem.
Como romancista, Graciliano Ramos alcangou raro equi-

O Nordeste no romance
de 30. Graciliano Ramos,
José Lins do Rego e
Jorge Amado

Seca em barragem no Estedo da Paraiba.

de

A principal expressio do romance de 30 encontra-se no :
por escritores como Graciliano Ramas, José Lins do Rego e Jorge Amado, além de Rachel de Queiros.

Abordando temas como a seca, 0 coronelismo, 0 cangago,  disputa por terras e o ﬁumlmnf} religioso,
uridade de nossa ficgdo.

entre outros, essa produgio representa um momento de mat

Graciliano Ramos: a prosa nua
&0 principal dos romancistas da geragio de 1930. Nasceu em Quebrangulof
0 Buique, Vigosa, Maceié e Palmeira dos fndios, da qual serig
tor também exerceu atividades ligadas ao jornalis

Graciliano Ramos (1892-1953)
Alagoas, e viveu em varias cidades nordestinas, com
prefeito em 1927. Além de ter se dedicado a literatura, o escri

mo, & vida publica e  politica

[156]

Iibrio o reunir andlise socioldgica e psicoldgica. Como poucos,
retratou o universo do sertanejo nordestino, tanto na figura do
fazendeiro autoritdrio quanto na do caboclo comum, o homem de
inteligéncia limitada, vitima das condigdes do meio natural e
social, sem iniciativa, sem consciéncia de classe, passivo diante
dos poderosos.

Contudo, em Graciliano o regional ndo caminha na direcao
do especifico, do particular ou do pitoresco; ao contrério, as espe-
cificidades do regional sio um meio para alcancar o universal.
Suas personagens, em vez de traduzir experiéncias isoladas, reve-
lam uma condicao coletiva: a do homem explorado socialmente
ou brutalizado pelo meio.

Sua primeira obra, Caetés (1933), ao fazer uma narrativa da
vida provinciana de Palmeira dos fndios, constitui um exercicio de
técnica literdria com caracterfsticas naturalistas, como severa-
mente o proprio autor reconhecia. No livro seguinte, Sdo Bernardo
(1934), verdadeira obra-prima da literatura brasileira, Graciliano
apresenta uma notédvel evolucio em técnica e estilo e um signi-
ficativo aprofundamento na anilise psicoldgica das personagens,
cujo resultado é a criagdo de Paulo Hondrio, uma das mais mar-
cantes personagens brasileiras.

A Sdo Bernardo seguiram-se Angiistia (1936), em que o ro-

mancista acentua a preocupagao psicoldgica, servindo-se de apri-

morados recursos expressivos, e Vidas secas (1938), seu tinico

romance em 3¢ pessoa, uma grande obra pelo poder de fixar figu- &

Estrelas de primeira grandeza

Em um dos seus escritos, o critico
Antonio Candido afirma que todo grande
romancista destaca-se pelo seu desempe-
nho em pelo menos um destes trés aspec-
tos: 0 senso estético (aspectos de estrutura e
de linguagem), 0 senso socioldgico (a and-
Jise dos problemas que envolvem o homem
em suas relagdes sociais) e o senso psi-
col6gico {a andlise interior),

Obras que desenvolvem de forma
especial e abrangente esses trés sensos a0
casos raros, desses que ocorrem a cada
cinqtienta ou cem anos.

Na ficgo brasileira, ha pelo menos |
trés nomes que se pode afirmar tenham
alcancado esse status: Machado de Assis,

| Graciliano Ramos e Guimaraes Rosa.

Cena de Memdrias do caroere, filme de Néison Pereira

ras subumanas vivendo o fatalismo das secas da regido Nordeste.
dos Santos, baseado na obra hombnima de Graciliano.

Graciliano Ramos ndo foi apenas romancista; escreveu,
ainda, contos (Histdrias incompletas, Insénia, Alexandre e outros herdis), cronicas (Linhas tortas, Viventes das
Alagoas) e impressdes de viagens (Viagem).

0 autor de Vidas secas sobressai entre os demais de sua época, nio s6 pelas qualidades universalistas que
apresenta, mas sobretudo pela linguagem enxuta, rigorosa e conscientemente trabalhada, no que se mostra o
legitimo continuador de Machado de Assis na trajetéria do romance brasileiro,

Sao Bernardo

O romance Siio Bernardo é narrado em 12 pessoa por Paulo Honério, que se propde a contar sua dura vida,
dos tempos de guia de cego até a situac@o de proprietdrio da Fazenda Sdo Bernardo.

Dotado de muita vontade e ambigao, depois de uma vida de lutas e brutalidades, Paulo Honério realiza
seu sonho de se tornar fazendeiro, adquirindo a propriedade Sdo Bernardo, onde fora trabalhar de enxada.
Casa-se aos 45 anos com a professora Madalena, que, boa e compassiva por indole, passa a se interessar pela
vida de miséria e agruras dos empregados da fazenda e a interceder por eles junto a Paulo Honério. Iniciam-se

[157]
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Figura 09- Texto 03 do Livro Didatico

O episodio a ser lido situa-se no final da obra, dois anos apés a morte de Madalena. Os amigos deixaram de
freqgiientar a casa. Paulo Hondrio, concretizando uma antiga idéia de compor um livro com auxilio de pessoas

mais entendidas, entrega-se a empreitada de contar a sua histéria.

- Sou um homem arrasado. Doenca! Nao. Gozo perfeita sadde. Quan-
do o Costa Brito, por causa de duzentos mil réis que me queria abafar, vo-
mitou os dois artigos, chamou-me doente, aludindo a crimes que me
imputam. O Brito da Gazeta era uma besta. Até hoje, gragas a Deus, ne-
nhum médico me entrou em casa. Nao tenho doenca nenhuma.

O que estou é velho. Cinqenta anos pelo S. Pedro. Cinquenta anos
perdidos, cingiienta anos gastos sem objetivo, a maltratar-me e a maltratar
os outros. O resultado € que endureci, calejei, e ndao € um arranhao que
penetra esta casca espessa e vemn ferir ca dentro a sensibilidade embotada.

Cinquenta anos! Quantas horas inateis! Consumir-se uma pessoa a
vida inteira sem saber para qué! Comer e dormir como um porco! Levantar-
se cedo todas as manhas e sair correndo, procurando comida! E depois 4
guardar comida para os filhos, para os netos, para muitas geragdes. Que cena do filme Sdo Bernardo, com
estupidez! Que porcaria! Ndo é bom vir o diabo e levar tudo? Othon e Isabel Rib
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As janelas estao fechadas. Meia-noite. Nenhum rumor na casa deserta.

Levanto-me, procuro uma vela, que a luz vai apagar-se. Nao tenho sono. Deitar-me, rolar no colchao até
a madrugada, &€ uma tortura. Prefiro ficar sentado, concluindo isto. Amanha n3o terei com que me entreter.

Ponho a vela no castical, risco um fésforo e acendo-a. Sinto um arrepio. A lembranca de Madalena
persegue-me. Diligencio afasta-la e caminho em redor da mesa. Aperto as maos de tal forma que me firo com
as unhas, e quando caio em mim estou mordendo os beigos a ponto de tirar sangue.

De longe em longe sento-me fatigado e escrevo uma linha. Digo em voz baixa:

—— Estraguei a minha vida, estraguei-a estupidamente.

A agitacao diminui.

— Estraguei a minha vida estupidamente. Construcao pelo avesso
Penso em Madalena com insisténcia. Se fosse possivel recomecarmos... Paulo Honério é o homem a
Para que enganar-me? Se fosse possivel recomecarmos, aconteceria exata- quem a vida agreste tornou agreste. As

mente o que aconteceu. Nao consigo modificar-me, € o que mais me aflige.

A molecoreba de Mestre Caetano arrasta-se por ai, lambuzada, fa-
minta. A Rosa, com a barriga quebrada de tanto parir, trabalha em casa, tra-
balha no campo e trabalha na cama. O marido é cada vez mais molambo. E em lucro a propriedade, os animais e
os moradores que me restam sao uns cambembes como ele. as pessoas que o cercam. No exercicio

Para ser franco, declaro que esses infelizes nao me inspiram simpatia. da construgdo pelo avesso, esse ho-
Lastimo a situacdo em que se acham, reconheco ter contribuido para isso, mem incapaz de paixdo enlouquece de
mas nao vou além. Estamos tao separados! A principio estavamos juntos, mas ciGme pouco apés o casamento com
esta desgracada profissao nos distanciou. Madalena, ela sim capaz de domar a

Madalena entrou aqui cheia de bons sentimentos e bons propésitos. Os escrita, de apreciar um livro, de buscar
sentimentos e os propoésitos esbarraram com a minha brutalidade e o meu a justica, de respeitar o outro. Porém

egoismo. ela incapaz de amor, pelo ma-
Creio que nem sempre fui egoista e brutal. A profissao € que me deu rido ou pelo filho. Ou quem sabe nao,

qualidades tdo ruins. ja& que é vista pelo narrador, o marido
X E a desconfianca terrivel, que me aponta inimigos em toda a parte! cego pela desconfianca, incapaz de
A desconfianca é também consegiéncia da profissao. wvislumbrar ternuras.

Foi este modo de vida que me inutilizou. Sou um aleijado. Devo

TTAACEHO TTHLGD, Tacunas no @rébro, « : mlo.slslmoge)- 3 o

da Segunda Republica, ele é
senhor de terras reacionario, autorita-
rio, interessado apenas em transformar

Graciliano Ramos.

can sem importancia.
il 3 g

imputar: atribuir.

uolmbc: molecada.

nordeste: ve

(3. ed.

O capitulo inicia-se com a contextualizacdo da literatura na abordagem de temas e
questdes sociorregionais brasileiras. Apresenta a biografia de Graciliano Ramos como um dos
principais expoentes da literatura romancista na década 1930. O contexto socio-historico da
producdo do romance foi abordado na pagina 137 a 157, onde os autores definem o romance
da década citada como a estética do compromisso, pelo fato do engajamento ideolégico desse
campo discursivo, nas obras literarias de autores como Jorge Amado, entre outros. Cabe entdo
ao professor, retomar a essas informagdes necessarias para poder situar o0 género no contexto
socio-histérico de sua produgéo.

Os prolegdmenos apresentados ajudam na introducdo de um dos episddios do

romance Sdo Bernardo. Visando a esse objetivo, 0s autores utilizam-se de recursos
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multimodais de ordem verbal e ndo verbal para complementar o conhecimento enciclopédico
do aluno a respeito do autor e da obra. Introduzem cenas de filme, textos de opinido a respeito
da caracterizacdo sociopsicoldgica do personagem Paulo Hondrio, acrescido de fotografia de
Graciliano Ramos para caracterizar a atividade profissional do autor.

O hibridismo e a intercalacdo de géneros comuns nesse tipo de material, formam um
jogo discursivo que serve para articular o discurso cientifico, o didatico e o social,
construindo assim uma rede de intertextualidade que se torna benéfica a compreensdo leitora
do aluno e a articulacéo entre os textos que subsidiam o tema do género principal® Mas eles
também precisariam ser evidenciados como géneros para que 0s alunos percebessem o
transito do tema do texto nos diversos géneros, bem como os modos de aborda-lo em
determinadas esferas discursivas.

Os autores também nédo propuseram a leitura de outros episddios e ndo estimularam a
producdo de nenhum dos géneros que constam na apresentacdo do capitulo. Acreditamos que
esse recurso da producdo do género, além de situar a linguagem de cada campo discursivo,
poderia ser extremamente proveitoso em termos de aquisi¢cdo da informacéo veiculada pelo
género.

Percebemos que os processos de mediacdo de leitura, j& tdo bem divulgados na
literatura vigente e que dao ao aluno um bom suporte a producéo de textos, ainda ndo estéo
contemplados no LD. Pensamos na viabilidade de uma solicitacdo de leitura de outros
episodios e na apresentacdo dessa leitura em forma de sintese/resumo como fizeram 0s
autores para apresentar a obra de Graciliano Ramos.

Mas vejamos o0 que diz a avaliacdo da obra sobre esse aspecto.

Outro ponto positivo da obra é a boa articulacdo entre as atividades de
leitura, producédo textual e literatura, privilegiando-se a teoria dos géneros
textuais e sua fungdo comunicativa como principio organizador do trabalho
de leitura e producéo.

[....] O detalhamento dos diferentes modos de organizacgdo discursiva torna
possivel a exploragdo da estrutura dos textos nas atividades de leitura,
producdo e reflexdo sobre o funcionamento da lingua (CATALOGO do
PNLEM, p, 23)

A respeito da boa articulacdo de que trata os avaliadores da obra, acreditamos que se
referem ao contedo comum tratado em ambos 0s textos. Quanto ao fato de a obra privilegiar

)

“a teoria dos géneros como principio organizador do trabalho de leitura e producéo

® Tratamos como género principal aquele que traz o contetido de estudo do capitulo, em contraposicdo aos
géneros que trazem informacdes complementares a respeito do contedido em discusséo.
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discordamos porque ndo entendemos que o género é assumido na acdo de leitura das obras,
pois ndo vemos tratamento voltado a compreensdo do género nos exercicios do capitulo. E a
respeito dos “diferentes modos de articulacdo das atividades discursivas que orientam a
comunicag¢do do contetdo” (Catalogo PNLEM, 2008, p.23) do capitulo, julgamos que 0s
autores poderiam ter explorado ndo somente a estrutura dos textos, mas a acdo de linguagem
produzida na organizacdo dos textos. No nosso ponto de vista, a obra ndo contemplou sequer
a estrutura dos textos, pois o foco do trabalho incidiu somente no contetdo do género.

Na avaliacdo da obra feita pelo MEC, esse recurso € positivo porque, segundo 0s
avaliadores “Os textos literarios estdo sempre em didlogo com outras manifestacdes culturais,
fazendo ver a relagdo entre eles e a constituicdlo de uma memoria cultural dindmica,
desenvolvida historicamente e ainda em andamento ”. (CATALOGO PNLEM, 2008. p.23).
De fato a multimodalidade do texto é um aspecto de destaque no LD.

A abordagem sobre a linguagem esta voltada a identificacdo tragos psicologicos do
narrador-personagem, mas 0s autores nao propdem o estabelecimento de relagbes entre essa
linguagem do personagem e o papel social que o personagem desempenha no contexto da
obra. Paulo Hondrio assume a funcdo de narrador-personagem e traz consigo caracteristica do
autor da obra, como é apresentado no primeiro paragrafo do capitulo. Mas os autores nédo
mencionam o fato de o autor fazer da “fala dos personagens um material de reflexdo sutil
sobre a esséncia da tensdo entre o uso linguistico e a pressdo da norma” (NEVES, 2010, p.
130) fazendo revelar a linguagem como um dos aspectos de grande destaque nas obras de
Graciliano Ramos.

A selecdo lexical € um aspecto de necessario destaque considerando a relevancia que
ela tem no contexto da obra. H4 uma mesclagem de erudicdo pela forte presenca de oracGes
encliticas em contraste como marcas de informalidade, como no exemplo a seguir: “O que
estou é velho”. A ordem em que a oracao foi construida ndo representa, na linguagem culta,
uma boa organizagdo estrutural da sentenga. Ela se contrasta com ora¢des como “N&o consigo
modificar-me. ”. Nessa oracdo, o0 autor/personagem cumpre a exigéncia da norma culta da
lingua, para a colocacdo pronominal.

Também a marca de regionalismo surge ao longo do texto por meio dos seguintes
vocabulos e expressdes: “calejei”, “beicos”, “barriga quebrada de tanto parir” Esse jogo
lexical parece ser uma caracteristica do autor e do narrador-personagem em razdo do
propdsito discursivo da obra. Ao discutir a funcdo do Iéxico na dimensdo discursiva do texto,
Antunes (2012) diz que falta a escola “ver o 1éxico como elemento da composigao do texto,

em suas fungdes de criar e sinalizar a expressao dos sentidos e inteng¢des, 0s nexos de coesao,
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as pistas de coeréncia” (2012, p. 24), aspectos que se tornam objetos de estudo quando
discutimos o texto como produto de interagdo social.

Comentérios a esse respeito poderiam ajudar o aluno a entender melhor a préatica do
campo discursivo do qual o autor é representante, isto €, colaboraria no entendimento sobre o
modo como 0s sujeitos pertencentes a cada campo do saber produzem as suas interagcdes por
meio da linguagem. Mas sem chamar a atengdo para esses aspectos, perde-se nesse momento
a oportunidade de analisar as escolhas linguisticas adequadas a situacdo de construcdo do
texto e inserir 0 aluno no contexto discursivo da producao textual.

Para continuar nossa reflexdo, vamos considerar o lugar social em que os
determinados géneros estdo alocados nas praticas discursivas, isto €, a formacdo discursiva
que orienta a escolha do género e a produgdo do texto, como materializacdo da situagédo
discursiva proposta.

O livro apresenta o género em trés esferas da atividade humana: a literaria, a
jornalistica e a educacional/escolar, mas ndo faz mencdo alguma a esse respeito. A formacéo
discursiva ou a mengdo aos ambientes discursivos e ou dominios discursivos ndo foi abordado
pelos autores. No caso dos géneros do dominio literario, os textos deveriam ser assumidos
como producdo que atende a certa situacdo especifica de uso da lingua, mas sdo relegados a
apresentacdo do conteudo (literatura) sem destaque ao estilo e a sua forma composicional,
caracteristicas do género.

Os autores nao consideraram que o0 uso da lingua esta inserido na situacdo
comunicativa gue o suscitou, ndo mencionaram o fato de que, qualquer que seja o género, ele
é sempre produzido em razdo de um contexto situacional discursivo. Também néo fizeram
qualquer comparagdo da linguagem nos diversos géneros presentados. Somente o conteldo,
sem o contexto de producdo discursiva, € considerado relevante.

Ao contrario da abordagem enciclopédica proposta pelo ensino da gramatica e da
literatura, defendemos que a analise do género deve fazer parte da compreensdo leitora da
obra e que, portanto a sua caracterizacdo deve ser abordada nas atividades de leitura, como
orienta Antunes (2010), pois a competéncia discursiva que o aluno devera desenvolver precisa
ser iniciada no processo de leitura, considerando que ela traz sempre um modelo de género.

Feitas essas consideracdes, vejamos agora o tratamento dado a producao textual no
referido material didatico. Nos capitulos destinados a producdo textual, os géneros
trabalhados séo cronica, carta ao leitor, carta argumentativa de reclamacéo e de solicitacao,
debate pablico e a dissertacdo, que ndo e considerada como género pelos autores.

Vejamos uma das propostas de producéo textual.
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Capitulo

Fantimas (1945), de Juan Gis. Jomal: assunto e veloulo da ernie.

Trabalhando [FELELY

Leia esta cronica, de Fernando Sebino:

A ltima cronica j
A\ caminho de cas, enro num botequim G2 Gvea ara tomarum cas o a0 bilco. Na el etouadar-
0 momento deesrever, A perspctva e asust. Gstaa e estarnsiado, decoror com Exfomaisum anonesta
busca o itesc o do i o ot e cada . u retendia apenasrecoer daidaddiaalgodeseu -
pers contdo Pumano, futo daconvvend,gueafz s Gign de s viid, Vit a0 renstanc a0 epsic.
Nesta pereici do accenta, quer un flagrnte de sqin, e ns palae de Uma craga o um nciden
loméstic, orno-me sl esectador e peco anoggo doessencil,Sem mas nada para cont, Cuno  abegaetomo
et café, enquanto 0'vers oo poet s fepete i lembrance: “ssm eu quereia 0 mew timo poema”. Néo su poeta
e st sem asuto, Lango e um o o fore de mim,onde e osasunos ue mercem umatnia. |
Ao fundo do btequim um asalde prefos acaba desenar<e, numa dasGftimes meses de mmote a0 longo
parede d espehos. A compostura da humidade, na contencdo de gestose pleras, demaseacmarpdamr;ade
uma neginha e ses s nos, o na cabeg, toda arumcdif no vestido pobre, ue  nsalow fambém & mese:
el s belancar s perninfe curtas o coer o5 ohos grandes e curiosidade o redor. TS Sers esquivs gue ot

06 e orno & mesaa st radicionel i,
s e matar a fome.
Pasoaubméhwp,dwdecmo w

S0 s velinhas brangs, mmhs.meammmm
na a3 do o E enquanto dasenea coca<0, 0 pairsca o o e acende
a5 vels. Como um gesto enseadd, a meniinha F00us2 0 QUeBo O Mmamore
6 spra com forga, &0agendo a chams,Imediamente e a bt palns,
it compenetads, antando num balbuc,  qe s i s o, dscets
“paabén a0, s i voc.” epos a méerecobe 5 €5, tome
3 Quaris na boka. A nernha agere fnaimente o boo com 2 duas méts
<ifegas i omé-o, A mubes st ohandopara i com temua g
fache it o cabel, mpa o farelo d bk que e ai no oo, 0 i core
0 oo ek botequim, Satfeto, como 2 comencerntmamentedo scesso
(a ceebragdo. D s, dé comigo a obsenéo,nossos olhos s enconfa, e
;. sepertuta, consangd —vadl, ameagaabaar a abega, masacaa susten-
{anto 0 ol  enfm s e num 010,

Assm ey quereia  minha (it ccnice qu foss pur como s oo,

(Fenando e P s o, S e, 1970-190.5.3,.402)

cirenstaciat 20 & s xtad s o e ol gl n emivat e,

g 0, T 0 s o

o 1), 1.

o i 2 s g sl s

I A crtnica 6 um género textual que osclaente lteratura e jommalismo e, antesdese publicada em v, cos
tuma ser veiculada em jornl o evite. No nicio da rénica em estudo, 0 cronista conta que parou num
botequim paratomarcafé o belc, mas naedade, estavacomese gesto adiando o momentodecomegar
aescreve. Ao felar da flta de assunto  cronista revela onde procura materalpara estrever.

) Onde ele procura assunto?
b) Em que consst esse material? D exemplos.

. A crnica quase sempre & um {exto curo, com
OUCaS personagens, que se fnicia quando 0§
fatos principas da arativa stéo por acontecet
Por essa razo nesse género textual o tempo €0
especo sio imitados. Na crinica em estudo, 0
cronista, em busca de assunto,olha 20 redor, e
ocaseldenegros coma i, do que observaz
partir d entao,exira o materel parase teito.

A cronica: género jomalistico ou lterario?
Género ido que scl e a fratu 0 jo-
nalisno, a crvica €0 resuado daviso pessod, ubtia
do cona ete de um fao qualguer, coido no not-
cidi do joma ou no cofdano. Quasesempre expora 0
umor, 35 veze, diz as cofss mais sérias por mefo de um
apareteconvers fady; ouas vere,despretensiosamente,
o G cois s ol e sgicare,
Registando o cirunstancial do nosso cotdang mei
simple, acscentando, aqui el s cosesdehumo, e
sidad,roni crca e poesia 0 oz, com g e e
Vez3, roporciona a0 lfor uma viio mais abrangent, que
vai além do flo; mostehe e outos ngulos, 0 s ce
Vida Qe diiamentedeamos escapardanossa osenvagio

4) Quais sdo as personagens envolvidas na
histra?
) Onde acontece a comemoragio?

¢ Qual & aproximadamente, o tempo de du-
rago desse fato?

il
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Troque idéias com os colegas e conclua

Quais so as caracterfsticas da cronica?

Loucos por cronicas

ionados de crini-
seguintes livros

Leia o texto:

| Sabino, Paulo Mende

A cronica: fazendo historia

A cronica ¢ um dos mais antigos géneros jomalisticas. No
Brasil, surgiu hd uns 150 anos, com o Romantismo & o desen-
volvimento da imprensa.

| se
de de informar
s fatos do cotidiano de

mais curo e se afastando da fina
substituida pela intencdo
forma antistica e pessoal

e, em razio da
% € com as infor- |
magdes veiculadas
De seu surgimen!
gio entre nds e pode
leiro, tal a natural
volveu. Entre os muito:
de crbnica estdo Mac
Drummond de Andrad

Diatéria; Luis Fernando Verissimo, Ma;

ol ) a crénica

[ oieo:Foarantesdo coidano_ iy

Neste e no préximo capitulo desta unidade,

CARIOCA FAZ FESTA NA PRAIA
PARA ECLIPSE

“Infelizmente a

lizaghio da Lua. Mas acredito que em outros pon

o diretor de Astronomi

i0. Um teliio exibia
Lua ¢ 0 Quinteto

e Mel
Sinfonica Brasileira realizou

da Orquestra

um show. Dez astrbnomos

ja da

vocé escreverd algumas cronic depois,

reunidas as de seus colegas, fardo * um livro

de cronicas da classe. O livro

gas de sua classe e de outra:

ciondrios da escola, por seu

nebulosidade complicou a visua

parte do interior.

Felipe Mendes, especial para o Estado

tado de S. Paulo, 5/5/2004.

| 73

Inspirando-se nos fatos relatados na noticia, escreva uma

crdnica,
Siga as instrugdes:

) Pense no leitor € no objetvo que vocé

quer entreter, divertir o leitor, sensibilizd-o ou fazer com

que ele reflita?

b) Planeje o modo de construir a narrativa de sua crbnica.
Vook pode escrever uma histdria que revele sua visdo pes-
s0al do acontecimento ou uma histéria que mostre o ponto
de vista de uma das pessoas envolvidas no episddio: um

igo(a) do garoto, um profes-

sor de matemdtica, o repdrter, um astrénomo, um misico,

Pessoa comum, ete

Uma garota nutric

¢) Aborde o fato ou 2

AVALIE SUA CRONICA

Obseeve se. crinica apresenta
uma visdo pessoal do assunlo eco-
Ihid; s el hd os elementos nara-
{vos bdsicos; s o texo ficow curoe |

uma reflexdo sobve o assunlo; S8 &

linguagem empregada ¢ dequada do
e ¢ 20 conleno,

ituagdo escolhida procurando ir além

0 tempo (se era de noite, de manhd, etc
tacdo das personagens ¢, se quiser dar mais d
contar o fato de uma forma que envolv

I, ¢ e dete cou pomare |

A cronica no cinema

Sugerimos que vocd asisa a0s eguinkes
filmes, baseados em cronicas de autores
brasileiros: O homem vy, de Huo Canvany;
Traigdo, G Arhur Foote, Claudio Torres ¢ fosé
Henrigue Fonseca

tem em vista, Voo

lidade ou, se qui-

Cena do fime O homem py,

inamismo 4 narrativa, utilize o discurso direto. Procure
r, despertando nele o interesse pela narragdo e  vontade
7.0 texto até o finel S¢ possivel, guarde uma surpresa
fim, de modo a fazer o leitor reletir, emocionar-se ou

Escreva de forma simples e direta, procurando proximidade
7, ¢ empregue em seu texto 4 variedade padedo
outra, de acordo com as personagens envolvidas.

cunho e, antes de passar seu texto a limpo, realize
uma revisho cuidadosa, seguindo as orientagdes do boxe
Avalie sua cronica. Refaga o texto quantas vezes forem

NCOSSANas,

Nessa proposta, 0s autores apresentam as caracteristicas do género, discutem a

linguagem, algumas escolhas linguisticas caracteristicas do género e sugerem a producdo em

contexto real de uso social, fornecendo os indicativos a producdo. Explicam o fato de os

géneros representarem e serem representados pelas acfes de linguagem produzidas pelos

sujeitos nas mais diversas esferas da sociedade, conforme os propdsitos a que se destina a

acdo de linguagem.

Os questionamentos propostos, nos exercicios, conduzem o aluno ao entendimento

do modo de agir pela linguagem em determinado modelo social. Assim, consideramos que

dentre os aspectos de ensino da lingua contidos nesse livro o da producdo textual € o que mais

se aproxima dos estudos atuais da linguagem, embora ainda tenha algumas limitacoes.

Merece destaque a orientacdo de refaccdo do texto, proposta pelos autores. Esse

aspecto é importante para que o aluno perceba a necessidade de uma avalia¢do do seu texto e

possa ajusta-lo a situacdo de escrita desejada, evitando que a mediagdo do professor incida em

aspectos que ele mesmo poderia ajustar no texto. Mas é interessante destacar também a falta
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de projecdo da acdo mediadora do professor nesse processo, isto é, ndo percebemos, no livro
do professor, nenhuma orientacdo sobre a mediacio que ele deve fazer com o texto. E
importante destacar essa acdo do professor, apds a producdo do aluno, para se evitar a
disseminacgéo da inacdo docente diante da escrita do texto do aluno.

Em complementacdo a essa discussdo, vejamos a abordagem feita, nos capitulos a
sequir.
Figura 12- Texto 06 do Livro Didatico

0 leno 2 seguu fol Nmo porum tandldalo o evame mubular da Umtamp Leia-o0.

125720 Bret ) o d4 ceetfetion

Producao de texto fiplenis coshuull g sy
- Algumas conentes da flosofia grega pregavam quea

reafidade podia ser encarada como um rio em movimento s

—oconstante floxo da dgua 0 tomava sempre um lugarem

O texto dissertativo- |

avanos do conhecimento centifico contribuem para acen-

H tuar exponencialmente o fluxo das mudancas, amplandoo |
umen o o 0a realidade parz uma enorme achoera em plena |
Queda. Dentro desse novo contexto, cabe discutirmos, ante
2 veloodade e inewtzbiidade das mudangas, se eles sio
Positivas para 3 sodedade em suz atual forma e de que
modo se desenvolverd o continuo progresso dentifico.
Primeiramente, associando os dois objetivos citadas, vale comparamos a idéias de progresso Gentifico com 3 d&
evolugdo socil, A teoria da evolug3o, como se sabe, foi desenvolvida por Charies Danwin e sua aplicacao na compreen
530 2 socedade humana encontra duas interpretagdes distintas. A primeira é onundz da corente raconalista, do séc
lo XIX, e encara toda 3 evolug3o como um processo finear que resultaria, a0 seu témino, em uma sociedade plena po
meio e “fases evolutivas”. As mudangas efetuadas pelo homem, nesse c2so, seriam necessariamente positias, Pos
por serem frutos da acumulaggo de conhecmentos técnicos e cientificos, levariam  plenitude social. Mas é baseada jus
tamente na ineficiéncia de tais avangos técnicos em solucionar 2 tensdes Sodais Que Surge Uma sequnda interpretaca
evolucionista: 3 de que o sucesso das mudangas ndo se relacionz com sua capacidade em trazer progresso socdl,
depende de fatores como as relagdes de poder e de exploragdo, verdadeiros mecanismos de selecdo natural 025
mudangas.
0 segundo ponto de vista leva ampia vantagem em relagao 20 primeiro quando comparamos os aspectos tedncos
diante da dura realidade prética. Para iss0, basta tomarmos como exemplo a Revolug3o Industrial. De acordo com 05
sequidores da evolugdo finea, tal revolugao seria extremamente benéfica, pols permit, afinal, que o conhecmento ¥
obtido pelo homem o levasse a melhor controlar seu futuro. No entanto, ela produziu um enorme abismo social n
Inglaterra, onde fora concebida, e ainda trowe gravissmos danos 20 meio amblente e & saide humana. De foma
semelhante, podemos obsenvar que enquanto o crescimento da tecnologia no Gitimo século trouxe invengdes como 05
computadores, ela também acarretou desemprego em massa e aumento agravante das diferencas sociais entre paises
pobres e ricos.
0 que ocorrs, mMéuaWwaﬂnmmam&Memm

€Omo um mero sonho,

Com base nos arqumentos levantados, podemas concluir que o atual fluxo de mudangas ndo & positvo para a nossa
sociedade. Devemos seledonar 0 progresso que nos leve 0 surgimento de uma melhor espéce, da mesma forma que a
natureza selecona seus habitantes mas adaptados. O desenvohimento o conhecimento toma as mudancas inevitévels, |

M\ mas aindz cabe 3 nds usé-as como forma de mekhorar nossa socedade.
Trabalhando [FELEEY s e etod
N = (Vesuiudar Unicamsp — Redaes 2003 Campinas Editora da Unicamp, 2008 . 65-9)

Nas aulas de produgdo de textos, tradicionalmente a escola tem trabalhado com um tipo de texto chamado

W Detalhe de Heads, de
Ivald Granato.

dissertagdo. Alguns exames de selegdo, como os vestibulares ¢ o5 chamados vestibulinhus paa escolas tecnicas

e para escolas do ensino médio, também exigem a produgdo de um texto dissertativo. 1. O texto dissertativo apresentatrés partes essenciais: uma introdciio, na qual é exposta a tese ou a idéia prin-
Dissertar o mesmo que explanar sobre um tema, desenvolvé-lo. Em principio, o texto dissertativo ndo esté cipal que resume o ponto de vista do autor acerca do tema; o desenvolvimento, constituido pelos pardgrafos

comprometido com a persuaséo, e sim com a transmisso de conhecimentos. Apesar disso, 0s temas propostos que explicam e fundamentam a tese; e a conclusdo. Numere os pardgrafos do texto em estudo e identifique:

para o texto dissertativo sdo quase sempre polémicos — maioridade penal, desarmamento, violéncia urhana,
meio ambiente, ética. Por essa razo, o que se espera é um texto em que seu autor analise e discuta o tema pro-
posto, defenda seu ponto de vista e, s vezes, proponha solugdes.

Além disso, a dissertagdo escolar apresenta uma estrutura formada por trés partes convencionais —a tese o ol W‘f"'ﬂ de condusao
(ou idéia principal), o desenvolvimento e a conclusio —, que coincidem com  estrutura da maior parte dos
géneros argumentativos.

a) 0 pardgrafo em que ¢ feita a introdugdo do texto; 1 psss
b) os pardgrafos que constituem o desenvolvimento do texto;

Vi Reielzoparagzafoemqueeleﬂaa|nnnducaodotmuQualeatucdcfmd}dapeloaumr7
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O texto dissertativo-
arqumentativo:
0 paragrafo

Imprensa (1952), de Di Cavalcanti,

W b
ey 0 género S

Leia este pardgrafo:

Alinguagem é um instrumento efca par atingr objetivos em um mundo
marcado pela complexidade de relacdes humanas. Ela nos permite enirar em
relacéo com outras pessoas, tocar informaches, expressar afetos e emogdes,
solitar 0 2o do outr, evar 0 0utro  agi, influendiéo em suas decsies e
. atravs g inguagem que materialzamos nosss inengges e reagi0
a0 Outro. Sequndo Peter Drucker, um dos pensadores modernos da adminis-
1racdo, 60% de todos os problemas adminisrativos resultam de ineficéncia e
fabhos na comunicagdo. Néo s e drea empresaril, mas também em todos 05
0uti0s dominis que demandam reaqdes entre pessoas, a comuricagao € mpor-
Tante & sua inefcénci pode causa pefuizos materas, afeivs ¢ pesoaks.

(Wander Emedtato, 4 frmula do texto —
meﬁ:;: Redapdo, anumentagi e etur, i Pauk:
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1. U texto ¢ nomalmente organizedo em unidades menores, chamades
parégrafos. Um parégrefo pode serformado por uma ou meais freses sendo
sl tamanho veridvel.

(Quants frases hé no parégrafo em estudo?

2.0 parégafo costuma estruturare em tomo de uma idéia-niceo, que é
desenvolvida por idéias secunddrias. No parégrafo em estudo:

4) Aidéia-nicleo  apresentada por meio de uma afimaco, Qual é ela?

apm i israet o

WJ)quuepanedoparégmfoselocalmessaaﬁm{a@oh
0 quuaxs&ases do pardgrafo estéo & idéias secundérias?

na dens dtbasesd

d) Qual des idéies secfx;danu apresenta um detalhamento a respeto da
linguagem? aisscvtiera e

¢) Nad+frase, hA uma citacdo e um dado estatistco, Qual ¢ funcéo dessa
fraseno

Mostrr, pr s e Gafschitves, 2 mporicia &0

3¢ e daingagee

3, Além da idéa-niclo e das idéias seoundérias 4 estrutura pdréo de um
parégrafo apresenta também uma conclusdo. Em parégrafos curtos, € aro

haver conchuséo. No perégrafo em estudo, que frae constitui a conchuséo?
Atina frosn o parigi

Tipos de paragrafo
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Nem camisa-de-forca
nem lugarcomum

Fmbora eistam modelos
rigidos de esruturagio de pe-
régraios € de teros diserttc
Vo-argumentatos, les devem
sertomados apenas como rfe-
TéNcia, e ndo como uma ca-
misa-deforca,

Ao escrese, devese e
Iafvizar 0 s desses modelos,
adequando-os & espectfici-
dades de cada texl, e acres-
centar & ees novos elementos,
inspirados na criadividade e no
estlo pessod,

Ao mesmo tempo, deve-
se evilar iniciar o parégrafo
com lugares-comuns como
*Deste o primérdios da hu-
manidade’, “No mundo em
que vivemos', “Nos dias de
hoje’, Na atualidzce”, etc.

Muites s20 8 formas de organizar um parégrafo. Todas dependem do tipo de ideia-niileo e da reagdo que
s mantém com as déias secundrias. 0s tipos mais comuns de pardgrafo sdo aqueles organizados com base em:

A primei geragao oe adlecentes 0o século XX st amadurecendo num
pals muit iferente daguele Gas Qeraghes antenores. 0 Brasi e promto, em
Vo sentics, ara 0 mundo modero. Dispde de um parque industril evolu-
0 e integrado por um siteme & Comuniceges por satéite  a isparcades

cultais fegjonas sa Dem Mences oue & exs-
tees s décads G 60 70 £ também um pas
o0 QUe 3 populacao urbana Superou & gl com
Jarga foga, Os jorens de ol consttoem um
reflexn gz vida em idzdes grandes e metropoles,
1ica em fermos de produgéo cultura ¢ oportu-
nidades. Estio interemente 2 vontaoe no mundo
fecn0iogico. Séo o brasteios mais bem informe-
05 0e 10005 05 tempos, € SUz Menera e penser
e.aqi fofinflenciads desce © eroim-e-nfénca
pelo mundo veloz e multfacetaao G tecnolog.
o5 tudo 05 & esss juventude caracterstas inég
tase fascnantes

{Veia a0 36, 24, Ediho especilfvens|
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Fssa é 2 maneira mais comum de iniciar um prdgrafo: as idéias secunddrias desenvolvem a idéia-nicleo

contida na primeira frase,
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Como podemos observar, 0s capitulos destinados a dissertacdo trazem como titulos
O texto dissertativo-argumentativo” e O texto dissertativo-argumentativo: o paragrafo. Logo
a seguir, os autores apresentam um subtitulo denominado Trabalhando o género para tratar de
algum aspecto do género.

No capitulo 30, os autores apresentam um modelo do género dissertativo, e como ja
apresentado anteriormente, o uso deste tipo de recurso cumpre a funcdo de tornar-se
instrumento de estudo e analise dessa producdo discursiva. No entanto, eles o utilizam
somente para fazer uma abordagem da estrutura do texto.

O capitulo 33 apresenta um pequeno texto evidenciando a importancia da linguagem
nas relacbes humanas. Entretanto, todo o restante do capitulo visa a apresentacdo de modelos
de construcdo do paragrafo. Sdo dados exemplos dos diversos tipos de paragrafos: declaracdo
inicial, interrogacdo, definicdo, alusdo histérica, oposicdo, divisdo, comparagdo, citagéo,
exemplificagdo, ilustracdo e detalhamento. A proposta de exercicio estd voltada a
identificacdo e a producéo desses tipos de paragrafos.

Na orientacdo da avaliacdo do texto, os autores citam a necessidade de os alunos
adequarem a linguagem ao género, ao publico e a situacdo. Essa orientacdo € confusa porque
0 género estd descrito no mesmo nivel da situacdo e do publico, quando na verdade, a
linguagem, o publico e a situagéo séo determinantes do género.

De modo sumarizado apresentaremos a seguir nossa avaliacdo a respeito do uso do

género no LD.

3.2.1. A caracterizacao de género no Livro Didatico

Na orientacdo da producdo ha um aspecto positivo que é a apresentacdo de varios
géneros como suporte a producdo textual. No primeiro capitulo, os autores trazem uma
dissertacdo de aluno para exemplificar esse género. A priori, poderiamos pensar que esse tipo
de abordagem representa um avanco em relacdo a maioria dos encaminhamentos realizados
pelos professores, ou seja, aquelas cuja solicitacdo € feita sem qualquer subsidio ao aluno.
Entretanto, pela exigéncia de producdo do LD dada pelas orientacées do MEC/PNLEM e do
que é anunciado no capitulo, esperdvamos uma abordagem interacionista, mas ela ndo €
explorada porque os autores destacam apenas o aspecto estrutural do texto, subjugando a acéo

de linguagem realizada no texto. Isso reforga 0 nosso entendimento que a dissertagdo aqui
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tratada ndo € vista como género, mas como composicao de texto que atende a determinada
estrutura.

A citagéo a seguir ajuda-nos a comprovar o que acabamos de dizer. Vejamos.

Nas aulas de producédo de textos, tradicionalmente a escola tem trabalhado
com um tipo de texto chamado dissertagdo [...] e além disso, a dissertacdo
escolar apresenta uma estrutura formada por trés partes convencional...”
(CEREJA e MAGALHAES, 2009, p. 299)

Essa abordagem contrasta-se com o subtitulo do capitulo Trabalhando o género, ao
mesmo tempo em que se harmoniza com o titulo “o Texto dissertativo argumentativo”.
Também o tratamento dado a linguagem é outro aspecto que merece atencdo. Sabemos que a
lingua é uma das manifestacdes da linguagem, razdo pela qual no ambiente escolar a
linguagem deve assumir lugar relevante. Vejamos como ocorre o tratamento da linguagem no
exercicio proposto pelos autores.

Figura 14- Exercicio do Livro Didatico

5. Observe alinguagem do texto.
a) Que tempo e que modo verbais sao predominantes? o tamgo presentz & 0 modo indicativo
b) Qual é a variedade lingfiistica empregada? A varisdade padric

¢) A linguagem é predominantemente pessoal ou impessoal? Jusunque sua re:oosta com base na pessoa do
discurso, nas formas verbais e nos pronomes emprecados B P e 0180019 o)

d) O texto revela maior preocupacao com a expressividade, coma emom 1dade ou com a precisdo das infor-
Macoes? Com s precisio des informag?

A linguagem ¢é tomada como sinénimo de lingua, como recurso para nominar o tipo
de variedade da lingua, para a identificacdo das funcdes do texto e dos tempos verbais nele
existentes.

No que tange ao conteudo da producdo textual, consideramos positiva a iniciativa de
trazer textos produzidos por alunos, para subsidiar a aprendizagem na sala de aula, mas
entendemos que néo basta utiliza-los para a identificacdo do aspecto composicional. E preciso
considera-los como acdo de linguagem, que além da forma de composicdo, inclui outras
estratégias utilizadas pelo sujeito produtor para construir a tessitura do texto, o que inclui o
conhecimento dos recursos linguisticos apropriados a situacdo de producdo do texto e do
conteldo que se deseja comunicar. A progressdo tematica e o nivel informacional também
devem ser aspectos de orientacdo para esse tipo de producdo textual, mas ndo sdo abordados
pelos autores.

Vejamos um exemplo do encaminhamento metodolégico da producgéo textual.



Figura 15- Texto 08 do Livro Didético
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A preparacdo para o contetdo comunicativo do texto a ser produzido pelo aluno é

bastante explorado, os autores apresentam leituras correspondentes a producdo e propdem

uma interagdo dos alunos com o tema, por meio de debate. Mas a orienta¢do do planejamento

da escrita é feita em uma abordagem estrutural do género
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Na sala de aula, todos os elementos que constituem a acdo de linguagem sdo objetos
de ensino. Qualquer que seja o género, seu estudo deve contemplar a situagao de construgéo e
0 conteldo comunicével, para que ele possa ser compreendido como modo de agir pela
linguagem. Precisamos assumir que o género é o instrumento linguageiro que comporta 0s
conhecimentos linguisticos e outros diversos saberes que estdo envolvidos na sua producéo,
em razdo do objetivo pretendido por seu produtor. N&o podemos defender a presenca do
género na sala de aula como pretexto para o ensino da gramatica.

A partir desses dados, podemos dizer que o livro ndo apresenta uma clara nocao de
género porque ndo parte do principio de que todo texto atende a determinado contexto
discursivo. De modo resumido, consideramos que o LD ndo contempla a no¢éo do género na
pratica de leitura, que, no nosso ponto de vista, € um recurso imprescindivel na construcdo da
competéncia discursiva. E em termos de atendimento aos discursos oficiais e cientificos para
abordagem metodoldgica do ensino, o LD apresenta um conflito, pois embora os autores
partam do texto como a unidade de ensino, a fragmentacdo ocorre porque cada texto visa
somente a uma das praticas do ensino, isto &, a analise linguistica, a literatura e a producéao de
textos.

Cabe destacar uma orientacdo dada aos professores para o tratamento metodoldgico
de uma dissertacao de exame de vestibular da Unicamp. Os autores dizem: “Professor: o texto
apresenta algum problema de impreciséo vocabular e de repeticdo. Se julgar conveniente, faca
uma leitura com os alunos, a fim de identifica-los” (CEREJA e MAGALHAES, 2009, p. 290)

Mas eles ndo indicam onde estdo esses problemas e nem conduzem a uma discussao
sobre as alternativas para sanar os problemas apresentados. A expressdo ‘“se julgar
conveniente” causa surpresa, nesse caso, porque os autores atribuem a responsabilidade de
identificar e discutir os problemas do texto ao professor. Mas se o texto tinha a finalidade de
servir de subsidio a aprendizagem dos alunos na préatica desse género, esses problemas
deveriam ser explorados, pois da forma como a questdo foi exposta pode parecer irrelevante
ao professor, assim como foi para os autores.

Deste modo, o ensino da lingua materna assumido pela abordagem do livro didatico
em questdo nao favorece a acdo de analisar, interpretar e aplicar 0s recursos expressivos das
linguagens, relacionando textos com seus contextos, mediante a natureza, funcao,
organizacdo, estrutura das manifestacdes, de acordo com as condi¢bes de producdo e
recepc¢ao, prescrito nos PCN do Ensino Médio (1999).

Os estudos dos géneros discursivos, da textualidade e da enunciacdo ja tdo bem

divulgados na literatura ndo constam no tratamento metodologico desse LD. Assim,
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concordamos com Reinaldo (2005) quando diz que “o LD apresenta a preocupagdo com a
inclusdo de um género de texto de circulagdo social como objeto de leitura e produgéo
Todavia, a condicdo de apropriacdo desse modelo oferecido ao aluno é bastante limitada, dado
o carater superficial das instru¢des” (2005, p. 93) como as que destacamos. Logo a sua

contribuicdo ao desenvolvimento da competéncia discursiva dos alunos € também limitada.

3.2.2. A proposta de interacao sinalizada pelo livro didéatico

O planejamento da acdo de ensino é um dos aspectos de destaque na discussdo sobre
a promocdo da aprendizagem. Promover a aprendizagem dos alunos implica pensar e
selecionar situacdes de interagdo que atendam aos objetivos do ensino da lingua materna.
Desse modo, o material utilizado pelo professor precisa facilitar a interacdo e a consequente
aprendizagem dos alunos.

Ao tratar dos modos de proporcionar aprendizagens aos alunos, Cox e Assis-Peterson
(2003) dizem que “devemos assumir que diferencas quanto a aprendizagem e a atitude em
relacdo a ela devem-se, de alguma maneira a diferenca nos tipos de interagdo que ocorrem
entre professores, alunos ¢ materiais didaticos”. Nesse sentido, as autoras consideram que “ as
praticas discursivas diferentes, aparentemente, oferecem aos alunos diferentes situacdes de
envolvimento com a aprendizagem, como também fazem diferenca na préatica pedagogica”
(2003, p.12). Em consonancia com esse pensamento, acreditamos que é fundamental que o
professor selecione 0s materiais adequados as praticas discursivas que devem ser promovidas
na sala de aula. Nesse contexto, precisamos ter a clareza de como e quando o LD torna-se um
aliado a aprendizagem dos alunos.

Dentre os aspectos de ensino da lingua, a producéo textual € a proposta mais coerente
com os estudos da linguagem na atualidade, porque o encaminhamento metodoldgico
evidencia uma concepcao de texto como produto da interacdo humana. Nas demais dimensdes
do ensino, a proposta do LD ndo favorece o processo de interacdo, porque ela ndo é
estimulada nos momentos de estudo da leitura dos textos. Somente no momento da producéo
de textos os autores orientam a interacdo entre alunos-alunos, mas mesmo assim nao
estimulam a interacdo entre alunos e professores. Diante desta constatacdo, percebemos que o
LD citado apresenta limitagdes no que concerne a perspectiva interacionista da lingua, uma

vez que a metodologia de abordagem dos conteudos privilegia a informacdo sem a
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caracterizacdo da acdo humana que a ele se vincula, subjugando a interacdo ao contetdo do
texto. Neste caso, a promogédo da competéncia discursiva ndo se torna favorecida, uma vez
que tal competéncia manifesta-se na interacdo do sujeito com a linguagem. Sem essa
abordagem, o LD também contribui pouco a um projeto de interagdo do professor.

De qualquer modo, esse material pouco contribuiria para a pratica da professora
porque ela o utiliza somente para o trabalho com a literatura. A contribuicdo até poderia ser
melhor se o objeto tomado para o ensino fosse a producdo textual. Esse aspecto é o que esta

melhor apresentado, embora necessite de complementacao de outros materiais.

Quadro 03- Avaliacao dos indicadores da competéncia discursiva no LD

Indicadores para o desenvolvimento da
competéncia discursiva

Avaliacao

a) a producdo de textos coerentes de
diversos tipos;

Os géneros trabalhados sdo crénica, carta ao leitor, carta
argumentativa de reclamacdo e de solicitacdo, debate
publico e dissertagdo.

b) a caracterizacdo do género do discurso;

Ha pouco destaque as caracteristicas do género. O foco
incide no aspecto estrutural do texto

c) a definicdo do contexto em que ocorre a
producdo textual, em atendimento a préatica
social de uso da lingua em determinados
ambientes discursivos;

O foco dos textos é o conteldo (gramatica e a
literatura). Ndo ha destaque aos recursos linguistico-
discursivos apropriados a situacdo de producdo do texto
e do contedo comunicativo.

d) os diversos saberes que estdo envolvidos
na situacdo de producdo do género.

Os textos ndo sdo considerados como acdo de
linguagem, que além da forma de composicdo, inclui
outras estratégias utilizadas pelo sujeito produtor para
atingir o propdsito interativo.

Com essa breve andlise, estamos cientes de que ndo esgotamos a questdo e, na

tentativa de amplia-la um pouco mais, discutiremos a seguir o ensino, sob o ponto de vista da
formacdo do professor, outro aspecto imprescindivel ao desenvolvimento da competéncia

discursiva dos alunos.
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VI. POLITICA E PRATICA ESCOLAR: “ENTRE VALORES PROCLAMADOS E
VALORES REAIS”®

Introducéo

Este capitulo pretende situar a discussdo sobre a promo¢do da competéncia
discursiva no ensino da lingua materna, situado no contexto macrossocial educacional, isto &,
na sociedade como um todo, em que 0s sujeitos estdo envolvidos (APARICIO, 2008, p.133).
Destacaremos 0 modo como a politica educacional pressupde a promogéo dessa competéncia
e como essa politica faz-se presente no Projeto Politico Pedagdgico da escola.

Queremos discutir a influéncia do macro contexto educacional na pratica de
linguagem da nossa colaboradora, isto &, como o0s elementos externos a sala de aula d&o
subsidio ao fazer cotidiano no ensino da Lingua Materna. Nosso olhar a esse contexto procura
cumprir um dos objetivos de nossa pesquisa que € identificar fatores que favorecem a
interacdo por meio da acdo de linguagem na sala de aula com vistas ao desenvolvimento da
competéncia discursiva dos alunos.

Para a obtencdo do objetivo proposto, coletamos dados por meio de andlise
documental e de entrevista com a professora colaboradora. Segundo Flich (2009, p.107) a
entrevista € um dos principais métodos de coleta por fornecer esclarecimentos de questdes
mais abrangentes, propiciando evidéncias com relacdo aos eventos que o pesquisador nédo foi
capaz de observar em primeira méo. Por isso, um dos propositos principais desse instrumento
é fornecer evidéncias referentes aos pontos de vista dos participantes, podendo assim
confirmar ou refutar as inferéncias sobre os pontos de vista dos participantes, feitas pelo
pesquisador.

A entrevista com a colaboradora foi semiaberta e versou sobre diversos temas, como
formacdo da colaboradora; organizacdo do trabalho na escola e na sala de aula; diretrizes e
organizacdo curricular do ensino; e as demandas do ensino da lingua materna. A analise
documental visou a identifica¢do do subsidio oferecido pelos documentos oficias do ensino ao

trabalho com a linguagem na sala de aula.

% Ver Anisio Teixeira in Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos. Rio de Janeiro, v.37, n.86, abr./jun. 1962.
p. 59-79.
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41. A DEMANDA EDUCACIONAL OFICIAL PARA A PROMOCAO DA
COMPETENCIA DISCURSIVA

Os avancos no campo da linguagem trouxeram reflexos no modo de compreender a
lingua e seus usos sociais, tornando-se possivel perceber os reflexos dessa compreensdo na
politica nacional do ensino da lingua materna. Oficialmente, a legislacdo educacional
brasileira acompanhou os avangos desses estudos ao propor o género como o0 objeto global do
ensino, nos documentos que normatizam essa pratica, reconhecendo que o ensino ndo pode
distanciar-se das praticas sociais.

Nesse sentido, a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDB) 9.394, na
sua Secdo IV, do Ensino Médio, artigo 35 explicita que o Ensino Médio tera como

finalidades:

I - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparacdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condi¢fes de ocupacao ou aperfeicoamento posteriores;

Il - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.
(CARNEIRO, 2008, p. 105)

Na perspectiva dessa Lei, o Artigo 2° diz que a educacdo devera vincular-se ao
mundo do trabalho e a pratica social (CANEIRO, 2008, p. 31). Assim, o Artigo 36 determina
que o curriculo do Ensino Médio da Lingua Portuguesa deve ter como diretriz a compreensdo
da lingua como instrumento de comunicacdo, acesso ao conhecimento e exercicio da
cidadania. Em atendimento a esse dispositivo legal, as Diretrizes desse ensino preveem uma
organizacdo curricular por meio de trés grandes areas: a area de Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias, a de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias e a de Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias.

A area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, que abriga o ensino da Lingua

Portuguesa, define a promocéo de competéncias e habilidades que permitam ao educando
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a) Compreender e usar os sistemas simbolicos das diferentes linguagens
como meios de organizacao cognitiva da realidade, por meio da constituicdo
de significados, expressdo, comunicacao e informagéo.

b) Confrontar opinifes e pontos de vista sobre as diferentes linguagens e
suas manifestacGes especificas.

c) Analisar, interpretar e aplicar os recursos expressivos das linguagens,
relacionando textos com seus contextos, mediante a natureza, funcdo,
organizacdo e estrutura das manifestaces, de acordo com as condicGes de
producéo e recepgao.

d) Compreender e usar a lingua portuguesa como lingua materna, geradora
de significacdo e integradora da organizacdo do mundo e da propria
identidade. (MEC/MATRIZ DO ENEM, 2009)

Com essa orientacdo, 0 MEC propde que no Ensino Médio se desenvolvam no aluno
a capacidade de pesquisar, buscar informacdes, analisa-las e seleciona-las; a capacidade de
aprender, de criar, de formular, ao invés do simples exercicio de memorizacdo. (p.5) Para
tanto os contetdos, a metodologia de ensino e a avaliagdo devem ser instrumentos que
permitam ao aluno demonstrar conhecimento das formas contemporaneas de linguagem.

Em resposta a esse perfil de aluno, o ensino, segundo Lopes (2002), precisa levar em
conta critérios como a experiéncia dos alunos; as competéncias a serem exploradas; a
interdisciplinaridade; o uso de recursos de facilitacdo da aprendizagem; a clara definicdo dos
objetivos; e a avaliacdo permanente.

Para avaliar o desempenho do aluno, em atendimento as exigéncias relativas a
construcdo da aprendizagem, o MEC dispde de um programa governamental que visa a
acompanhar a formacao integrada do aluno, ao Ensino Médio, por meio do Exame Nacional
do Ensino Medio (ENEM), implantado desde 1998, cujo objetivo geral é a afericdo do
desenvolvimento das competéncias fundamentais necessarias ao exercicio pleno da cidadania.

A matriz desse exame tem como referéncia a LDB, os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental e Ensino Médio; as normas legais que orientam a
reforma do ensino médio; os textos que sustentam a organizacgdo curricular nas diversas areas
do conhecimento; além dos referenciais utilizados no Sistema de Avaliacdo da Educacao
Basica. Essa matriz traz a indicacdo de competéncias e habilidades associadas aos contetdos
do ensino fundamental e médio, proprias da fase do desenvolvimento cognitivo
correspondente ao término da escolaridade basica.

Para a Lingua Portuguesa, a nova Matriz de Referéncia para 0 ENEM, 2009, pauta-se
por cinco eixos cognitivos (dominar linguagens, compreender fendmenos, enfrentar situacoes-

problema, construir argumentacéo, elaborar propostas) e descreve as seguintes competéncias,
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1) Analisar, interpretar e aplicar recursos expressivos das linguagens, relacionando textos com
seus contextos, mediante a natureza, funcdo, organizacdo, estrutura das manifestacGes, de

acordo com as condicOes de producéo e recepcéo.

e Estabelecer relagdes entre o texto literario e 0 momento de sua producao,
situando aspectos do contexto historico, social e politico;

e Relacionar informacdes sobre concepcles artisticas e procedimentos de
construcao do texto literario;

e Reconhecer a presenca de valores sociais e humanos atualizaveis e
permanentes no patriménio literario nacional.

2) Compreender e usar os sistemas simbdlicos das diferentes linguagens como meios de
organizagdo cognitiva da realidade pela constituicdo de significados, expressdo, comunicagédo
e informacéo.

e Identificar os elementos que concorrem para a progressao tematica e para
a organizacao e estruturacdo de textos de diferentes géneros e tipos;

e Analisar a fun¢do da linguagem predominante nos textos em situacGes
especificas de interlocucao;

e Reconhecer a importancia do patriménio linguistico para a preservacao
da memoria e da identidade nacional.

3) Confrontar opinides e pontos de vista sobre as diferentes linguagens e suas manifestacdes
especificas.

e Reconhecer em textos de diferentes géneros, recursos verbais e ndo
verbais utilizados com a finalidade de criar e mudar comportamentos e
habitos;

¢ Relacionar, em diferentes textos, opinides, temas, assuntos e recursos
linguisticos;

o Inferir em um texto quais sdo os objetivos de seu produtor e quem é seu
publico alvo, pela analise dos procedimentos argumentativos utilizados;

e Reconhecer no texto estratégias argumentativas empregadas para o
convencimento do publico, tais como a intimidacdo, seducdo, comogao,
chantagem, entre outras.

4) Compreender e usar a lingua portuguesa como lingua materna, geradora de significacéo e

integradora da organizacdo do mundo e da prépria identidade.

¢ ldentificar, em textos de diferentes géneros, as marcas linguisticas que
singularizam as variedades linguisticas sociais, regionais e de registro;

e Relacionar as variedades linguisticas a situagdes especificas de uso
sociais;

e Reconhecer os usos da norma padrdo da lingua portuguesa nas diferentes
situages de comunicagao.

Além das competéncias e habilidades, a Matriz do ENEM apresenta, de
modo mais especifico, os objetos de conhecimentos de cada &rea. No caso da
Lingua Portuguesa, assim os descreve:
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e Estudo do texto: as sequéncias discursivas e 0s géneros textuais no
sistema de comunicacéo e informagéo;

e Producéo e recepcdo de textos artisticos: interpretacdo e representacdo do
mundo para o fortalecimento dos processos de identidade e cidadania;

e Estudo do texto literario: relagBes entre producdo literaria e processo
social, concepgdes artisticas, procedimentos de construgdo e recepgdo de
textos;

e Estudo dos aspectos linguisticos em diferentes textos: recursos
expressivos da lingua, procedimentos de construcao e recepgao de textos;

e Estudo do texto argumentativo, seus géneros e recursos linguisticos:
argumentacdo: tipo, géneros e usos em lingua portuguesa;

e Estudo dos aspectos linguisticos da lingua portuguesa: usos da lingua:
norma culta e variacdo linguistica;

e Estudo dos géneros digitais: tecnologia da comunicacdo e informacéo:
impacto e funcéo social. (ENEM, 2009)

Essas diretrizes indicam que ensino da lingua materna deve ocorrer na perspectiva do
trabalho com o género, para que o aluno possa reconhecer que as diferentes formas e usos da
linguagem atendem aos propositos interativos dos quais participam a sociedade.

Rojo (2008) lembra que "os PCN “ revozeiam tanto as teorias textuais, como a obra
bakhtiniana e a abordagem didatica dos géneros textuais [...] afiliada ao interacionismo
sociodiscursivo”(p. 93). A autora apresenta como exemplo dessa relagdo o quadro a seguir.

Figura 16- Quadro comparativo das orientaces dadas pelos PCN e das teorias textuais

Veja-se, a titulo de rapido exemplo, os trechos abaixo:

Os textos organizam-se sempre dentro de
certas restricoes de natureza teridtice,
cormzposicioreal e estilistica, que os carac-
terizamt comnto pertencentes a este ou aquele
género. Desse modo, a nocdao de género,
constitutiva do texto, precisa ser tomada
como objeto de ensino (PCN, p. 23).

Todos esses trés elementos — o coretezido
temditico, o estilo € a comnstrucdo
composicionnal — estao indissoluvel-

mente ligados no todo do enunciado e sdo
igualmente determinados pela especi-
ficidade de determinado (a) esfera/cani-
poda comunicacao. Evidentemente, cada
enunciado particular é individual, mas
cada esfera/carmpo de utilizacdao da lingua
elabora seus tipos relativamente estdaveis
de enunciados, serido isso que denomiina-
#»zos gémeros do discurso (Bakhtin, 1952-
53/1979: 262).

Ao tomar a lingua materna cownio objeto
de ensirno, a dimnensao de cormio os sujeitos
aprendern e de comnro os sujeitos desernvol-
vem sua competéncia discursiva nao pode
ser perdida. O ensino de lingua portugue-
sa deve se dar niumnt espaco em que as prdi-
ticas de nuso da lireguagere sejarnt cornz-
preendidas ent sua dirrennsdao historica
e e que as necessidades de andlise e de
sistematizacdo teorica dos corihecimentos
lirnguisticos decorramt dessas mesnias prd-
ticas (PCN, p. 34).

As praticas de lirnguagerr: immplicane di-
2e1s0es, por VEezZ€S, SOCiais, cogritivas e
linguisticas do funcionamento da linguca-
GENL RUILA SIEUACAO de comunicacdo parti-
cular. Para analisd-las, as interpretacoes
feitas pelos agentes da situacdo sao esseri-
ciais. Essas interpretacoes dependemnt da
identidade social dos atores e das represer-
tacoes que eles tém dos usos possiveis da lirn-
guagemnt € das funcoes que eles privilegiam
de acordo comt sua trajetoria. Nesse serntido,
as prdticas sociais ““sao o lugar de manifes-
tacoes do individual e do social na lingua-
gem?” (Bauwutier; 1995: p. 203) (Schneuwly
& Dolz, 1997: 72-73).

Fonte: Rojo (2008, p. 93)
Entendemos que a acao do professor, em cumprimento do pressuposto legal, pode ser

entendida como promoc¢do da competéncia discursiva dos alunos. Mas como ja dissemos que
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somente a oficializacdo do ensino nessa perspectiva ndo é suficiente. A competéncia

discursiva precisa ser compreendida e assumida como projeto escolar.

42. O PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DA ESCOLA: A PERSPECTIVA
NORTEADORA DA PRATICA DOCENTE

Em atendimento a legislacdo escolar, a escola pesquisada tem como diretriz 0 seu
Projeto Politico Pedag6gico que normatiza suas concepcdes e acGes de ensino, ou como
considera Veiga (2002, p. 91), desponta a identidade da escola, sua intencionalidade e a
revelacao de seus compromissos. Esse documento recebe a aprovacdo da comunidade escolar
e a autorizagdo do Estado por meio do Conselho Estadual de Educagdo (CEE/RR), a quem
cabe a fiscalizacdo de aspectos legais constitutivos das agdes escolares. Com essa prerrogativa
legal do CEE n&o podemos atribuir exclusivamente a escola as possiveis falhas e equivocos
na conducdo do ensino sem antes atribuir a responsabilidade ao Estado. Convém fazer essa
mencgdo porque queremos argumentar que, embora a nossa analise da pratica docente seja
localmente situada, em decorréncia da abordagem teorico-metodoldgica da pesquisa, esté
intimamente relacionada a um contexto global do ensino, que em primeira instancia
educacional é representado pela proposta pedagogica da escola.

Sendo assim, trataremos, nesta secdo, da descricao do referencial legal que autoriza o
fazer da nossa colaboradora. Optamos por apresentar essa descri¢cdo partindo da concepc¢éo
que norteia a proposta pedagogica da escola e seus desdobramentos metodologicos.

De acordo com o PPP a abordagem pedagdgica da escola é a Progressista Critico

Social dos Contetdos.

A proposta pedagdgica que contempla o curriculo da escola é Critica Social
dos Conteldos, que propde que a escola aprenda e vivencie a difusdo de
contelidos como tarefa primordial desde que ndo abstratos, sendo vivos,
concretos e indissociaveis das realidades sociais. (PPP 2011, p.25)

E importante assinalar que esse paradigma educacional direciona o fazer pedagdgico
em uma perspectiva de acdo critica dos sujeitos sobre as questdes sociais e sobre a prépria
aprendizagem. E uma das correntes da pedagogia critica que, segundo Libaneo (1999),
defende uma proposta educacional capaz de fomentar uma consciéncia critica com relacao a

realidade econbmica e sociocultural dos educandos. Considera o ensino como acéo e reflexao
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da e sobre as praticas sociais e a0 mesmo tempo acédo transformadora da realidade. Defende o
dominio dos contetdos cientificos, dos métodos de estudo, das habilidades e dos habitos de
raciocinio cientifico como modo de formar a consciéncia critica capaz de tornar o homem
sujeito da historia, apto a transformar a sociedade e a si proprio.

Nessa abordagem, professores e alunos séo sujeitos ativos do processo de ensino-
aprendizagem; portanto, as agdes do professor e dos alunos encontram convergéncia de
papéis na construcdo dos interesses de aprendizagem. O conteldo escolar é decorrente dos
interesses e das problematicas do cotidiano dos alunos e a acdo do professor deve ser a de
mediador entre as problematicas sociais, e 0 saber a ser construido pelo aluno. Nesse sentido,
o professor tem como tarefa principal a explicitacdo e a contextualizacdo das problematicas
sociais, de modo a construir uma consciéncia critica no aluno, que o possibilite participar das
politicas direcionadas para uma transformacao social.

O ensino é ancorado nos conhecimentos prévios dos alunos e na construcdo de novo
conhecimento promovido por meio de uma aprendizagem significativa. Por isso, ndo é
suficiente ter como conteudo escolar as questdes sociais atuais; é preciso também que o
aluno possa se reconhecer nesses contetudos e modelos sociais apresentados e a partir deste
reconhecimento, passe a desenvolver a capacidade de processar informacdes e lidar com os
estimulos do ambiente buscando ampliar as experiéncias e adquirir o aprendizado.

Dadas essas consideragdes, vamos observar como o PPP (2011) apresenta o ensino
da Lingua Portuguesa a partir das concep¢des de lingua e linguagem e da apresentacdo da
materializacdo dessas concepc¢des no objeto de ensino, isto é, em conteddos do ensino.

Vejamos.

O dominio da linguagem, como atividade discursiva e cognitiva, e 0 dominio
da lingua, como sistema simbélico utilizado por uma comunidade

linguistica, sdo condi¢Bes de possibilidade de plena participagéo social.

[...] lingua é um sistema de signos especifico, historico e social, que
possibilita a homens e mulheres significar o mundo e a sociedade. Aprendé-
la é aprender ndo somente palavras e saber combinad-las em expressdes
complexas, mas apreender pragmaticamente seus significados culturais e,
com eles, os modos pelos quais as pessoas entendem e interpretam a
realidade e a si mesmas. [...]

Assim, um projeto educativo comprometido com a democratizagdo social e
cultural atribui & escola a funcdo e a responsabilidade de contribuir para
garantir a todos os alunos 0 acesso aos saberes linguisticos necessarios para
0 exercicio da cidadania. (PPP, 2011, p.26)

Por esse texto, é possivel entender que o ensino da lingua materna serd pautado por

uma concepcao de préatica sociointerativa voltada a insercdo dos alunos nas préticas de usos
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da lingua e, portanto, por uma acdo didatica que considera o ensino no conjunto das préaticas

discursivas. Tal viséo e reforgada a seguir.

Interagir pela linguagem significa realizar uma atividade discursiva: dizer
alguma coisa a alguém, de uma determinada forma, num determinado
contexto histérico e em determinadas circunstancias de interlocucao.

Isso significa que as escolhas feitas ao produzir um discurso ndo sdo
aleatérias -ainda que possam ser inconscientes-, mas decorrentes das
condi¢Bes em que o discurso é realizado. Quer dizer, quando um sujeito
interage verbalmente com outro, o discurso se organiza a partir das
finalidades e intencdes do locutor, dos conhecimentos que acredita que o
interlocutor possua sobre o assunto, do que supBe serem suas opiniGes e
convicgles, simpatias e antipatias, da relacdo de afinidade e do grau de
familiaridade que tém da posicdo social e hierarquica que ocupam. Isso tudo
determina as escolhas do género no qual o discurso se realizara, dos
procedimentos de estruturacdo e da selecdo de recursos linguisticos. (PPP,
2011.p. 73)

A definicdo e caracterizacdo da disciplina sdo assim apresentadas:

A lingua Portuguesa é uma disciplina de suma importancia na vida do
individuo, pois é através dela que o homem ir4 comunicar-se com seres da
mesma espécie. A linguagem pode ser considerada uma heranga social que
vem sendo passada de geracdo em geracdo, permitindo o homem expressar
idéias, emoc0es,conversar, trocar idéias etc. [...]

A linguagem € considerada como a capacidade que o ser humano tera de ver
a si mesmo e ver o mundo que o rodeia, ndo existe linguagem no vazio uma
vez que o objetivo maior dela € a interacdo entre 0s seres que € permitida
atraveés da lingua. (PPP, 2011, p. 103)

Ha, nessa apresentacdo, uma tendéncia para considerar o ensino da Lingua Materna
como uma ferramenta de ampliacdo da capacidade discursiva dos alunos, embora percebamos
certo problema na construcao da argumentacao do texto. Entretanto € questdo fulcral observar
como as concepgdes materializam-se no ensino cotidiano da lingua.

Como estratégia de visualizacdo dessa informacdo, faremos um quadro comparativo
dos objetivos e dos objetos de ensino na escola pesquisada, com aqueles previstos pelas
diretrizes e orientacdes do ensino brasileiro.Queremos confrontar o discurso normativo e sua
materializacdo proposta por meio dos conteldos que serdo objetos de ensino, na escola
pesquisada. Precisamos entender como e se as diretrizes harmonizam entre si, isto €, como o
documento diretor do ensino na esfera local, o PPP, se articula com as diretrizes nacionais.

Vejamos.
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Quadro 04: Quadro de apresentacdo dos objetivos e objetos de ensino da Lingua

Portuguesa
HABILIDADES E MATRIZ DO ENEM- CONTEUDOS DO 3° PLANO DA
COMPETENCIAS- OBJETOS DE ANO' DA ESCOLA | PROFESSORA
PCN CONHECIMENTO PESQUISADA
Compreender e usar | 1. Estudo do texto: as | Frase/ Oragdo/ Periodo. | 1° Bimestre
os sistemas simbdlicos | sequéncias discursivas e 0s | Termos essenciais da Gramatica
das diferentes | géneros textuais no sistema | oragdo: sujeito e Frase, oracdo e
linguagens como | de comunicacao e | predicado periodo
meios de organizagdo | informagéo Classificagdo do sujeito. | Termos essenciais
cognitiva da realidade | 2. Producdo e recepcdo de | Tipos de predicacéo. da oracao
pela constituicdo de | textos artisticos: | Termos integrantes da | Termos
Significados, interpretacdo e representacdo | oracdo: objeto direto e | integrantes da
expressao, do mundo para o0 | indireto / complemento | oragdo
comunicacao e | fortalecimento dos processos | nominal e agente da | Literatura
informacéo. de identidade e cidadania. passiva. Vanguardas
b) Confrontar opinifes Vanguardas. européias
e pontos de vista sobre | 3. Estudo do texto literario: | Semana da Arte | Pré-Modernismo
as diferentes | relacbes entre  producdo | Moderna. 2° Bimestre
linguagens e suas | literaria e processo social, | Pré Modernismo. Termos
manifestacbes concepgoes artisticas, | Termos acessorios da | acessorios da
especificas. procedimentos de construcdo | oracéo: adjunto | oragdo
c) Analisar, interpretar | e recepgéo de textos. adnominal,  adverbial, | Sintaxe de
e aplicar os recursos | 4. Estudo dos aspectos | aposto e vocativo. concordancia
expressivos das | linguisticos em diferentes | Periodo composto por | Sintaxe de
linguagens, textos: recursos expressivos | coordenacdo regéncia
relacionando  textos | da lingua, procedimentos de | Periodo composto por | Literatura
com seus contextos, | construcdo e recepgdo de | oracbes  subordinadas, | Modernismo
mediante a natureza, | textos. adjetivas e adverbiais. Poesia
funcdo, organizacgdo, | 5. Estudo do  texto | Modernismo - 1° fase. 3° Bimestre
estrutura das | argumentativo, seus géneros | Modernismo - 2% fase - | Oragoes
manifestacoes, de | e recursos linguisticos: | poesia. coordenadas
acordo com as | argumentacdo: tipo, géneros | Funcdes sintaticas do | Oracdes
condicdes de producdo | e usos em lingua portuguesa. | pronome relativo. subordinadas
e recepcao. 6. Estudo  dos  aspectos | Colocagdo pronominal. | Literatura
d) Compreender e usar | linguisticos da lingua | Modernismo - 3% fase. Modernismo
a lingua portuguesa | portuguesa: usos da lingua: | P6s- Modernismo. Prosa
como lingua materna, | norma culta e variacdo | Concordancia verbal e | 4 ° Bimestre
geradora de | linguistica. nominal. Oracdes
significagdo e | 7. Estudo dos  géneros | Regéncia nominal e | subordinadas
integradora da | digitais:  tecnologia  da | verbal. Colocacéo
organizagdo do mundo | comunicagdo e informacdo: | Concretismo. pronominal

e da
identidade.

propria

impacto e fungéo social.

Poesia - praxis.
Producdes
contemporaneas.
Literatura roraimense.

P&s-modernismo

Fonte: Autoria prépria

10 Os contetdos listados no quadro sdo aqueles referentes ao 3° ano do ensino médio. Os dos anos anteriores dad
énfase ao dominio da fonética, fonologia e morfologia.
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Como vimos anteriormente, nos PCN e na matriz do ENEM, o ensino da lingua
materna deve ser feito sob a ética de uma concep¢do de linguagem e lingua manifestada no
género/texto como o produto da pratica social. Entretanto vimos agora, nos quadros 03 e 04,
um abismo entre as diretrizes de ensino e sua materializacdo, representada na descrigdo dos
contetdos da escola.

Os questionamentos mais imediatos que fazemos sdo: De que modo o professor pode
alcangar o objetivo de promover o desenvolvimento das habilidades e competéncias previstas
nos PCN do Ensino Médio, com a proposta de contetdo apresentado pela escola? Onde esta o
trabalho de recepcéo, producdo e consumo do texto contido nas diretrizes? Como confrontar
opinibes e pontos de vista sobre as diferentes linguagens quando o objetivo é a identificacéo,
a classificacdo, a analise estrutural da gramatica da lingua e a caracterizacdo de movimentos
literarios? Como esses conteudos atendem a concepc¢édo Critico Social dos Conteudos que esta
proposta no PPP? Por que ha essa ruptura entre a concepg¢éo pedagogica apresentada no PPP e
a sua materializacdo, por meio dos objetos de ensino?

Quando comparamos a pratica da professora com esse documento, percebemos a
infeliz coincidéncia, embora em alguma questdo a proposta de ensino da professora supera a
orientacdo do PPP. A professora acata a proposta de conteddo da escola, mas é interessante
compara-los aos objetivos elencados por ela.

Quadro 05- Quadro de apresentacdo do plano bimestral da professora

Objetivos
Objetivos gerais

1. Interpretar, analisar e criticar textos literarios e nao-literarios;

2. Desenvolver no aluno o gosto pela leitura, como também a fluéncia e desinibicdo no ato de
falar e escrever;

3 Utilizar a Lingua com grau crescente de clareza e correcdo, segundo o padrdo culto dessa
lingua;.

4 Reconhecer as diferentes modalidades linguisticas, possibilitando o transito do aluno por
elas;

5. Reconhecer no ensino da gramatica um auxiliar para o trabalho redacional e para analise
interpretativa de textos;

6. Empregar e explicar mecanismos linguisticos da comunicacéo escrita que propiciam a
corregdo, a clareza, a elegancia e a conciséo verbal;

7. Valorizar a organizacdo, a honradez e a sinceridade.

Objetivos especificos

1. Estabelecer relagGes, ampliar a percepcao e a analise.
2. ldentificar, em textos orais e escritos, os atos da comunicacdo, niveis e figuras.
3. Compreender a origem e a evolugdo da Lingua,
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4. Preparar o aluno para o PSS c vestibular integral.

Conteudos

Gramética Literatura

1° Bimestre
+ Frase, oracdo e periodo *Vanguardas europeias
» Termos essenciais da oracdo *Pré-Modernismo

» Termos integrantes da oracdo

2° Bimestre * Modernismo
« Termos acessorios da oracdo
» Sintaxe de concordanica * Poesia
» Sintaxe de regéncia
3° Bimestre
» Oragbes coordenadas *Modernismo
» Orag0Bes subordinadas *Prosa
4 ° Bimestre
»  Oracdes subordinadas *P6s-modernismo

» Colocacédo pronominal

Sem deter-nos na dificuldade pedagogica dela, de determinacéo e diferenciacédo
entre objetivo geral e especifico, vamos considerar a pertinéncia dos objetivos com a
relacdo de conteudos listados. Eles apontam para uma pratica pedagdgica voltada a
leitura, a escrita e a andlise linguistica e em nada se relacionam com o0s conteddos
listados. E interessante observar que quando eles fazem referéncia a gramatica da lingua,
o fazem considerando a produgdo de textos “ Reconhecer no ensino da gramatica um
auxiliar para o trabalho redacional e para andlise interpretativa de textos” Um dos
objetivos ainda pontua a necessidade de um trabalho sobre as diferentes modalidades
linguisticas, outro destaca a preocupacdo com a formacdo voltada ao ingresso no ensino
superior.

Mas ndo podemos deixar de observar a drastica harmonia na auséncia do género
como objeto de ensino nas duas relagdes de contetidos (a da escola e a da professora).
Esse fato explica o porqué da ndo mediacdo do texto na sala de aula, como vimos no
capitulo I1l. Mas devemos considerar que, mesmo a producdo textual ndo sendo
reconhecida no PPP e no plano de ensino, a professora a assume na sua pratica, superando
assim a orientacdo do PPP, mesmo que seja de modo pouco produtivo,.

Diante dessas evidencias, ressaltamos que os objetivos listados no plano

da

professora ultrapassam a orientacdo do PPP, representando uma forma de reconhecimento do
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discurso atual do ensino da lingua materna e de reproducdo verbal dele, mas sem a
repercussdo na pratica pedagogica. Sabemos que ha diversas razdes para as dificuldades
enfrentadas pela escola no cumprimento das diretrizes de ensino e na materializacdo dos
objetos de ensino. Podemos inferir que a falta de articulagdo entre as diretrizes de ensino, a
concepcdo pedagogica da escola e o objeto de ensino da Lingua Portuguesa ocorrem por
diversas razbes. A auséncia de Diretrizes Curriculares Estaduais contribui para a falta de
definicdo do fazer escolar em todas as suas instancias (administrativas e pedagdgicas) e, por
conseguinte do perfil do professor que deve atuar na rede publica. Assim, os professores que
atuam diretamente com o0 ensino assumem sua propria concepcao de ensino e de linguagem
conforme sua formacdo. Também h& pouco acompanhamento das agdes escolares pelos
setores responsaveis nas instancias de administragdo local. E sem essas condi¢des, o trabalho
de anélise e reflexdo sobre as agdes de ensino ndo ocorre porque ndo ha uma acéo escolar que
vise a esse objetivo. Sem essa orientacdo, as concepgdes apresentadas no PPP sdo as que estéo
disseminadas no discurso pedagogico de modo geral e reproduzidas nos documentos

escolares, embora ndo sejam legitimadas pela escola.

4.2.1. O fazer docente na sala de aula: de quais diretrizes falamos?

Uma vez apresentado o objeto da atividade docente para a lingua materna no PPP,
vamos acrescentar a visdo da professora sobre o exposto nesse documento diretor do ensino.
Queremos saber em que medida o PPP torna-se um género normativo escolar legitimado pela
professora. A coleta de dados, sobre esse aspecto, deu-se por meio de entrevista semiaberta
com a professora, acdo assumida como técnica de visionamento e de triangulacdo de dados. O
visionamento ou feedback é um recurso do processo interacional que visa atender a postura
&mica da pesquisa. E um momento de devolucdo do turno de fala ao sujeito pesquisado para
que ele esclareca o seu ponto de vista, ratificando ou refutando a analise do pesquisador. Ja a
triangulacdo é considerada uma técnica de confrontos das informagdes visando atribuir mais
qualidade ao processo de pesquisa (FLICK, 2009, p.63)

Vejamos o que disse a professora na entrevista a seguir.
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Fragmento 20-Protocolo 10

Evento- Entrevista com a colaboradora

[...]

(275) PQ: Professora, vamos confrontar as Diretrizes Nacionais para o ensino da Lingua Portuguesa
e 0 PPP, com o teu trabalho na sala de aula.

(276) PC: Vixe (risadas)

(277) PQ: Entdo vamos aqui. Olha o que ta no projeto politico pedagdgico.

(278) PC: (risadas). Mas essa mulher.

(279) PQ: Em que medida, o que esta aqui esta funcionando na escola? O que me chamou atencao é
que aqui consta que a Proposta Pedagdgica da Escola é a critico social dos conteidos!

(280) PC: Sim, sim. Teve uma reunido, acho que foi ano passado, pra se escolher... pra se escolher...
(281) PQ:Hunhrum, pra escolher a tendéncia.

(282) PC: Isso. Pra escolher a tendéncia.

(283) PQ: Mas ja se discutiu 0 que € a Tendéncia Critico Social dos Conteudos, no ensino da Lingua
Portuguesa?

(284) PC: Néo.

(285) PQ: Mas consta aqui que ja houve essa reunido?

(286) PC: Nao, ndo, ndo. Foi colocado pra gente o que seria cada tendéncia né,? Foi explicado, foi
escolhido, mas como cada disciplina representaria, ndo, ndo foi colocado.

(287) PQ: Professora e sobre as diretrizes do MEC? Ja houve, na escola, algum confronto do que é
orientado pelo MEC e o que vocés trabalham na sala de aula?

(288) PC: Nunca. Em nenhum momento na escola se teve pra parar pra se estudar isso. Nunca. Se
ndo tem nenhuma articulacdo de planejamento, manh, tarde e noite, imagine dentro da escola. Nao
tem!

(291) PQ: Mas professora, vocé ja tinha tido acesso a esse material?

(292) PC: Néo.

(293) PQ: Nem havia confrontado o que ta dito aqui e o que vocé trabalha na sala de aula?

(294) PC: Ndo. Vamos dizer assim, eu acho que eles se basearam no que vem da educacdo. Todos 0s
conteGidos tanto de gramatica, literatura, redacdo.... eu acho que nem foi dado foco em redacao aqui,
que é bastante trabalhado. Eu puxo pra redacdo, e tem alguns temas aqui de literatura que ndo é muito
apontado. Ndo vou mentir pra ti, ndo é muito apontado, mas € pra se ter entendeu, mas nao como tao
importante.

(295) PQ: Ta. Agora, eu queria que vocé me falasse do projeto Politico Pedagogico de vocés. Ele foi
terminado agora, ndo foi?

(296) PC: E, ele vive em constante reformulacdo, mas nunca se conclui. (risadas). Mas isso aqui € de
praxe, que tu sabe que o Conselho de Educacdo quase ndo aprova, quase nada, isso ai é...

(297) PQ: Nao foi aprovado ainda?

(298) PC: Nao sei nem se foi concluido.

(299) PQ: E que eu peguei uma copia e ele me pareceu concluido.

[....]

(301) PQ: Vocé acredita que todos os professores estdo trabalhando a partir dessa orientagao?

(302) PC: Nao, eu acho que muitos deles ndo tém conhecimento disso.

(303) PQ: E vocés ndo foram chamados pra olhar esse contetdo, pra reorganiza-lo?

(304) PC: Néo.

(305) PQ: Entdo esses encontros aqui hunca aconteceram?

(306)PC: N&o. Desde o tempo que eu td na escola, teve uma primeira reunido, esse ano, que foi num
dia de sébado, que foi apresentacdo do (...) eu ndo estava, ndo sei o que foi abordado. Teve uma
segunda reunido agora, e também nao foi abordado o PPP.

Este fragmento explica as causas da ndo legitimacdo das diretrizes de ensino da

escola referida. Quinze anos apds a apresentacdo das diretrizes nacionais do ensino, a escola
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ainda ndo as legitimaram, conforme revela esse dialogo (288) C: Nunca. Em nenhum
momento na escola se parou pra se estudar isso. Nunca. [...] Se ndo tem nenhuma articulagao
de planejamento, manha, tarde e noite, imagine dentro da escola.

A professora refere-se a inexisténcia de uma agdo pedagogica de compreensao e de
construcdo de concepgdes tedrico-metodologicas que possibilitem a materializacdo das
diretrizes de ensino no cotidiano da sala de aula. Mas a professora reconhece a necessidade
desta acdo como elemento importante para subsidiar a pratica de linguagem na sala de aula.

Quando essa discussdo foi levada ao grupo focal, os participantes também
reconheceram essa necessidade de estudo e sistematizagdo coletiva para o trabalho com o
género. Mas percebemos que as condicdes para a efetivacdo de uma acdo pedagdgica nessa
direcdo ainda ndo estdo em equilibrio com essa necessidade. Vejamos o que foi dito por um
dos integrantes do grupo focal.

Fragmento 21- Protocolo 15

Evento: Grupo focal

[..]

(12) C3: E preciso sim, mas eu acho que a gente ainda tem que buscar como fazer isso né? Acho que é
a duvida de muitas de nds aqui, pelo menos eu tenho muita divida, uma dificuldade muito grande
relacionada a isso ....essa questdo de ensinar a lingua de forma diferente né? Como fazer isso? A gente
as vezes, no estagio, pensa que ndo, mas ta fazendo igual ao que os professores ensinaram pra gente na
escola né? E aqui na universidade, a teoria € que ndo se faca isso, ensine atraves de texto, isso, aquilo,
0 negdcio é vocé por em prética essa teoria, é achar os meios de fazer esse caminho.

A falta de equilibrio do qual falamos acima é situado, neste depoimento, na dimenséo
da formacdo. A autora do depoimento é de uma bolsista do PIBID, aluna do sétimo semestre
do Curso de Letras da Universidade Estadual de Roraima, ja em fase de estdgio. Quase em
fase de conclusdo do curso, a aluna evidencia que, até entdo, sua formacdo ndo lhe deu
condicdes de assumir o género como o objeto de ensino da lingua materna, embora relate uma
defesa tedrica da formacéo, nessa direcéo.

Aquele equilibrio precisa ir mais além, pois ha ainda varias declaracGes sobre
dificuldades que residem na esfera administrativo-pedagdgica, na formativa, na motivacional
do professor e na esfera fisico- psicoldgica dos alunos. Listamos a seguir alguns dos

depoimentos que explicitam os desafios a serem vencidos pelos professores. Vejamos.
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Fragmento 22- Protocolo 17

Evento: Grupo Focal

[..]

(20) C5: Nas minhas turmas, uma das dificuldades que eu encontro é a prdpria leitura dos alunos. Eles
nao querem fazer nenhuma atividade de leitura de texto, € uma resisténcia que eu estou encontrando.
A maioria deles ndo gosta de ler, entdo, subentende-se que eles tenham também dificuldade com
relagdo a escrita.

[....]

(24)C6: A gente vé muita dificuldade nos alunos que trabalham o dia inteiro e ja chegam cansados. Ai
a gente apresenta um texto pra trabalhar a gramatica e ndo da, porque o interesse real deles é fazer
exercicios valendo nota. E muito complicado lidar com isso, as vezes a gente fica confusa e se
pergunta: Meu Deus, 0 que a gente t4 fazendo aqui? Tem certos momentos que a gente que €
condicionado por eles, pelo interesse deles, ai acaba passando exercicios porque somos cobrados pelo
visto?”

[....]

(34) C7: A primeira coisa que tu recebe na escola € uma listagem de contetido. Qualquer escola que a
gente for ndo te diz como trabalhar, pelo menos na experiéncia que eu tive. N&o te mostra o projeto
politico, teus colegas trabalham em cima da gramatica, tu chega na sala de aula ndo tem material, o dia
que tu ndo usar o livro didatico ou ndo entregar o livro didatico pro aluno, tu é cobrado pelos pais, ai
quer dizer..., tu tenta, s6 que..

E eu acho também que a gente tem que tentar. Eu tive uma experiéncia que eu comecei a trabalhar
fazendo sessdo cultural, producdo de texto, fazendo pesquisa e tudo mais (..) Os colegas achavam
errado e ai veio uma cobranca, ndo veio da direcdo. A direcdo recebeu da Educacdo uma cobranca de
alguém que chegou la dizendo que eu tava enrolando em sala de aula e ndo tava dando aula de
Portugués, porgue eu ndo estava trabalhando a questdo gramatical, exatamente do jeito que era
cobrada... Por isso que eu digo que muitas vezes 0s nossos proprios colegas ndo aceitam o que a gente
t4 fazendo.

[....]

(39) C5: O pai ou a mae ou os colegas querem mesmo saber se o professor ta trabalhando essa questao
do contetudo. Os pais cobram, os alunos ja pedem: professora quando € que nos vamos trabalhar
concordancia nominal e verbal? O Enem estd chegando, o vestibular estd chegando, vocé ndo vai
trabalhar os conteldos? Eles cobram demais, a coordenacdo também... as pessoas colocam como se
vocé estivesse enrolando né?

Fato é que essas declaragcdes nos deixam, a priori, com a sensacao de incapacidade de
superacdo do quadro pedagogico descrito. A transformacdo do ensino na dire¢do focada vai
demandar um esforco coletivo, muita persisténcia e, sobretudo, formacdo. Os professores
precisam vencer a ndo aceitacdo dos alunos pela proposta, por considerarem-na dificil; a
cobranca da familia pelos conteldos gramaticais; a negacdo dos colegas de trabalho a essa
proposta, e até a contréria orientacdo da escola e de alguns setores da Secretaria de Educacdo.
Esta ultima preocupa-nos, sobremaneira, por tratar-se de instancias que deveriam motivar e
exigir uma pratica de ensino mais atualizada.

Nesse cenario, as politicas do Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) para
subsidiar o ensino parecem influenciar pouco o trabalho didatico dos professores. Mas a nossa
colaboradora parece ter consciéncia da falta de articulacdo entre a sua prética e a que deveria

ocorrer, em atendimento as exigéncias sociais e legais. Como resposta imediata a um dialogo
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sobre a relagdo entre as diretrizes e 0 seu fazer na sala de aula, a professora usa a expressao
vixe, turno 276, do fragmento 20, protocolo 10, na pagina anterior, indicando que reconhece a
desarticulacdo entre o fazer exigido e o praticado na sala de aula.

Nesse momento, a professora assume-se como sujeito da interacdo porque realiza ndo
apenas um ato verbal de compreensdo do que ocorre na interacdo, mas interioriza-a e produz
representacdes sobre a interagdo (MATENCIO, 2001, p.53). Seu ato de linguagem significa a
sua representacdo sobre o que se discute na interacdo e ndo apenas a reproducdo das vozes
sociais que se apresentam no tema em discuss@o, CoOmo ocorre na entrevista a seguir.

Em outra entrevista anterior, a professora revelou que a sua acdo de linguagem na
sala de aula esta pautada pela exigéncia das instituicdes de ensino superior, nos editais e nas
provas de vestibulares locais. Vejamos.

Fragmento 23-Protocolo 10

Evento: Entrevista com a colaboradora.

[....]

(305) PC: Tu sabes como é que eu fagco? Sai o edital da UFRR, ai eu vejo la, por segmentos, o
conteudo. E entdo eu trabalho.

(306) PQ: Que edital é esse que vocé ta falando?

(307) PC: Edital, do vestibular. Nao tem o PSS 1, PSS 2. Sabe? Eu pego eles contetidos, entendeu?
(308) PQ: Ok.

(309) PC: A questdo dos alunos ndo é nem as questdes objetivas, o bicho papéo deles € a redacdo,
principalmente no Enem, que eles sabem que a redacdo eleva o nivel dele 14 pra cima. A
preocupacdo deles é s6 ndo zerar, mas a redacdo tem que fazer boa, por qué? Porque la nessa
universidade particular, l& perto, eles entram com a nota do Enem. N&o é nem tanto pelo vestibular.
[....]

(322) PQ: Bom, vocé disse que o terceiro ano tem essa finalidade de preparar o aluno pra ingressar
na universidade, né,? Vocé disse inclusive que pega as provas do Enem como referéncia, nao é?
(323) PC: Eu pego, é porque esse ano nao teve simulado ainda né, e quando ia ter o simulado no
segundo bimestre, eu tinha falado pra eles que ia valer pela bimestral, valendo os mesmos pontos, e
ndo ia ser focado que nem um exerciciozinho focado s6 pra gramatica nao (...).

(324) PQ: Vocé ja trabalhou esse ano com eles la naguela turma?

(325) PC: Nao. Eu ia passar um simulado agora, que ndo teve que foi a jornada literaria, foi
substituido.

(326) PQ: Ok, e ja houve a preocupacdo de avaliar a tua prova, a avaliacdo da UFRR e a do Enem,
pra ver em que medida elas se encontram?

[.]

(329) PC: E por que tu vé que eu fago fragmentada, eu faco uma de interpretacéo de texto, eu faco
uma de gramética, eu faco uma de literatura, justamente por causa desse contetdo que eu dou
fragmentado, entendeu? O que eu ia fazer a partir de agora? Pegar desse texto, concluir literatura,
gramatica e interpretagdo no simulado.

Neste fragmento, a professora revela que 0s objetos de ensino com os quais trabalha
nas turmas de 3° ano da escola sdo também dados pelas IES locais como contetidos exigidos

nas avaliacbes dos vestibulares. Esse fato indica que ela reconhece a necessidade de
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articulagdo entre os contetdos escolares, nessa fase final do ensino médio, com os contetdos
exigidos pelas universidades nas provas de vestibulares, em atendimento as necessidades
sociais dos alunos. Entretanto o reconhecimento dessa demanda dada pelas IES limita-se ao
objeto de ensino sem modificacdo de concepc¢do e abordagem metodoldgica, isto é, ndo afeta
0 modo de fazer a mediacdo no ensino da lingua, como destaca a professora. (329) “E por que
tu vé que eu faco fragmentada, eu faco uma de interpretacdo de texto, eu faco uma de
gramatica, eu faco uma de literatura, justamente por causa desse conteudo que eu dou
fragmentado, entendeu? O que eu ia fazer a partir de agora? Pegar desse texto, concluir
literatura, gramatica e interpretacao no simulado”

Embora a professora reconheca a necessidade de mudanca no foco do ensino, e no
modo como 0s objetos deveriam ser conduzidos no seu fazer metodolégico, encontra
obstaculos em razéo da orientacdo escolar centrada na gramatica. Soma-se a isso o fato de a
formacdo recebida ter sido incapaz de promover a mudanca de concepgdes e praticas
pedagdgicas.

Outro aspecto problematico € o modo como a professora tenta aproximar-se da
perspectiva das avaliagbes mencionadas. Em muitos momentos quando se refere a
aproximacao dos contetidos do Ensino Médio aos exigidos para 0 ingresso no ensino superior,
cita uma avaliagdo que recebe o nome de simulado, cuja finalidade ¢é a preparacéo dos alunos,
nos conteddos citados, para ingresso no ensino superior por meio dos vestibulares e do
ENEM. Trata-se de uma avaliacdo na qual a professora retira e reorganiza questdes das
avaliacOes citadas e as apresenta aos alunos como o nome de simulado. Mas esse empenho
empreendido pela professora ndo é eficiente porque o aluno encontra nas provas de
vestibulares um tratamento metodoldgico dos conteddos da lingua divergente daquele
praticado na sala de aula. Algumas dessas avaliacGes, especialmente a do ENEM apresenta 0s
contedos da lingua contextualizadas em situacdo discursiva, abordagem diferente daquela
assumida pela professora.

A professora, ao invés de assumir na sua pratica a abordagem da lingua tratada
nessas avaliacdes, limita-se a reproduzir algumas questdes em momentos especificos para
simular uma preparacdo dos alunos. Mas esse fato também nos leva-nos a refletir sobre a
importancia do papel das universidades locais no curriculo da Educacdo Basica. Discussao
que ndo podemos alongar neste trabalho.

Por enquanto, continuaremos a discussao a respeito da politica escolar fazendo mais

uma reflex&o, na se¢do seguinte.
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43. O PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DA ESCOLA: POLITICA DE
ATUALIZACAO DAS PRATICAS PEDAGOGICAS X GENERO DISCURSIVO DA
BUROCRACIA ESCOLAR

Nesta secdo, vamos considerar as acOes de responsabilidades de gestores e
professores no fazer coletivo da escola, isto é, as acdes de formacdo de professores prevista no
PPP. Nele encontramos descritas metas de formacéo continuada na escola, com o indicativo
de promocgé&o de curso e oficinas de formagdo continuada para 100% dos professores, com o
objetivo de socializar a tendéncia critico social dos contetidos e promover discussdo sobre
metodologias de ensino. Vejamos o quadro.

Quadro 06. Plano de acédo e acompanhamento pedagogico da escola

Plano de acdo e acompanhamento pedagdgico

Estratégia Meta Acdo Periodo
Organizar cronogramas dos cursos | Margo de 2011
de formacéo
Realizar encontros quinzenais de | Abril a Dezembro de
Gerente: Promover formagéo continuada para | 2011
Coordenador curso de | docentes
formacéao Socializar a Tendéncia | Marco a Junho de 2011
continuada Pedagdgica Critico Social dos
Promover para 100% dos | Contetidos
formacao professores Realizar curso de didatica de | Maio de 2011.
continuada  para Projeto de Ensino
docentes Realizar  oficinas  sobre as | Maio de 2011.
Promover atribuicbes e Legislacdo do
Oficinas para | Colegiado ou Conselhos
100% dos | Realizar oficinas de | Agosto a Setembro de
professores interdisciplinaridade 2011.
Realizar oficinas sobre | Outubro de 20111
Planejamento e novas
Metodologias de ensino
Realizar oficinas sobre avaliagdo | Novembro a Dezembro
de 2011.

O quadro acima nos indica a necessidade de reflexdo, ndo especificamente, sobre o
conteldo nele descrito, mas sobre a possibilidade de formacdo continuada na escola e 0s
provaveis beneficios a organizacéo escolar centrado na aprendizagem do aluno.

A proposta de formacdo continuada na propria escola tem sido apontada por
especialistas como questdo favorecedora da acdo coletiva docente, enquanto mecanismo de

superacao das dificuldades pedagogicas, principalmente, na atualizacdo de conhecimentos.
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Segundo Veiga (2011, p. 20), a formagdo continuada deve estar centrada na escola e
fazer parte do Projeto Politico Pedagdgico. A autora destaca que a partilha de experiéncia
entre 0s docentes estimula o desenvolvimento profissional, por isso “a organizacdo do
processo de trabalho da instituicdo educativa deve propiciar situacdes de encontro e
intercdmbio entre os professores para quebrar o isolamento profissional e o individualismo
que caracterizam o trabalho docente”. (Veiga, 2011, p. 270)

Acreditamos que uma proposta sob a rubrica de formagdo continuada na escola
poderia apresentar-se como uma possibilidade de afastar a incoeréncia apresentada no PPP e
de torna-lo referéncia para o trabalho escolar. Acreditamos que se as diretrizes presentes nesse
documento fossem objeto de analise e de confronto das condi¢cdes da materializacdo do fazer
didatico do professor e da escola, ele poderia tornar-se documento norteador do ensino na
esfera local. Do contrario ele é apenas um documento que cumpre exigéncia burocratica
administrativa.

Diante desse cenario, entre tantos desafios propostos a escola, a legitimacédo do PPP
merece a atencdo da comunidade escolar e do Estado. Estamos considerando o papel
fiscalizador e aprovador do Conselho Estadual de Educacdo uma vez que, apds a aprovagédo
inicial do projeto, pela comunidade escolar, este documento é submetido ao CEE, a quem
cabe a funcdo de aprova-lo em ultima instancia, como se comprova na Resolucdo CEE/RR N°
30, de 21 de dezembro de 2011, que dispde sobre o recredenciamento das Escolas Publicas
Estaduais. Nessa resolucdo, assim conta: “Artigo 2° Aprovar a Proposta Pedagogica das
escolas mantidas pelo poder publico estadual, constante no anexo da presente Resolugdo.”,*!
donde se verifica listado 0 nome da escola pesquisada.

A pergunta entdo é: como o Conselho aprova um documento que tem o papel de ser
norteador do ensino, mas que ndo cumpre as diretrizes curriculares nacionais? Em uma tentativa
de responder a essa questdo um dos membros desse Conselho informou que o foco da acéao recai
na observacdo de alguns dispositivos legais citados no Projeto Pedagdgico de cada escola.
Entretanto o artigo segundo da Resolucdo N° 30 do CEE/RR €é mais abrangente, como pudemos
Ver.

Sem resposta plausivel a problematica descrita, passamos a elencar outro aspecto que
dificultam a legitimacdo do PPP pela comunidade escolar. Trata-se da falta de uma politica
educacional para o Estado de Roraima capaz de minimizar a acdo politica partidaria de
indicacdo dos gestores escolares, isto €, uma diretriz para a gestdo escolar com

responsabilidades mais concretas com a qualidade do ensino na escola sob sua gestéo.

11 \/er anexo do trabalho
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Percebemos que a falta dessa politica escolar estadual facilita a ineficiéncia do PPP,
reduzindo-o a condigéo de ser apenas um documento que atende a burocracia escolar, pois do
modo como ele foi representado pela professora colaboradora é apenas um género discursivo
da burocracia escolar. Essa compreensdo estende-se também aos gestores da escola, uma vez
que eles ndo primam pelo cumprimento das metas propostas no plano de acdo, por eles
proposto, isto é, eles também néo legitimizam o PPP.

Diante dos fatos apresentados, retomaremos, de forma breve, o titulo do capitulo, a
respeito das contradigdes apontadas por Anisio Teixeira (1983) no seu texto Entre os valores
proclamados e valores reais da Educacdo Brasileira. A desarticulacdo da politica escolar
com a pratica de ensino da lingua materna parece ser representacdo do que trata Teixeira
quando diz que “o velho vicio da duplicidade mantém-nos, por vezes, no estado de
descuidado enleio, com que escamoteamos a nds proprios a verdadeira realidade”
(TEIXEIRA, 1983, p.61). O autor refere-se a acomodacdo do paradoxo a que os brasileiros
estdo acostumados a viver, isto &, entre a realidade de nossas praticas cotidianas e 0s discursos
oficiais, que mesmo tendo raiz historica, em razdo do processo de colonizacao a que o pais foi

submetido, precisa ser reconstruida.
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V. A FORMACAO DO PROFESSOR E O SUBSIDIO A PROMOCAO DA
COMPETENCIA DISCURSIVA

Introdugéo

A formagdo do professor é tema recorrente nos foruns de discussdo sobre o ensino
pelo desafio que tem de subsidiar as préaticas sociais de uso da linguagem na sala de aula.
Consequentemente, emerge dessa discussdo o como desenvolver tais praticas e o tipo de
formacdo dada ao professor, para possibilitar a mediacéo delas.

Esse tema esta inserido em um dos nossos contextos de investigagdo, porque
consideramos que as acOes de linguagem realizadas na sala de aula precisam estar ancoradas
em uma boa formacéo discursiva do professor, que Ihe possibilite, por meio de concepcdes
interacionistas da linguagem, pensar e planejar as situagdes de reflexao, de anélise e de estudo
do uso da linguagem na sala de aula.

Desta feita, a analise que fazemos da formacdo da nossa colaboradora atende a um
dos nossos objetivos: Identificar fatores que favorecem a interacdo na sala de aula, com
vistas ao desenvolvimento da competéncia discursiva dos alunos. Visa a responder a uma das
assercfes da nossa pesquisa: 0s professores tém dificuldades de ajudar os alunos, na
promocdo da competéncia discursiva porque ndo tiveram formacdo para atuar como
mediadores da aprendizagem na direcdo da construcdo da competéncia discursiva dos
alunos.

Visando a analisar a contribuicdo da formacdo discursiva para o0 exercicio

profissional de nossa colaboradora, utilizamos a entrevista como técnica de geracédo de dados.

5.1. A FORMACAO DISCURSIVA DO PROFESSOR: UMA EMERGENCIA NO CURSO
DE LETRAS

A discussdo sobre o género esta disseminada nos diversos ambientes discursivos do

professor e ele esta tentando entender o como fazer, como sistematizar na sala de aula, e como
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tornar o uso do género possivel no cotidiano do ensino da Lingua Materna. Mas a dificuldade
de trabalho como os géneros na escola ndo é somente uma questdo de sistematizacdo de
procedimentos, pois se assim fosse esse problema ja estaria solucionado, considerando que ha
na literatura obras destinadas a esse enfoque metodoldgico, em formatos diversos.

A dificuldade vai além da sistematizacdo de procedimentos; incide no fato de o
professor ndo compreender que o trabalho com os géneros ndo é simplesmente uma opcao de
metodologia de ensino, mas o resultado da concepcdo de lingua como uma pratica social, e
entendé-la assim € entender que as diversas situacGes discursivas realizadas pelos sujeitos sao
organizadas em formas de género, que representa 0 modo como esses sujeitos interagem, ou
seja, um modo de expressdo do dizer que se materializa pelo texto. Neste caso, a metodologia
de ensino de géneros é reflexo da concepcéo de lingua, e ndo uma mera opgao de ensino.

Sabemos que, durante anos, a educacao se concentrou em como ensinar e deixou em
segundo plano o aprender. Com influéncia dos estudos interacionistas, fica clara a
necessidade de a escola e, por conseguinte, de o professor olharem para o processo
pedagdgico de outra maneira. E importante entender como os alunos desenvolvem sua
aprendizagem para propor um ensino que possa promoveé-la.

E necesséaria a compreensdo de que o conhecimento ndo é concebido como uma
copia do real, incorporado diretamente pelo sujeito; pressupde uma atividade que ocorre a
medida que o individuo recebe 0s conhecimentos, organiza-os e integra-0s aos ja existentes.
Pois o aprendiz sO se torna sujeito protagonista do seu préprio processo de aprendizagem
quando transforma as informacdes que recebeu em conhecimento proprio e passa por um
processo de reorganizacdo desse conhecimento. Desse modo, para que a aprendizagem ocorra,
€ necessario um sujeito ativo, que dé sentido as informacGes disponiveis, acionando 0s
diversos conhecimentos em busca de recursos suficientes para avancar.

Em se tratando de conhecimento sobre a lingua, Coroa (2003, p 02) destaca trés
formas de entendé-la: 1) concepcéo de lingua como estrutura, cuja énfase da-se na estrutura
morfologica e sintatica; 2) concepcdo de lingua como comunicacdo, com énfase na
mensagem constituida pela sentenca; 3) concepcdo de lingua como interacdo ou atuacao
social, cuja evidéncia da-se na unidade texto. Nessa Gltima perspectiva, o professor precisa
entendé-la como uma atividade interacional eminentemente humana, que ocorre em contextos
sociais reais, de forma colaborativa, em que o individuo atua e se constrdi na relacdo com o
outro. Tal concep¢do reconhece como sujeito ativo aquele que, nas suas relacGes
interacionais, realiza um trabalho resultado da exploracdo dos recursos da lingua postos a sua

disposicdo enquanto falante. Essa concepcdo de lingua deve atender ao propdsito de
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possibilitar a construcdo dos discursos sociais, enquanto instrumento de acdo da sociedade e,
portanto, mecanismo social para atender aos mais diversos propésitos dos sujeitos, a depender
da necessidade e do contexto de interacdo. Sendo assim, o papel do professor é de extrema
responsabilidade, pois ele devera criar situacdes que permitam ao aluno vivenciar 0s usos
sociais que se faz da linguagem, de acordo com os diferentes contextos discursivos.

Deste modo, a inclusdo de uma abordagem mais atualizada sobre os estudos
linguisticos, especialmente nos cursos de Letras, tem sido defendida por muitos especialistas,
considerando o avanco significativo dessas abordagens nos estudos da linguagem, nas Gltimas
décadas.

llari (1997, p. 16-17) defende a difusdo dos estudos da linguistica moderna nos
cursos de formacdo por vérias razdes, entre elas, esta a de que ela traz aos professores que
lidam com o ensino da lingua portuguesa um suporte tedrico que 0s ajudard na compreensédo
do fendbmeno global da linguagem e ndo somente em uma Unica face da lingua. O autor
considera que a linguistica:

1. introduz na formacao do professor um elemento formativo porque o ajuda a avaliar as
potencialidades e as limitacdes que caracterizam a expressao e a comunicacdo dos
seus alunos;

2. ajuda-o a fixar os objetivos viaveis e possibilitar o exame critico dos recursos
didaticos que a industria editorial proporciona;

3. ajuda também a desautomatizar a visdo corrente dos fatos da lingua bem como
proporciona a oportunidade de método da investigacéo préprio das ciéncias naturais.

4. suscita a todo momento contraste entre cultura dominante e culturas relegadas entre o
material didatico e o didatizado.

A relevancia dos estudos linguisticos, especialmente aqueles que se voltam a questéo
discursiva da lingua, reside no fato de que tais abordagens voltam-se ndo somente para as
questdes gramaticais e formas textuais; ultrapassam essa visdo para um olhar sobre o texto na
observancia da materialidade linguistica e textual, e dos processos discursivos envolvidos.

As abordagens das teorias do texto e dos discursos para o ensino da lingua materna
revelam a compreensdo do que ocorre no processamento textual, mostrando a linguagem
como a capacidade humana de simbolizar e de realizar acdes também simbdlicas, que é
propria do arcabouco tedrico das abordagens sociointeracionistas da aprendizagem e do
desenvolvimento da psicologia vigotskyana (MATENCIO, 2001). Essas abordagens ajudaréo

o professor a compreender a dinamicidade da lingua e a assumi-la como pratica social
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interativa, e subsidia a formacdo do professor de lingua materna tanto do ponto de vista dos
aspectos psicologicos quanto dos aspectos tedricos e metodologicos do ensino.

Também a formacdo sociolinguistica do professor o ajuda a compreender as
condicdes em que as acOes de linguagem sdo produzidas pelos falantes. Mollica (2009, p. 32)
destaca a emergéncia desses conhecimentos na formacgdo do professor, como fundamentos
para a compreensao “de tragos sociolinguisticos na leitura, na escrita de géneros e nos estilos
formais”. E ndo € por caso, pois, que a inclusdo de abordagens mais atualizadas sobre os
estudos linguisticos nos cursos de Letras tém sido defendidas por muitos especialistas.
Vejamos o que diz Coroa (2002) a esse respeito

A formacdo de um professor apto a transitar pelos espagos tedricos previstos
nos PCNs deve visar a um profissional capaz de trabalhar com o discurso —
como alvo — e no discurso — como caminho; deve se instaurar na dialética
entre a formacdo técnica e a formacao ideoldgica, pois ndo basta ao condutor
do processo pedagdgico conhecer as bases tedricas de uma abordagem
discursiva, é necessario, sobretudo, querer e saber se situar como um dos
sujeitos dos discursos que constituem e sdo constituidos no espago escolar.
(COROA, 2002, p.5)

Essa explicacdo reforca o que dissemos sobre as condicdes do professor para a
promoc¢do da competéncia discursiva. Mas essa discussdo remete necessariamente a uma
questdo Gbvia: como o professor beneficiou-se e beneficia-se com a experiéncia do género

académico.

5.2. APROFESSORA COLABORADORA E SUA COMUNIDADE DISCURSIVA: UM
SUBSIDIO AO ENSINO DA COMPETENCIA DISCURSIVA

A discussdo aqui proposta implica um entrelacamento entre as comunidades
discursivas académicas e docentes, pela relacdo que consideramos haver entre elas.
Entendemos que o ensino do e com o género exige o reconhecimento de que a acdo de
linguagem pauta-se no uso social da lingua nas situacbes de interacdo. Assim, nesta secao,
trataremos do género na dimensdo da atuacdo da professora no seu universo social.
Acreditamos que quanto maior compreensdo tiver o professor a respeito dos modos de agir
pela linguagem, e quanto mais alargada for a sua pratica nesse sentido, maior interesse e

condigdes ele tera para desenvolver a reflexdo sobre as préticas de linguagem na sala de aula.
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Portanto, discutir o significado social do género e criar condi¢cbes para que 0S Sujeitos
professores facam o uso consciente e coerente dessa pratica de linguagem na academia e no
campo de trabalho deve ser um dos objetivos da pauta de formagéo dos professores.

Assim, para abordar essa questdo, retomamos a discussdo do género sob a
perspectiva da comunidade discursiva desenvolvida por Swales (1990). O termo comunidade
discursiva ou teoria da comunidade discursiva ¢ definido como “rede sociorretorica que se
forma a fim de atuar em torno de um conjunto de objetivos comuns, e a caracteristica de seus
membros é a familiarizacdo com géneros particulares que sdo usados em causas
comunicativas desse conjunto de objetivos ” (SWALES 1990, p. 9)

Para Swales (1998) os géneros produzidos nessas comunidades formam uma rede
interativa de comunicacdo considerando o0s objetivos e as propostas do grupo e representam
um modo de revalidagdo das atividades dessa comunidade. Assim, uma comunidade
discursiva caracteriza-se por:

1. possuir um conjunto de objetivos formulados publicamente e estabelecidos em parte,
ou no todo por seus membros;

2. possuir mecanismos de intercomunicagdo entre seus membros;

3. usar mecanismos de participacdo de forma a atender propositos especificos como:
canalizacdo das informagdes, manutencdo do sistema de crencas e valores, aumento do
espaco profissional;

4. utilizar de uma selecdo de géneros que visem a realizacdo comunicativa de seus
objetivos;

5. adquirir ou buscar termos especificos;

6. possuir uma estrutura hierarquica explicita ou implicita que visa, sobretudo,
orientar 0s processos de admissdo e progressao no grupo.

Consideramos a interacdo do professor com a linguagem, na sua comunidade
discursiva um aspecto importante na discussdo da mediagdo da escrita, com vistas a promocao
da competéncia discursiva do aluno. Assim, a coeréncia de trazer a baila a discussdo sobre a
comunidade discursiva do professor, associada a promocao da competéncia discursiva na sala
de aula, reside no fato de que pensamos o ensino articulado a varios contextos, entre eles a
formacdo discursiva do professor, tanto do ponto de vista da preparacdo a docéncia quanto
para 0 exercicio de outras préaticas profissionais além da docéncia. Precisamos considerar a
atuacdo profissional do professor sob a Otica de sua participacdo enquanto membro de

comunidades discursivas. Assim, com 0 objetivo de entender as condi¢cOes que a nossa
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colaboradora possui para assumir o ensino da lingua materna na abordagem da competéncia
discursiva, convém verificar a contribuicdo da sua formacao a sua comunidade discursiva.
O fragmento da entrevista, a seguir, contempla essa discussao.
Fragmento 24- Protocolo 10
Evento: Entrevista com a colaboradora

[.]

(7)PQ: Vocé lembra quais géneros produziu na época da faculdade?

(8)PC: Era mais prova, Luzineth.

(9) PQ: Vocé chegou a fazer algum artigo? Alguma resenha?Monografia?

(10) PC: Néo, na minha época ndo existia isso ndo. Nem monografia... ndo. Era s6 o relatério do
estagio.

(11) PQ: Depois da tua formacdo, que ja faz 12 anos, que tipo de texto académico ou profissional
vocé produziu?

(12) PC: Nenhum... Ah ndo, mas eu fiz a minha p6s. Na p6s eu ja fiz TCC.

[...]

(19) PQ :Vocé ainda néo publicou nenhum artigo? Nunca fez nenhuma resenha?

PC: Nao.

(21) PQ: Né&o participou de nenhuma producdo de texto, de algum trabalho na Secretaria de
Educacdo? Alguma coisa?

(22) PC: Ah sim. Eu trabalhei em 2001 na producdo da proposta da matriz curricular do ensino
médio.

(23) PQ: Mas qual era o teu papel?

(24) PC: Listar os contetdos, com objetivo especifico, por disciplina. Acho que foi a primeira matriz
curricular do estado, de lingua portuguesa.

(25) PQ: E l& na escola, que tipo de texto vocé produz, aléem do preenchimento do diario?

(26) PC: Que a escola me exigiu?

(27) PQ: E.

(28)Agora eu tava [...] aqui [...]. (A professora pensa por alguns segundos)

(29) PC: Se for relatorio de aluno...

(30) PQ: Vocés tém de fazer relatério por bimestre?

(31) PC: N&o, relatério por indisciplina.

32)PQ: Vocé chegou a fazer um esse ano?

(33) PC: J4, um ou dois.

(34) PQ: T4, entdo além disso...

(35) PC: A gente tem conselho de classe e esse conselho tem uma ficha, que t& com a coordenadora.
E ela que faz o relatério, e a gente sé assina.

(36)PC: Os professores ndo escrevem na escola?

(37) PC: Escrever, escreve. No quadro, no diério, é o que mais se faz 4. (Risos) Agora de produgao
mesmo da escola, [...] a escola participou da feira de ciéncias, ficou em segundo lugar.

(38) PQ: Teve algum trabalho de Lingua Portuguesa?

(39) PC: Néo, s6 teve um. Um projeto da escola, que a professora ja tinha pedido como trabalho
antes, que era sobre energia solar em miniaturas de brinquedos.

(40) PQ: O professor de Lingua Portuguesa participa desses projetos?

(41) PC: Nao, ela s6 me pediu pra ver a questdo do projeto, ajudar os meninos na justificativa, na
producao do projeto. Nisso que eu ajudei 0s meninos.

(42) PQ: Era de alguma turma sua também?

(43) PC: Era. Segundo ano.

(44) PQ: Na turma que a gente pesquisa teve algum projeto?

(45) PC: Teve. Eles fizeram um almanaque de fisica e teve uma apresentagdo deles. Eu tive de ajudar
na organizacdo, da correcdo gramatical, ortogréfica.

(46) PQ: Ok. Se a gente pensar, o professor escreve pouco, na escola.

(47) PC: Muito pouco.
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Antes de fazer qualquer consideracdo a respeito das informacgdes contidas neste
fragmento, vale lembrar que os géneros citados s&o, ao nosso modo de ver, aqueles de maior
circulagdo nas escolas, especialmente as de Ensino Médio e na academia, porque tém o
objetivo de informar conhecimentos, acdo de grande importancia nos ambientes citados.

Nessa entrevista, a professora revela varias questdes a respeito de sua experiéncia
com a acdo discursiva por meio da producdo escrita. Afirma que em sua época de formacéo
ndo havia no curso de Letras disciplina com uma abordagem discursiva e que ndo teve outra
formacdo que superasse essa lacuna, mesmo tendo cursado especializagéo.

A professora revelou que o seu uso da linguagem escrita no ambito profissional é
restrito aos géneros prova, exercicios e diario de classe. Sendo assim, a producdo de géneros
escritos que cumprem a funcdo de comunicar experiéncias e conhecimentos proprios das
comunidades cientifica e docente (artigo, resenha, relatorio, projetos etc.) ndo faz parte da
acdo de linguagem da professora, no ambito profissional, assim como também ndo o fez na
vida académica.

E interessante ainda notar, nessa mesma entrevista, que outros professores da mesma
escola da nossa colaboradora promovem situacdes de uso da linguagem, de modo mais amplo,
enquanto a professora colaboradora tem papel restrito de revisora de questdes gramaticais. De
modo especial, esse fragmento cumpre funcdo bastante explicativa da condicdo da professora
para a mediacdo da competéncia discursiva. Também é revelador da necessidade de
implementacdo de politica de formacdo continuada, especialmente para professores que
concluiram seus cursos de graduacéo, ha algum tempo. Sabemos que a falta de interacdo com
0S géneros citados traz implicacdes ao processo de aquisicdo de informacédo neles veiculada,
consequéncia que € bastante danosa ao professor.

No campo pedagdgico, a falta de dominio dessas atividades, associada a
consequente falta de reconhecimento de sua relevancia, impede que o professor promova
situacOes de uso dessa linguagem na sala de aula, pelo fato de que tera dificuldade em mediar
tanto a leitura como a producdo desses géneros. Desse modo, a falta de uma formacéo
discursiva reflete-se no fazer didatico do professor no que tange a selecdo do objeto de ensino
para 0 processo interacional na sala de aula, comprometendo assim a acdo de linguagem e o
desenvolvimento da competéncia discursiva dos alunos, como verificamos na pratica da
professora, no capitulo Il. Por isso, acreditamos que, em uma acgdo sistematica e efetiva de
insercdo do uso do género na graduacdo, por meio de atividades nas quais o0 aluno tenha de
percorrer um continuum de leitura e produgdo, poderia, dentre outras coisas, ajudar o

professor a levar as agOes de linguagem para a sala de aula em reconhecimento de sua
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valorizagdo social. Também acreditamos que ndo € possivel a universidade formar um
professor sem que Ihe tenha dado condicdes de interacdo por meio da escrita, uma das formas
de linguagem tdo valorizada socialmente.

Defendemos, assim, que a proposta de ensino do professor é decorrente do reflexo da
sua formagé&o, por isso compreendemos que essa formagao precisa ter um foco discursivo para
que o professor possa assumir essa perspectiva de ensino e assim poder concretizar um
projeto didatico de interacdo com a linguagem na sala de aula. Dito de outro modo, 0s cursos
de formacdo de professores precisam dar aos docentes uma formacdo discursiva que lhes
possibilite fazer sem dificuldades o que devem ensinar o aluno a fazer (ANTUNES 2007), isto
é a entender o funcionamento da linguagem na sociedade e a usa-la com competéncia para
poder atingir os objetivos de melhor insergéo social.

Continuaremos essa discussao no capitulo a seguir.
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VI. DISCUTINDO A TRAVESSIA™: UMA PROPOSTA PARA O GRUPO FOCAL

Introdugéo

Diante do contexto ja descrito, tornou-se uma acao indispensavel, na pesquisa, dispor
de um momento de maior interacdo com os professores para refletir coletivamente sobre as
questdes apresentadas, pois 0 ato de construcéo coletiva dos sujeitos pela acdo de colaboracéo
e de formacdo é fundamental nas pesquisas interacionistas. Deste modo, este capitulo visa a
apresentar as discussfes realizadas em um grupo focal, constituido de 04 professores do
Ensino Médio da rede estadual de Roraima e 12 académicos do Curso de Letras da
Universidade Estadual, que acompanham as atividades dos professores citados, por meio do
PIBID. Visa ainda a descrever as agdes correspondentes a fase de intervencdo da pesquisa e
de interacdo da pesquisadora a professora colaboradora, outros professores e alunos
integrantes do grupo.

O método denominado grupos focais segundo Flick (2009, p. 30) surgiu na decada de
1940 com Paul Lazarsfel, Robert Merton e colegas da Agencia de Pesquisa Social Aplicada
da Universidade de Colimbia testar as reagcdes as propagandas e transmissdes de radio
durante a segunda guerra mundial. Sua difusdo deu-se com o uso frequente desse método na
area de marketing e opinido publica, na area de desenvolvimento organizacional, na area de
servicos de salde comunitarios e nas pesquisas sociais para estudos de comportamentos
grupais. Segundo o autor, o grupo focal também é utilizado em projetos de pesquisa-acao
como ferramenta de geracdo de dados e de intervencdo simultaneamente.

Para além dessa perspectiva, o grupo focal foi uma atividade interativa entre a
pesquisadora, a professora colaboradora, outras professoras do Ensino Médio e alguns alunos
do Curso de Letras da UERR, pois nas pesquisas colaborativas, 0s sujeitos se constroem
mutuamente na interacdo, considerando que o pesquisador ndo realiza o ato da pesquisa sem a
presenca do outro, e 0 outro, por sua vez nao pode assumir a condicdo de pesquisado sem a
participacdo no processo de pesquisa, sem a garantia de seus atos de fala, pelo processo de
devolucdo de voz e de reconstrucdo de sentidos da pesquisa. A estratégia de utilizacdo da

metodologia de grupo focal deu-se também pelo carater formativo da atividade, enquanto

14 Esse termo é usado por Bagno (2002, p. 13) para discutir a necessidade de o professor ultrapassar a Visdo
tradicional do ensino e assumir uma perspectiva centrada em uma educacao linguistica.
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possibilidade de construcdo coletiva de conhecimentos e, sobretudo, pela interacdo e
transformac&o dos sujeitos, na motivacao para a construcéo de novas praticas.

No ambito dos estudos da Sociolinguistica corresponde ao atendimento do sexto
principio proposto por Bortoni-Ricardo (2005), o qual se refere a contribuicdo das pesquisas
linguisticas na capacidade de produzir o empoderamento do sujeito, pois considera que as
pesquisas transpostas didaticamente para a sala de aula tornam-se instrumentos de
autorreflexdo e andlise critica das acdes de linguagem produzidas pelos sujeitos.

O grupo focal atende ainda a exigéncia ética das pesquisas qualitativas que atribuem
responsabilidades do pesquisador com o ambiente pesquisado, em cumprimento do seu papel
social. Assim, como encaminhamento metodoldgico, essa fase da pesquisa visou ao
atendimento a uma de nossas sub-assercfes: Os professores tém dificuldades de ajudar os
alunos na promocdo da competéncia discursiva porque ndo tiveram formacdo que lhes
possibilite atuar como mediadores da aprendizagem de seus alunos na dire¢éo da construcéo
da competéncia discursiva dos alunos.

A seguir, vejamos 0 processo de interacdo realizado por meio desse grupo focal,
subsidiados pela proposta de promocéo da competéncia discursiva escrita, em acdo analitica
do que é dito sobre ela, das interpretacdes do pesquisador e das a¢Bes dos pesquisados sobre

essa interpretacéo.

6.1. O ENSINO DO GENERO: UM DESAFIO PROPOSTO

A discussdo sobre o objeto de ensino preconizado nas diretrizes nacionais da
educacdo brasileira com o foco na competéncia discursiva suscitou questionamentos e
reflexdes diversas. Subsidiada pela observacdo participante, a metodologia de grupo focal
visou, em um primeiro momento, a exploracédo de topicos relativos aos objetivos e objetos do
ensino da lingua materna e as condi¢fes que necessitam ser criadas para que a mediacdo das
praticas de linguagem possa efetivar-se na sala de aula.

A esse respeito, os professores, desse grupo, reconhecem que o ensino da lingua
materna precisa ir além da gramatica, em confirmacdo de que as normas gramaticais sdo 0s
conteddos do ensino em suas escolas. Quando confrontados com as orienta¢6es normativas do

ensino e com o0s avangos dos estudos da linguagem, os quais preconizam o género como
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objeto do ensino da lingua, as discussdes do grupo centram-se, especialmente, no que tange a
mudanca na pratica pedagogica ancorada no saber-fazer.

Os professores acreditam que é necessario mudar o foco do ensino, mas revelam
suas limitacBes, mesmo quem disse ja ter alguma experiéncia de ensino com o género, caso
citado a seguir.

Fragmento 25- Protocolo 19
Evento: Grupo Focal

[...]

(27) C7: Eu ndo acho ruim e nao tenho dificuldade em trabalhar com o género ndo. Mas assim,
quando vocé entra numa sala de aula hoje e a visdo é a nota, fica dificil realmente fazer com que
eles queiram aprender. Mas eu acho que tudo é questdo de contexto, professora [...]. Pra mim é
complicado assim. Como é que eu vou trabalhar sé género na sala de aula né? Ai eu acho dificil,
[...] fica dificil vocé trabalhar em muitas salas a producéao de texto.

Como vimos, a professora em um primeiro momento declara sentir-se bem com a
proposta de género, mas em seguida revela a sua falta de compreensdo, mostrando que o
género ndo é entendido como um modo de agir pela linguagem, que congrega questdes de
natureza diversa.

Outro aspecto igualmente preocupante para os professores € a selecdo e a progressao
dos géneros, nas varias etapas da escolarizacdo basica, questdo abordada pela mesma
professora.

Fragmento 26- Protocolo 19

Evento - Grupo Focal

[.]

(30) C7: Mas ai eu pergunto a questdo da sequéncia didatica no ensino médio. Por exemplo, eu
tenho salas de primeiro ano, de segundo ano, ai eu aplico no primeiro e no segundo ano, e as
dificuldades geralmente sdo as mesmas, entdo ndo tem sequéncia didatica?

(31) P: ...

(32) C7: Quer dizer assim, em relagio ao primeiro ano, segundo ano e terceiro ano? E em relacio a
iSSO.

(33) P: Vocé ta falando de quais géneros escolher?

(34) C7: N&o. Géneros pra mim pode ser qualquer um né? Qualquer um pode ser utilizado. Té
dizendo assim, que sequéncia didatica se da? Por exemplo, eu trabalho género esse ano, ai ano que
vem tem o segundo ano, e eu trabalho de novo o género, e terceiro ano novamente. Entdo, como
vai ser a documentagdo disso? Primeiro, segundo e terceiro 0 mesmo assunto?

(35) P: Néo.

(36) C7: A minha ddvida é essa.

(37) P: Vocé esta falando do programa do ensino com géneros, né?

(38) C7: [...] Pela sequéncia logica, se existe. Quinta, sexta série existe uma sequéncia.

(39) P: Vocé ta falando de programa.
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Esta € uma questdo bastante inquietante nos estudos dos géneros, apesar de

encontrarmos na literatura contribuicOes a esse respeito. Antunes (2009, p. 56-72) apresenta

um eshogo de proposta para 0 ensino com 0S géneros nas séries iniciais do Ensino

Fundamental, e Dolz e Scheneuwly (2010, p. 35-60) sistematizam metodologicamente uma

proposta provisoria de géneros partindo de cinco agrupamentos que abrangem os dominios

sociais de comunicacédo, 0s aspectos tipoldgicos e as capacidades de linguagem dominantes,

com seus respectivos exemplos. Quadro a seguir

Quadro 07- Proposta provisoria de agrupamento de géneros baseado em Dolz e

Scheneuwly (2010)

Dominios sociais de comunicagao
Aspectos tipoldgicos
Capacidades de linguagem dominantes

Exemplos de géneros orais e escritos

Cultura literéaria ficcional

Narrar

Mimeses da acdo da criacdo da intriga no
dominio do verossimil

Conto maravilhoso

Conto de fadas

Lenda

Narrativa de aventura
Narrativa de ficcdo cientifica
Narrativa de enigma
Narrativa mitica

Sketch ou historia engracada
Biografia romanceada
Romance

Romance historico

Novela fantastica

Conto

Cronica literaria

Adivinha

Piada

Documentacdo e memorizacdo das acgdes
humanas

Relatar

Representacdo pelo discurso de experiéncias
vividas, situadas no tempo.

Relato de experiéncia
Relato de viagem
Diério intimo
Testemunho

Anedota ou caso
Autobiografia
Curriculum vitae

(...)

Noticia

Reportagem

Crdnica social
Crdnica esportiva
(.._.)

Histérico

Relato historico
Ensaio ou perfil biogréafico
Biografia

(.)

Discussdo de problemas sociais controversos
Argumentar
Sustentagdo, refutacdo e negociagdo de tomada

Textos de opinido
Dialogo argumentativo
Carta ao leitor
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de posicéo.

Carta de reclamacéo

Carta de solicitacdo
Deliberacéo informal

Debate regrado

Assembleia

Discurso de defesa (advocacia)
Discurso de acusacgéo (advocacia)
Resenha critica

Artigos de opinido ou assinados
Editorial

Ensaio

(.)

Transmissdo e construcdo de saberes

Expor

Apresentacdo textual de diferentes formas dos
saberes

Texto expositivo (em livro didatico)
Exposicéo oral

Seminario

Conferéncia

Comunicagdo oral

Palestra

Entrevista de especialista

Verbete

Artigo enciclopédico

Texto explicativo

Tomada de notas

Resumo de textos expositivos e explicativos
Resenhas

Relatorio cientifico

Relatério oral de experiéncia

(...)
Instrucdes e prescricdes Instrucdo de montagem
Descrever acoes Receita
Regulacdo de mdtua de comportamentos. Regulamento

Regras de jogo

Instrucdo de uso
Comandos diversos
Textos prescritivos

(.)

A orientacdo dada pelos autores a selecdo e a progressdo dos géneros € que, em cada

fase escolar, devemos contemplar alguns géneros de cada um dos agrupamentos, de modo a

atender a principios didatico-pedagdgicos, psicolégicos e sociais, conforme objetivos,

interesses e finalidades do processo de ensino.

A proposta de categorizacdo de género feita pelos autores é diferente da proposta de

Bronckart (1999). Este situa os géneros nas ordens do narrar e do expor expressos pelos

seguintes tipos de discursos: discurso interativo, discurso tedrico, relato interativo, narracgéo,

relato interativo e discurso misto interativo-tedrico. Dolz e Schenewly (2010) tratam desse

aspecto como tipologia, dividida em narrar, relatar, argumentar, expor e descrever acdes,

como apresentado no quadro anterior. Entendemos que essa diferenciacdo ndo representa

dificuldade ao professor na conducéo da proposta de ensino com o género.
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No caso do Ensino Médio, todos esses géneros sdo pertinentes, considerando que
nessa fase o aluno deve conhecer o maximo possivel de situacdes de interagdo humana por
meio da linguagem para melhor dar continuidade aos estudos e ou inserir-se no mundo do
trabalho. E embora ndo tenhamos a pretensdo de alargar as discussdes sobre o agrupamento
de géneros, queremos identificar aqueles apresentados nos referenciais legais e os que chegam
a sala de aula, na condicédo de leitura ou em alguma atividade escolar mencionada ao longo da
nossa pesquisa. Vejamos.

Quadro 08- Lista dos géneros

DOMINIOS E SUPORTES DE GENEROS

PREVISAO NO | CONSTA LIVRO | CITADOS PELOS | TRABALHADO

PCN/ ENEM DIDATICO PROFESSORES NO 3° ANO NA
SALA
PESQUISADA

Textos gerados nas | Cronica Resenha Dissertacdo

diferentes esferas | Carta ao leitor Resumo

sociais - publicas e | Carta argumentativa de | Projeto  de Iniciacdo

privadas. reclamagao e de | Cientifica

(texto literario, | solicitacdo

textos artisticos) | Debate publico

Géneros digitais. Dissertacao

Fonte: Producéo propria

A lista apresentada, nesta tabela, € apenas um exercicio de reflexdo entre o que é
previsto, do que é praticado no livro didatico, do que circula nas atividades escolares e do
que é praticado no ultimo ano de ensino médio. O destaque é para 0s géneros citados na
coluna trés (03) que foram solicitados nas atividades realizadas pelos professores
participantes da pesquisa ou nela citados, e na coluna quatro (04), que foi trabalhado na sala
pesquisada.

O resumo consta na proposta de SD de uma das professoras do grupo focal como
atividade resultante da leitura de um tema para a producdo textual dos alunos. Esse género é
muito solicitado na escola por ter carater de apresentacdo sintética e seletiva das ideias de um
texto, ressaltando a sua progressdo e a sua articulacdo. Por seu carater de sintese, 0 resumo
mobiliza as habilidades de compreender, distinguir, hierarquizar, questionar, descobrir a
estrutura textual e outras.

A resenha, como ja apresentamos anteriormente, foi solicitada por nossa
colaboradora em uma atividade de literatura, enquanto o projeto de iniciacdo cientifica foi
produzido para uma feira de ciéncias (citada no fragmento 05, protocolo 10).

A percepc¢do da circulacdo destes géneros (resumo, resenha e projeto de iniciacdo

cientifica, e outros) entre a escola e a academia € uma boa motivagdo didatica para que eles
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sejam assumidos como contetido escolar, isto ajudaria os alunos a utilizarem-no com éxito
quando a situacdo de interacdo assim 0s exigir.

Mas, dada a dificuldade da acdo didatica com o0s géneros textuais, propomos a
compreensdo do ensino com o género e da base tedrico-metodoldgica que o subsidia. Visamos
a mediacdo do professor que deve ser realizada na producdo do texto, com vistas a promog¢ao
da competéncia discursiva. Mas, iniciados os estudos do género, logo no momento da
preparacdo do trabalho das professoras com a SD, uma situacdo inusitada ocorreu. A
professora colaboradora e outra colega do grupo escolheram o género dissertacdo para realizar
a sua proposta de SD. E quando questionadas sobre as razdes pelas quais continuavam com o
modelo de producdo centrado na dissertacdo escolar foram categoricas em justificar que nao
poderiam, naquele momento, de final de ano, fugir desse modelo de texto em razdo da
necessidade dos alunos de dominar o género para galgarem o ingresso no ensino superior, por
meio dos vestibulares locais. Vejamos esse dialogo, coletado em uma entrevista com a
colaboradora.

Fragmento 27- Protocolo 23

Evento: Grupo Focal

[...]

(61) P: Por que vocé ndo pensou em trabalhar com outro género? Por que voltou pra redacdo
tradicional [...]

(62) C1: E o foco. Se eu nio trabalhasse, eles também me cobrariam, porque é o momento, final de
ano, e eu nao posso fugir. Se fosse no inicio do ano, vixe, eu poderia trabalhar um conto, uma
narracao, pois eles iam estar bem descontraidos, menos pressionados. Mas agora eu ndo posso ir
contra a situagdo, contra o contexto.

Dado esse contexto, faz-se necessario explorar um pouco a importancia dada a
dissertacdo no contexto escolar e 0 modo como o ensino deveria ser realizado, considerando a
perspectiva do Interacionismo Sociodiscursivo.

Sabemos que o trabalho do professor com a mediacao da escrita tem se voltado, nos
altimos anos escolares, a um modelo escolar tradicional de texto que da acesso ao ensino
superior. E tradicdo escolar, no dltimo ano do Ensino Médio, que a producdo textual seja
centrada na chamada dissertacdo-argumentativa. Essa situacdo tem suscitado ampla discussédo
a respeito da classificacdo dessa producdo textual, considerando os propdsitos e os modos de
acdo realizada pelo sujeito na producédo desse texto.

Os estudos que tratam da analise da dissertacdo como género escolar (ROJO, 1999;
MARCUSCHI, 2002; SOUZA, 2003) levam em conta que ela ultrapassa a condicdo de ser
uma atividade discursiva feita para ensinar a escrita na escola, para tornar-se parte das préaticas

sociais de ingresso no ensino superior e nos concursos publicos. Desse ponto de vista, 0s
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argumentos expostos ddo conta de que esse género (dissertagdo) situa-se no dominio

discursivo escolar e responde a uma demanda social de comprovagdo da competéncia

discursiva escrita do sujeito. Nos exames e concursos, a dissertagdo tem o papel de evidenciar

a competéncia escrita dos sujeitos em atendimento a determinadas exigéncias as quais eles

submetem-se. Como exemplo da ampliacdo da esfera comunicativa da dissertacdo, Souza

lembra que

A publicagdo de dissertagdes produzidas nos exames vestibulares instaura
um vinculo entre o ensino basico e o ensino superior, revelando a
preocupacgdo desse com a qualidade do ensino daquele, buscando oferecer
oportunidades iguais aos alunos das redes publicas e privada. Além disso,
disponibilizar esse género no intertexto permite a outras instancias analis-1o
para melhor avaliar seus candidatos.

[...] Além disso, o ensino metatextual, que vinha utilizando, estritamente
como modelo, os géneros textuais veiculados na midia escrita, podera valer-
se, também, de dissertacbes ja avaliadas e que passam a compor O
intertexto, tornando mais abrangente a sua funcdo social (SOUZA, 2003, p.
81)

E também dessa mesma autora a caracterizacdo do género dissertacido, segundo a

perspectiva do Interacionismo Sociodiscursivo de Bronkart (2009).
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Figura 17- Caracterizacdo da dissertacao escolar como género discursivo

PLANO DA SITUAGAO DE AGAO DE LINGUAGEM

PLANO  DISCURSIVO

CONTEXTO DE PRODUCAO

CONTEXTO FisICO

e LUGAR DE PRODUCAO: instituicido de ensino

e MOMENTO DE PRODUCAO: hora/aula destinada a produgéo textual

= PRODUTOR: individuo que escreveu o texto

« LEITOR: individuo com formacdo académica voltada para o ensino de lingua materna,
empregado da instituicdo, bem como os pares que, com o emissor, formam a turma da
qual ele faz parte.

CONTEXTO SOCIOSUBJETIVO

e LUGAR SOCIAL: a escola como comunidade promotora de interagcdo sociocomunicativa
entre seus membros, cujo objetivo precipuo € desenvolver a competéncia intelectual do
aluno, preparando-o para o mundo do trabalho e para o exercicio da cidadania.

s PAPEL SOCIAL DO PRODUTOR: aluno-produtor, que expressa suas idéias e as defende
por meio de argumentos fundamentados, principalmente, nas impressdes dos mundos
formais por ele internalizadas.

e POSICAO SOCIAL DO LEITOR: o professor desempenha o papel de leitor, promovendo o
primeiro momento dialégico, bem como atua como mediador no desenvolvimento da
competéncia comunicativa do aluno, por ser o par mais experiente. Os companheiros de
sala de aula sdo também leitores e promotores da interagao.

* OBJETIVO: O objetivo interacional da producao do género dissertacdo € obter a adesio

do leitor ao ponto de vista do agente-produtor sobre determinado tema.

O género dissertacao se situa no mundo do EXPOR autdnomo e desenvolve um discurso
tedrico.

Sua estrutura composicional (introducdo, desenvolvimento e conclusio) ressalta-se pelo
proposito especifico de cada uma de suas partes.

O tema desenvolvido faz parte do mundo real do agente-produtor.

A progressao tematica € processada a partir de um raciocinio légico ou encadeamento de
expr verbalmente, de forma que uma idéia implique, necessariamente, o
urglmento da idéia seguinte.

O objeto tematico detém autonomia completa dos parametros da situacdo de aciao de
linguagem (agente-produtor, interlocutor eventual).

Nenhuma unidade linglistica refere-se ao agente-produtor nem a algum espaco-tempo de
producao.

O leitor apreende as representacdoes dos mundos formais, a visdo de mundo, as crengas e
os valores do agente-produtor e utiliza-os como parametro de avaliacao, para a adesao ao
ponto de vista defendido pelo agente.

O agente-produtor devera demonstrar conhecimentos dos fatos, apresentaciao de provas e
dominio dos argumentos que passa a apresentar.

O estilo individual de cada agente-produtor, nesse contexto discursivo, também &
verificado, bem como o tipo de relagdes sociais existentes entre os interiocutores.

Os processos discursivos revelam tanto o momento histdrico-social vivenciado pelo
agente-produtor, quanto a manifestacao da ideoclogia das institluigdes sociais com a qgual
esse agente interage.

A percepcao de distintos aspectos discursivos dos mundos formais, a visdao de mundo, as
crencas e os valores que cada agente-produtor internalizou sobre tema proposto &
possibilitada pela proposta de um mesmo tema a varios alunos.

PLANO DAS PROPRIEDADES LINGUISTICO-DISCURSIVAS

Ocorréncia de fraca densidade verbal, correlativamente, marcada por uma densidade
sintagmatica extremamente elevada, predominando as frases declarativas.

Predominancia das formas verbais no presente com valor atemporal, indicando a
pretensao do autor em fazer afirmagdes de valor universal.

Emprego da modalidade culta da lingua escrita.

Presenca de formas da primeira pessoa do plural, que remetam aos participantes da
interacao verbal em geral, mas nao aos interiocutores da interacio em curso.

Presenca de organizadores textuais com valor Iégico-argumentativo: como, embora, mas,
de outro lado, ainda.

Freqiéncia de anaforas nominais ao lado das anaforas pronominais ou de procedimentos
de referenciacao déitica intratextual: essa, este.

Presenca de modalizacdes I6gicas (fraduzidas por tempos verbais do condicional,
auxiliares, advérbios, oragoes impessoais).

Formacgdo de uma estrutura especifica, em que exisia uma relagdo entre argumentos e
uma dada conclusdo, e o verbo ser ou equivalente na construgcao da proposicao.

Presenca de verbos que pdem em relagdo a causa e o efeito (causar, originar, ocasionar,
suscitar, motivar etc), alguns verbos dicendi (afirmar, declarar, considerar, implicar, alegar,
assegurar etc.).

Ocorréncia de determinados tipos de frases, como os mais adequados para a
argumentacao, tais como a assercao ou a interrogacao, € nunca o imperativo.

Fonte: Souza, 2003, p.92
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A figura anterior destaca as caracteristicas que dao conta da acdo de linguagem
produzida no género dissertacdo, que relnem e integram os parametros do contexto de
producdo e do conteudo tematico, segundo Bronckart (2009, p .99).

Vejamos os desafios e as possibilidades de mediagdo desse género.

6.2. OS LIMITES DA MEDIACAO PEDAGOGICA

Como vimos anteriormente, a decisdo de tomar a dissertacdo como 0 género a ser
trabalhado, segundo a professora, atendeu ao contexto de preparacdo para O ingresso no
ensino superior por meio dos vestibulares locais e da avaliagdo do ENEM. Assim, uma vez
reconhecida a funcéo social da dissertacdo, percebe-se também a necessidade de o professor
ultrapassar a orientacdo dessa producdo em termos de técnica de ensino, que prioriza a
estrutura textual e as normas gramaticais, para a media¢ao que orienta a producao do texto em
um processo dialogico, considerando a atividade como um ato interativo, produzido por um
agente de interacdo socio-historica. (SOUZA, 2003, p. 78)

Vejamos como a professora colaboradora compreendeu esse processo.

A sequéncia didatica por ela desenvolvida teve a seguinte organizacao:

1. Apresentacdo de video explicativo sobre o detalhadamente do género dissertacdo: o
processo de argumentacéo; a estrutura do texto; a diferenca entre tema e titulo;

2. Preparacdo do conteudo/debate do tema da producao textual;

3. Primeira producéo textual,

4. Oficina: orientacdes para o uso da linguagem e organizacdo das informacbes do
conteudo do texto, e exercicios sobre concordancia;

5. Avaliacdo e auto-avaliacdo: troca dos textos entre os alunos para avaliacdo da
producdo realizada pelo colega a partir de uma ficha dada pela professora. A¢do seguida pela
auto-avaliacdo do texto;

6. Producdo final do texto.

No desenvolvimento da sequéncia didatica, a professora cumpriu a fase de
apresentacdo da situacdo e, como suporte a producdo, apresentou, a seguir, informacdo a

respeito do contetdo tematico a ser explorado na producdo textual, pelos alunos.



Figura 18- Texto utilizado pela professora

Discipina: reuagau 3

5 ¥

Orientacdes para o aluno

Percebemos que, cada vez mais, a
potencialidade da mulher aflora e que o mundo presencia
o sexo feminino com mais direitos reconhecidos, mais
participativo e engajado na vida social, cultural, politica e
econdmica.” O Brasil, por exemplo, tem sua primeira
presidente mulher. e ela abre, nesta semana, a
Assembleia Geral da ONu. Avanco? Ainda ha
preconceito? Leia os textos a seguir e refiita sobre o
assunto.

TEXTO 1

L]

Em discurso feito durante o coloquio de Alto
Nivel sobre a Participacdo Palitica de Mulheres, dialogo
promovido pelo ONU Mulher, Dilma afirmou que "as
respostas equivocados dadas por alguns paises a crise
mundial podem agravar a situagdo das mulheres em todo
o mundo". Dilma ndo detalhou que medidas considera
equivocadas, mas ressaltou que a pobreza no Brasil
atinge mais as mulheres.

“Apesar de alguns avangos notaveis, a
desigualdade permanece em pleno século XXI. S3o as
mulheres que mais sofrem com a pobreza extrema, com o
analfabetismo, com as falhas do sistema de satde, com
os conflitos e com a violéncia sexual. Em geral, as
mulheres recebem salérios menores pela mesma
atividade profissional e tém presenca reduzida nas
principais instancias decisérias”, disse a presidenta.

“A crise econdmica e as respostas equivocadas a
ela podem agravar esse cenaro, intensificando a
feminizagéo de pobreza®, destacou Dilma. "Por isso,
combater as consequéncias e também as causas da crise
€ essencial para o empoderamento dos mulheres”,
ressaltou.

Dilma enfatizou que seu governo tem se
esforcado para mudar o c¢enario de desvantagem da
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mulher no Brasil. "Tenho me estorgado para ampliar. 2
participagdo feminina nos espagos decisorios. Dez
ministérios do meu govemo sdo comandados por
mulheres. Em especial, quero enfatizar que o ntcleo
ceniral do meu govemno é constituido por ‘mulheres
ministras. O Brasil criou, em nivel ministerial, a Secretaria
de Politicas para Mulheres, cuio obietivo & incorporar a
perspectiva de género em todas as politicas publicas”,
destacou a presidenta.

Eia reconheceu, no entanto, que ainda ha muito
o que fazer para o pais chegar a uma situacao igualitaria
entre homens e mulheres nas instancias de poder. "Fui
eleita presidenta do Brasili 127 anos depois da
proclamagio da Reptiblica e 78 anos depois da conquista
do voto feminino. Somos 52% dos eleitores, mas apenas
70% do Congressa Nacional”, disse a presidenta. [...]
“Muiheres sofrem mais na pobreza". CartaCapital, 21 set.
2011.

TEXTO 3

[...] Nestes momentos de crise econdmico, nés
mulheres estamos sofrendo os efeitos dos cortes sociais
mais profundos em muitos anos.

A reforma trabalhista, o reformo do Previdéncia e
os cortes nos orgamentos dos servicos sociais (saude,
educacdo ete.) afetam duplamente o mulher, que ia esta
em uma posicdo de precariedade em relagédo & do
homem. Encarregadas dos cuidados das criangas e dos
ancidos e obrigadas a trabalhar por menos saldrio, as
mulheres sofrem uma dupla cadeia dentro do sistema
capitalista: o exploraga@o e a opressao.

Mas nés também temos aparecido, ao longo da
histaria, a frenta das lutas sociais € democréticas. O dia 8
de margo é um dia de visibilidade da luta pelo libertacdo
dos mulheres. Mas cada dia, de maneira "invisivel", nés
lutamos para conseguir nossa emancipagao.

Seja dentro dos sindicatos ou grupos politicos,
seja dentro dos coletivos feministas ou com o luta diario
de trabalhar e chegar a0 do més, temos um papel ativo
essencial na transformagdo social. [...] Angie Gago. "Sem
as mulheres, ndo ha revolucdo". Trad. de Katorina
Peixoto. Corte Moior, 08 mar. 2011.

TEXTO 4

{...] Sob formos que variam consoante o tempo e
o lugar, as mulheres tém sido considerados como seres
cuia humanidade é problematica (mais perigoso ou menos
capaz quando comparada com o dos homens.
dominago sexual que este preconceito gero chamamos
patriarcado; e ao senso comum que o alimento e
reproduz, cultura patriarcal. ¢

A persisténcia histérica desta cultura é téo forte
que mesmo nas regides do mundo em que ela foi
oficialmente superada pela consagragéo constitucional da
iguaidade sexual, as praticas quotidianas das instituicoes
e das relagdes sociais continuam a reproduzir ©
preconceito e a desigualdade. Ser feminista hoje significa
reconhecar que tal discriminagdo existe e é injusta e
desejar ativamente que ela seja eliminada. Nas atuais
condigdes histdricas, falar de natureza humana como se

Essa atividade de preparagdo do contetdo ocorreu por meio de leitura e debate dos
assuntos tratados nos fragmentos de textos apresentados, e apesar de ter sido destacada pela

professora como um aspecto positivo, em comparagdo com a rotina anterior, revelou algumas
dificuldades na mediacéo.
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A discussdo foi realizada em apenas uma aula, tempo insuficiente para a exploragéo
mais completa do tema. Essa rapidez na abordagem desse tema indica a falta de compreenséo
da professora a respeito da necessidade de ampla interacdo do aluno com o tema da leitura,
como subsidio a situacdo de interacdo que deve ser produzida na dissertacdo. Também pode
indicar que ndo ficou claro para a professora que, assim como o contetdo da leitura, também
a linguagem, as estratégias de producéo utilizadas pelo autor do texto lido e sua relagdo com o
objetivo do texto e o campo discursivo a que ele atende precisam ser discutidas para que
possam servir de referéncia a produgdo que sera realizada posteriormente.

O fato de a professora ter apresentado fragmentos de textos e ndo os textos
completos que tratam do tema proposto por ela reduziu a possibilidade de uma analise textual,
como subsidio a escrita do género solicitado. Desse modo, a leitura, apesar de ser um dos
momentos importantes de preparagédo a producdo textual, foi minimizada porque a professora
ndo atendeu a orientacdo de realizar as seguintes atividades (NASCIMENTO, 2009, p. 56-71):

a. analise de elementos do contexto de producédo: funcdo social do género, locutor,
intencdo, destinatario, suporte, tema;

b. compreensdo do seu campo discursivo de origem ou de circulagéo;

c. analise da funcdo comunicativa predominante e seu propdsito ou sua intencdo mais
especifica;

d. observacdo da gestdo monoldgica do texto: locutor e leitor ausentes nos textos
produzidos pelos alunos;

e. observacdo da representacdo, da visdo de mundo, da crenca, da concep¢do que o
texto deixa passar, explicita ou implicitamente;

f. observacdo da direcdo argumentativa assumida e as particularidades da
superestrutura de cada género (blocos, partes, subdivisdes; formas de organizacao,
de apresentacdo e de sequéncia dessas partes);

g. andlise da adequacao as especificidades dos destinatarios envolvidos, sua relevancia
comunicativa na exposicdo de dados, de informag@es, de argumentos, isto €, o grau
de novidade das informacg6es, o que determina o seu nivel (alto, mediano ou baixo)
de informatividade e o grau de adequacdo desse nivel a situacdo comunicativa; etc.

O trabalho de compreenséo do texto é uma das acdes didaticas de mediacdo gque deve
atender a varios objetivos, mas a principal funcdo é fazer a analise e reflexdo da acdo de
linguagem em razdo de uma determinada situacao de interacdo social, e ndo somente oferecer

informacdo sobre o contetdo do texto. Compreender a funcdo social do género do texto e as
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acOes de linguagem nele produzidas, em atendimento a situacdo discursiva em que o produtor
de texto esta envolvido, é a primeira condicdo para que o texto seja compreendido.

Deste modo, uma analise textual implica uma acdo complexa porque muitos pontos
de vistas que podem ser lancados ao texto. O professor precisa abordar ndo apenas a dimenséo
linguistico-textual, mas também a dimens&o discursiva, aquela que responde a pertinéncia do
texto em razdo da situacdo comunicativa e sua eficacia no contexto discursivo. Considerando
essa necessidade, vamos nos valer de uma orientacdo metodolégica de Antunes (2010) para
abordar o género enquanto objeto de leitura e de andlise textual, para que possamos
complementar a acdo de mediacdo do professor com vista a promocdo da competéncia
discursiva em todas as fases da mediacdo com o género. A autora fornece-nos subsidios a
mediacdo pedagdgica voltada a integracdo das praticas de leitura e a producéo de texto.

A proposta de analise textual feita por essa autora se somara a proposta de producao
discursiva de Bronckart (2009), considerando que ambas se voltam a aprendizagem do aluno,
como o centro do processo e a sistematizacdo da acdo docente como metodologia para a
obtencdo do objetivo pretendido.

Quadro 09- Indicadores para analise textual (ANTUNES, 2010)

Dimensao global
« 0 universo de referéncia — real ou ficticio — para o qual o texto remete;
- seu campo discursivo de origem ou de circulacdo (isto é, campos cientifico, didatico, juridico,
religioso, politico, de informacdo, de entretenimento, literario etc.);
« Seu tema ou sua ideia central;
« sua funcdo comunicativa predominante;
« seu propdsito ou sua intencdo mais especifica;
- a vinculacao do titulo ao ndcleo central;
« O critério da subdivisdo em paragrafos;
- a direcdo argumentativa assumida;
- as representacdes, as visdes de mundo, as crencas, as concepcdes que o texto deixa passar, explicita
ou implicitamente;
- 0s padrfes de organizacdo decorrentes do tipo que o texto materializa; por exemplo, no caso de
textos narrativos, a fidelidade ao esquema da narrativa; a ordenagdo na sequéncia dos fatos; a
harmonia entre personagens, tempo, espaco e enredo;
- as particularidades da superestrutura de cada género (blocos, partes, subdivisGes; formas de
organizacao, de apresentacdo e de sequéncia dessas partes); seus esquemas de progressdo tematica;
« Seus recursos de encadeamento, de articulacdo entre paragrafos ou periodos, a fim de Ihe conferir a-
necessaria continuidade;
- a sintese global de suas ideias ou informagdes;
- 0 discernimento entre as ideias principais e aquelas outras secundarias;
« sua adequacdo as especificidades dos destinatarios envolvidos;
- sua relevancia comunicativa na exposi¢ao de dados, de informagdes, de argumentos, isto é, o grau de
novidade das informagdes, o que determina o seu nivel (alto, mediano ou baixo) de informatividade;
- 0 grau de adequac&o desse nivel & situagdo comunicativa;
suas relacbes com outros textos, o que inclui, mais especificamente, as remissdes, as alusdes, as

paréfrases, as parodias ou as citacOes literais.
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Dimenséo de construcéo
- as expressOes referenciais que introduzem os objetos de referéncia e as retomadas dessas expressoes
referenciais, que asseguram a continuidade referencial pretendida, seja pela substitui¢gdo pronominal
(anéforas, cataforas pronominais e déiticos textuais), seja pela substituicdo lexical (por sindénimos,
hiperénimos ou expressdes equivalentes);
- as diversas funcdes da repeticdo de palavras ou de segmentos maiores ou a presenca de elipses;
- aspectos do significado de uma unidade, de uma expressdo ou até de um morfema e os segmentos
em relagdo de sinonimia, antonimia, hiperonimia e paronimia;
- a associagdo semantica entre palavras (ou as cadeias ou redes de elementos afins que se distribuem
ao longo do texto) e o caréater polissémico das palavras em decorréncia de seu transito para um outro
campo de referéncia;
- a concordancia verbal e nominal e suas relagdes com a continuidade tematica do todo ou de uma
passagem;
- 0s valores sintatico-semanticos da conexao interfrasica, possibilitados pelo uso de preposicoes,
conjuncoes, advérbios e de respectivas locucBes e 0 uso dos déiticos pessoais, espaciais e temporais e
a relacdo dessas expressdes com elementos do contexto;
- a ocorréncia de parafrases e suas marcas indicativas e a presenca de estruturas sintaticas paralelas;
- 0s efeitos de sentido pretendidos pela alteracdo na ordem canénica das palavras (inversdo ou
deslocamento de um termo, por exemplo) e os efeitos pretendidos pela escolha de determinada
palavra (énfase, reiteracdo, refutacdo, ambiguidade, humor, gradagdo, contraste) ou por certos
recursos morfossintaticos e graficos (aspas, italico, sublinhado, diferentes cores, tamanhos e
disposi¢fes das letras ou figuras etc.), bem como os efeitos de sentido pretendidos pela transgressdo
de qualquer um dos padrfes morfossintaticos e semanticos estabelecidos;
- as marcas de ironia e as de polidez convencionais;
- as marcas de envolvimento do autor frente ao que é dito e 0os comentarios do enunciador sobre seu
préoprio discurso e/ou a forma (direta ou indireta) de como o interlocutor esta /presente ou apenas
suposto, bem como as 'falas' que se fazem ouvir e os implicitos ou 'vazios' de sentidos;
- 0s diferentes usos e correlagBes dos tempos e modos verbais;
- as marcas das especificidades de uso da oralidade ou da escrita;
- 0 nivel de maior ou menor formalidade da linguagem utilizada;
- a presenca de sinais que indicam a distribuicao das informacGes em itens, em pontos distintos;
- aspectos de pontuacdo, da ortografia das palavras e de apresentacdo grafica do texto, subordinados,
sempre & coeréncia e 4 relevancia;
- e outras questdes que se ponham a descoberta em uma ou outra andlise.

Fonte: Antunes (2010, p. 56/57)

Acreditamos que, em termos cognitivos, essa acdo analitica torna-se um grande
subsidio a producéo textual do aluno porque direciona o seu olhar para o fazer interacional
por meio da linguagem, que se processa naquele texto. Esse trabalho € fundamental para que o
aluno adquira subsidios necessarios a realizacdo da interacdo verbal, seja ela oral ou escrita.

E em complementacdo ao que poderia ser feito pela professora, vejamos uma
possibilidade de mediacdo do professor a partir dos indicativos apresentados. Vamos fazé-la
em um texto do LD por duas razBes: primeiro porque o texto apresentado pela professora é
descontinuo, uma vez que se trata de fragmentos de textos, o que inviabiliza o tratamento de
analise mais complexa, e, segundo, porque esse texto ja foi apresentado anteriormente como

subsidio & producédo textual, em uma abordagem limitada, do nosso ponto de vista. Deste
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modo, nossa proposicdo é de complementacdo a proposta apresentada pelos autores do LD.

Vejamos o texto.

Figura 19. Texto de suporte a producdo de dissertacdo

O texto a seguir foi escrito por um candidato no exame vestibular da Unicamp. Leia-o.
Professor: 0 texto apresenta alguns problemas de imprecisdo vocabular e de repetigdo, Se julgar conveniente, faga ume leitura com os alunos, a f mdatdantlfca los.

e Mudanca constante, progresso apenas nlmm
Algumas correntes da filosofia grega pregavam que a
realidade podia ser encarada como um rio em movimento
— o constante fluxo da gua o tornava sempre um lugar em
incessante mudanca, jamais havendo dois rios iguais em
diferentes intervalos de tempo. Tal idéia ainda é adequada
para explicar o nosso mundo atual, em que os crescentes
avancos do conhecimento cientifico contribuem para acen-
tuar exponencialmente o fluxo das mudancas, ampliando o
rio da realidade para uma enorme cachoeira em plena
queda. Dentro desse novo contexto, cabe discutirmos, ante
a velocidade e inevitabilidade das mudangas, se elas sao
positivas para a sociedade em sua atual forma e de que
modo se desenvolvera o continuo progresso cientifico.
Primeiramente, associando os dois objetivos citados, vale compararmos as idéias de progresso cientifico com a de
evolucao social. A teoria da evolugao, como se sabe, foi desenvolvida por Charles Darwin e sua aplicacao na compreen-
sao da sociedade humana encontra duas interpretacdes distintas. A primeira é oriunda da corrente racionalista, do sécu-
lo XIX, e encara toda a evolugao como um processo linear que resultaria, ao seu término, em uma sociedade plena por
meio de “fases evolutivas”. As mudancas efetuadas pelo homem, nesse caso, seriam necessariamente positivas, pois,
por serem frutos da acumulagdo de conhecimentos técnicos e cientificos, levariam a plenitude social. Mas é baseada j

evolucionista: a de que o sucesso das mudancas nao se relaciona com sua capacidade em trazer progresso social, mas

mudangas.

Inglaterra, onde fora concebida, e ainda trouxe gravissimos danos ao meio ambiente e & satde humana. De forma

pobres e ricos.

melhoria da qualidade de vida de grande parcela do globo. Ao contrério da obtencéo da utdpica sociedade plena, a
evolugdo do conhecimento prejudicou a espécie como um todo. Assim, fica clara a diferenca entre os progressos técni-
cos e sociais. Infelizmente, enquanto o primeiro é uma constante no nosso mundo em mudanca, o sequndo continua
como um mero sonho.

Com base nos argumentos levantados, podemos concluir que o atual fluxo de mudancas nao ¢ positivo para a nossa
sociedade. Devemos selecionar o progresso que nos leve ao surgimento de uma melhor espécie, da mesma forma que a
natureza seleciona seus habitantes mais adaptados. O desenvolvimento do conhecimento torna as mudancas inevitéveis,
mas ainda cabe a nos usa-las como forma de melhorar nossa sociedade.

(Vestibular Unicamp — Redagdes 2003. Campinas: Editora da Unicamp, 2003. p. 65-9.)

tamente na ineficiéncia de tais avancos técnicos em solucionar as tensdes sociais que surge uma segunda interpretacao
depende de fatores como as relagdes de poder e de exploracdo, verdadeiros mecanismos de selecdo natural das

0O segundo ponto de vista leva ampla vantagem em relacao ao primeiro quande comparamos os aspectos tedricos
diante da dura realidade prética. Para isso, basta tomarmos como exemplo a Revolucao Industrial. De acordo com os
sequidores da evolugao linear, tal revolugao seria extremamente benéfica, pois permitia, afinal, que o conhecimento
obtido pelo homem o levasse a melhor controlar seu futuro. No entanto, ela produziu um enorme abismo social na

semelhante, podemos observar que enguanto o crescimento da tecnologia no dltimo século trouxe invencdes como 05
computadores, ela também acarretou desemprego em massa e aumento agravante das diferencas sociais entre paises:

0O que ocorre, na verdade, é que a tecnologia se desenvolveu, ou evoluiu, em direcao a obtencao de lucro, endona
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Para iniciar nossas consideragdes sobre este texto, vamos fazer alguns destaques

pautados pelos indicadores de Antunes:

a) O contexto discursivo do texto objeto da leitura

O tema abordado é de grande circulacdo social e de impacto direto na sociedade, por
tratar-se de conhecimento cientifico que pode e deve alterar as condi¢des humanas. Esse
universo de referéncia é indicador da necessidade de adequacgdo contextual, isto €, do nivel de
formalidade do texto, e de conhecimentos que devem ser revelados pelo autor em
representacdo de seu papel social diante do texto.

Assim, por tratar-se de um género do dominio escolar, a fungdo comunicativa
predominante é a expositiva porque 0 proposito deste tipo de texto é comunicar
conhecimentos sobre um tema da atualidade como recurso para galgar aprovagdo em
determinado pleito avaliativo de conhecimento escolar. O produtor do texto precisa dispor de
todo o seu conhecimento a respeito do conteldo e da situacdo linguistico-discursiva para ser
bem avaliado.

Um dos aspectos de observancia nesse tipo de producdo sdo as marcas de
envolvimento do autor frente ao que € dito e as falas que se fazem ouvir no texto. Um
exemplo do posicionamento do produtor do texto surge quando este usa a expressdo “o que
ocorre na verdade” localizada no quarto paragrafo. Esse recurso é utilizado para apresentar
uma contra-argumentacdo das argumentacdes ja apresentadas.

Ao longo do texto percebemos a presenca de vozes sociais. O segundo paragrafo € um
bom exemplo desse tipo de voz. No fragmento “A teoria da evolugido, como se sabe, [...], 0
sujeito produtor do texto revela que essa informacdo é de dominio social e que lhe serviu
COmOo um escopo para mostrar seu conhecimento sobre o tema. Essas duas situacGes revelam
que o aluno tem conhecimento dos recursos e estratégias discursivas que devem ser utilizadas

nesse tipo de situacdo interacional.
b) O nivel comunicacional do contetido do texto
Esse segundo aspecto pode ser melhor visualizado pela progressao tematica do texto

e pelo processo de argumentacdo, aspecto de grande relevancia para o convencimento do

leitor a respeito do dominio da informagdo do texto. A direcdo argumentativa pode ocorrer
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por meio de citagdo, comprovacdo, raciocinio l6gico e se apresenta distribuida na organizacdo
da informag&o segundo as caracteristicas do texto. Vejamos.

Quadro 10- Progressdo tematica

Progressao tematica Direcdo argumentativa

1° paragrafo Situa a mudanca na histéria da
humanidade relacionando-a validade do | -----------------------------
conhecimentos  cientifico para a
contribuicdo do progresso social.

2° paragrafo Trata da comparacdo de progresso | Comparacdo por meio de
cientifico e evolucdo social, a partir das | caracterizacdo das correntes
correntes racionalista e evolucionista. cientificas.

3° paragrafo Déa énfase ao pensamento evolucionista, | Citacdo por parafrase.

destacando 0s aspectos positivos e
negativos dessa corrente para a evolucdo
social.

4° paragrafo Defende a  evolugdo cientifica, | Raciocinio logico.
especialmente a tecnolégica atrelada ao
capitalismo e ndo necessariamente a
evolucao social.

5° paragrafo Defende que as mudancgas decorrentes do
progresso cientifico nem sempre S0 | --------m-mm-m-mmomemmomomeoeo
positivas para a melhoria das condigfes
sociais.

Esta forma de destaque é feita considerando a idéia principal, mas um exercicio que
podemos fazer consiste na observacdo do modo como a idéia principal € complementada e
aclarada pelas ideias secundarias, isto &, como o autor desenvolveu as ideias principais em
cada paragrafo.
Vejamos a seguir os recursos linguisticos de encadeamento das informacGes
distribuidas nos paragrafos.

Quadro 11- Recursos coesivos do texto

Recursos coesivos de articulacdo entre os paragrafos e oracdes
Paragrafos Orac0es
2° paréagrafo Primeiramente, associando 0S | -----------===--mmmn--
dois objetivos
3° paragrafo O segundo ponto de vista Para isso, no entanto, de forma
semelhante
4° paragrafo O que ocorre na verdade Ao contrério, assim fica claro
5° paragrafo Com base nos argumentos | Podemos concluir que
levantados,

Diante desses elementos apresentados, verificamos que o aluno posicionou-se de
modo produtivo. Revelou seu conhecimento do tipo de situacdo interacional por meio do uso
da linguagem adequada, tanto em termos de selecdo lexical, quanto de organizacdo dos

elementos gramaticais e oracionais, de modo geral. Cada um desses elementos podem ser
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tomados amiude para uma andlise do conhecimento gramatical do aluno. Podemos analisar a
retomada das informac6es. Destaque a seguir:
¢ O termo “tal ideia” substitui toda a oracdo anterior no primeiro paragrafo;
¢ No segundo, a retomada de informacdes ¢ feita pelas seguintes palavras “primeira” e
“segunda”, referindo-se as correntes de pensamento cientifico;
e No terceiro paragrafo a expressdo “tal revolugdo” refere-se a Revolugdo Industrial.
O termo “utopica sociedade plena” foi retomado pelo termo “a espécie como um
todo”.

Muitos outros destaques, conforme nos indica Antunes, podem ser feitos no texto para
uma andlise de sua construcao textual, a exemplo citamos os indicativos de “marcas de ironia”
e o “carater polissémico das palavras”. Eles sdo bons indicativos para uma discussao do que
se deve encontrar na construcédo de textos dos diversos dominios discursivos.

Com esse destaque pensamos que uma atividade como a que sugere Antunes poderia
ser bastante proveitosa aos alunos. Mas, sem levar em conta esses aspectos, entendemos que a
contribuicdo da fase de aquisicdo do conteldo e das caracteristicas do género tomado como
objeto de leitura da SD residiu mais no fato de a professora ter proporcionado as leituras aos
alunos, do que na discussdo dos temas, considerando a brevidade com que foi tratado.

Com essa breve analise, passaremos, a seguir, para a mediacdo da escrita. Mas, antes
de adentrarmos na analise do texto do aluno, faz-se necessario entender quem € o sujeito da
producdo discursiva. Trata-se de um dos alunos da nossa colaboradora e, como a grande
maioria de sua turma, o sujeito do texto € aluno oriundo de classe socioeconémica menos
favorecida e de pouco acesso a atividade de escrita. Contudo, assim como a grande maioria de
seus colegas, ja esta inserido no mercado de trabalho, fato que poderia intensificar o uso da
escrita.

Conforme ja apresentamos, a producéo da dissertacdo foi subsidiada pela preparacéo
do conteudo descrito anteriormente. Nessa fase da escrita, a professora realizou, ap6s a escrita
dos alunos, os seguintes procedimentos: a) oficina: orientacdes para o uso da linguagem e
organizacdo das informacbes do conteldo do texto, e exercicios sobre concordancia; b)
avaliacdo e auto-avaliacdo: troca dos textos entre os alunos para avaliacdo da producao
realizada pelo colega a partir de uma ficha dada pela professora. A¢do seguida pela auto-
avaliacdo do texto; c¢) producao final do texto.

Vejamos as marcas do conhecimento sobre a linguagem deixada pelo aluno, na

dissertagéo a seguir.
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Quadro 12- Transcri¢do da primeira versao do texto do aluno.

Mulheres do Século XXI

Com o avango das geragoes, as mulheres estdo conseguindo um grande “espago” na
sociedade, hoje consegue-se notar em quasquer lugar do Brasil e alguns lugares do mundo a
presenca efetiva da mulher no meio socio economico.

Como podemos ver hoje o termo mulher tem um grande valor no meio em que
vivemos, em alguns lugares o homem da casa € uma mulher, e sem contar que ja acabou o
termo “mulher é um sexo fragil”.

Mas nem sempre foi assim o sexo fragil sempre foi ignorado até mesmo ndo tinha
valor, até certo tempo pois a mulher ndo era reconhecida como um ser igual ao homem.

Ao visto, hoje as mulheres estdo cada vez mais presente no “meio humano”
(trabalho) mas sempre lembrando que o que elas j& sofrem antes, as mesmas estdo
conseguindo no mundo conteporaneo.

Quadro 13- Transcricdo da segunda versao do texto do aluno.

Mulheres do Século XXI

Com o avango das geragdes, as mulheres estdo conseguindo um grande “espago” na
sociedade, hoje consegue-se notar em qualquer lugar do Brasil e alguns lugares do mundo a
presenca efetiva da mulher no meio socio economico.

Como podemos ver, hoje o termo mulher tem um grande valor no meio em que
vivemos, em determinados lugares o homem da casa € uma senhora, e sem contar que ja
deixou de existir a frase “mulher é um sexo fragil.

Mas nem sempre foi assim, o sexo feminino sempre foi banalizado, talvez até
discriminado, pos 0os homens dizia que a mulher ndo tinha valor. Pois a mesma ndo tinha
direito de conviver no mesmo local de trabalho de senhores, pois seria uma forma de
“desreispeito” a sua imagem.

Ao visto, nos dias atuais as senhoritas estdo cada vez mais presente no “meio
humano” (trabalho ), mas sempre lembrando que o que elas ja sofrem antes, as mesmas estao
conseguindo no mundo conteporaneo.

Apdbs uma breve observacdo dos dois textos, surge a pergunta: em quais aspectos a
segunda producado indica uma superacdo da primeira? Antes de adentrarmos em uma analise
comparativa entre o0s textos, precisamos reconhecer que essa atividade relembra-nos a tarefa
bastante complexa que é mediar a escrita do aluno, visando a construcdo da competéncia
discursiva.

Vejamos o que fez e o que disse a professora a respeito de sua mediacdo na escrita do

aluno
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Fragmento 28- Protocolo 23

Evento: Grupo Focal

[...]

(11) C1: Primeiro foi o debate da estrutura, depois os contetdos que é o tema, 0s possiveis temas e
ai foi pra primeira producdo. A, depois disso, eles jA me entregaram tudinho, direitinho. Eu ja dei
uma olhada por cima e a gente comegou a conversar sobre a questdo da repeticdo, algumas palavras
[...], algumas palavras desconectadas,.. Comegamos a debater um pouco a questéo da concordancia.
(12) P: Ai vocé ja comegou a trabalhar a linguagem gramatical.

(13) C1: Isso, ja puxei um pouco pra concordancia. “Mas por que o verbo fica no plural? Por que ele
fica no singular?” “Isso aqui t4 dentro de uma oragdo subordinada. T4 vendo, a tua ideia tem que ta
interligada.”

(14) P: Mas como foi que vocé fez isso? Com a redagdo de cada um?

(15) C1: N&o. Eu fiz em termo geral. Também ndo expus assim ne...

Neste fragmento, a professora explica a sua mediacéo na producdo textual dos alunos,
fase que na proposta de SD é denominada de oficinas, por ter carater de saber fazer. Nela,
todas as dificuldades de escrita apresentadas pelos alunos devem ser objeto de estudo e
aprendizagem, visando a garantia de maior qualidade na producéo final do aluno.

Conforme destacou a professora, sua acdo docente ficou focada na concordancia
verbal, na orientacdo para uso de determinados termos lexicais e conexao, tratados de modo
geral. A acdo seguinte constou de uma atividade de troca dos textos entre os alunos, para
avaliacdo da producdo do colega, partindo dos critérios e indicadores contidos em uma ficha
avaliativa, no modelo utilizado em correcéo de provas de vestibulares. Essa acdo foi seguida
da autoavaliacdo do aluno.

Essa atividade, segundo a professora, atendeu ao objetivo de percepcdo e
compreensdo, por parte dos alunos, das exigéncias da atividade no vestibular. O relato a
seguir revela o impacto dessa acao para os alunos.

Fragmento 29- Protocolo 23

Evento: Grupo Focal

[.]

(44) C1: Quando eu cheguei com o0 esquema, eu ja senti o impacto né, mas eu ja vinha preparando,
mas eu acho que eles ndo tinham nog¢ao de como ia ser. Eu s6 tinha falado “vocé vai avaliar sua
redacdo e o seu colega vai avaliar também”. S6 que eu acho que eles pensavam que avaliar era assim
o colega ia ler a redacéo e ia dar uma nota. N&o pensaram que ia ser assim, bem detalhado. E quando
eles viram a questdo do esquema, eles disseram “nossa ndo € assim como eu tava pensando”.Tem
um ponto pra cada um, entdo eu percebi o empenho deles em achar isso dentro da redagdo. Falar é
uma coisa, achar € outra coisa dentro da redagdo. Entdo eu percebi um empenho muito grande de
alguns né.




159

O espanto dos alunos sobre os critérios utilizados para a avaliacdo da producao
textual indica que eles os desconheciam, fato que evidencia que essa ndo é uma pratica
comum nas escolas. Normalmente, sdo dadas algumas informagdes orais sobre alguns
aspectos que serdo avaliados, nos textos dos alunos, principalmente aqueles pertencentes a
gramética. Mas sem a clareza de como serd avaliado seu texto, o aluno ndo consegue fazer
uma autoavaliacdo do texto, isto €, ndo pode realizar a metacognicdo e a consciéncia critica,
tdo importantes na aprendizagem.

Outra questdo a respeito da atividade precisa ser abordada. Trata-se da falta de
compreensdo dos alunos sobre a atividade avaliativa proposta pela professora em decorréncia
da viséo que eles possuem a respeito da producéo textual e do ato avaliativo. O fragmento a
seguir é denotativo da questao.

Fragmento 30- Protocolo 23
Evento: Grupo Focal

[..]

(36) C1: Tinham uns meio desmotivados ou entdo queriam detonar o colega, alguns ndo, outros
sérios mesmo. Mas eu falei “olha vocés ndo se importem se ta errado ou se ta certo, eu quero que
vocés tenham um ponto de vista”, o que vale é a sua nota mesmo, ndo ¢ a nota do colega. A
preocupacdo deles era isso, de o colega ver muito erro na sua redacdo e preocupada de eu enxergar
isso. Entdo eu falei “sim, mas se eu fosse outra pessoa, fosse um avaliador do vestibular, ndo ia ver
da mesma forma?”’

A atividade de diagnostico da producdo do aluno, sob o olhar do colega,
transformou-se em avaliacdo quantitativa e a consequente reacdo de medo, em razdo da
interpretacdo da atividade em carater de certo ou errado e de afericdo de notas. Assim, a
aprendizagem que deveria ser realizada com a pratica da atividade assumiu um carater
punitivo pelo colega. Esse fato deve-se a pouca pratica da atividade na escola e insistir nessa
atividade ¢ a via para evitar estranhamento na sala de aula.

Villas Boas (2008) apresenta uma experiéncia com a revisdo por pares, defendendo-a
como uma estratégia facilitadora da aprendizagem do aluno sobre a escrita, porque é feita por
sujeitos com o mesmo papel social, fato que da um carater mais dialégico e menos tenso a
atividade, ajudando o aluno a entender melhor o processo de analise da escrita. Essa
metodologia pode ser bastante proficua para desfazer a compreensdo equivocada de alguns
alunos a respeito da colaboracéo deles nesse tipo de atividade.

Também acreditamos que uma das formas de superagdo dessa visdo dos alunos é

fazer a analise coletiva, lancando no quadro uma das disserta¢cBes produzidas, para que a
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leitura e a andlise da linguagem do texto de modo coletivo. O professor pode selecionar uma
das dissertacOes produzidas pelos alunos para torna-la objeto de estudo do género, assumindo-
a em carater de promocdo da aprendizagem. Mas em discussdo a respeito desse fato, a
professora revelou, no fragmento 07, protocolo 10, pagina 65, os motivos pelos quais nao
utiliza a metodologia de analise coletiva do texto dos alunos, como uma a¢do metodoldgica de
ensino da producdo textual: (34) PC: Eu também néo fago assim, exposicao, ah fulano errou,
porque € constrangedor. Quando eles fazem a prética, o exercicio, ai eu olho e digo: t4 vendo
aqui, vocé ja repetiu essa ideia aqui. Vocé ndo pode dizer outra coisa?

Entendemos que € necessario substituir a ideia de que ajudar os alunos a
compreenderem a acdo de linguagem por eles realizada seja um ato de constrangimento.
Realmente, devemos ter cautela ao apontar a necessidade de ajuste de qualquer questdo feita
pelo aluno, para ndo constrange-lo, mas é preciso também ter a compreensao de que o estudo
do texto produzido pelo aluno deve corresponder ao papel social do professor, na direcédo da
promoc&o da competéncia discursiva escrita, e que um trabalho de analise coletiva de um dos
textos dos alunos é um dos meios que o professor dispde para 0 exercicio dessa tarefa.

Realmente ensinar e aprender ndo podem gerar constrangimentos. Para isto, 0
professor deve ter um projeto de interacdo ancorado em uma concep¢do socionteracionista da
linguagem que dé suporte as acdes que devem ser desempenhadas por professores e alunos
visando a aprendizagem. Nessa direcdo, a analise do texto dos alunos torna-se, ao invés de
constrangimento, uma acdo de estudo que visa a promover as aprendizagens que ainda nédo
foram construidas e que sdo reveladas, como necessarias.

No que tange ao resultado da atividade, a professora, no protocolo 23, considera que,
ao final da SD, os alunos compreenderam a finalidade da atividade (40) C1: [...] agora eu
acho que ja desmistifiquei isso com essa nova proposta. [...] Mas, de modo geral, observamos
que as professoras do grupo focal tiveram dificuldades de realizar todas as etapas da proposta

como deveria, por dois motivos:

a) Falta de compreensdo da importancia de cada fase da sequéncia didatica de producéo

textual e do papel de mediacéo a ser realizado

Em cada uma das fases da SD, precisa haver uma mediacdo bem sistematica. Como
exemplo, citamos a fase de preparacdo de aquisicdo do conteldo da producao textual, isto é,

da leitura do tema da dissertacédo a ser produzida pelo aluno. Esta fase deveria ter sido melhor
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aproveitada para poder subsidiar a producdo do texto do aluno, nas dimensdes linguistica e
interacional e ndo somente de contedldo como fez a professora colaboradora.

Uma das professoras avangou mais no trabalho com a leitura porque propds aos alunos
as atividades: a) resumo do texto inicial para compreensdo do tema; b) debate; c) analise de
varias redacOes feita por alunos que tiraram boas notas; d) compreensdo da acdo de
argumentar, com jari simulado para testar a capacidade de argumentacdo dos alunos. Mas ela
também ficou restrita ao contetido do texto.

Embora essa fase do trabalho tenha apontado as limitagbes das professoras,
percebemos que a mediagdo na escrita dos alunos foi a mais negligenciada, tendo em vista
que elas tiveram muitas dificuldades em assumirem o papel de mediadora da producéo textual

do aluno.

b) Preocupacédo com o tempo que destinariam a atividade

As professoras estavam muito preocupadas com o tempo de duracdo da atividade.
Perceberam que, na atividade proposta, ele € muito diferente daquele destinado a producdo
textual realizada cotidianamente. Normalmente apenas uma aula é destinada a orientagédo
geral da atividade, enquanto que na proposta de SD ndo € possivel realizar a atividade em
poucas aulas, por conta das diversas fases. Mas apesar das dificuldades apresentadas,
percebemos que a formacéo desatualizada é a primeira dificuldade a ser superada.

A atualizacdo da formacdo pode ajudad-las a entender com mais clareza as
possibilidades de mediacdo pedagogica com o texto, a superar a fragmentacdo dos contetdos
e do tempo pedagogico destinado a execucdo das atividades. Essa formacdo pode ajudar
também a encontrar mecanismos para a superacdo das dificuldades externas, impostas ao
trabalho do professor, pelo fato de que ela o ajuda a compreender o seu papel social e assim
empreender a¢fes para 0 seu cumprimento.

Como exercicio de possibilidade de mediacdo, em complementacdo a agdo da
professora, destacaremos, a seguir, alguns aspectos que precisariam ser considerados nos

textos dos alunos.
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6.3. AS POSSIBLIDADES DA MEDIACAO PEDAGOGICA

Com vistas a melhor sistematizacdo da mediacdo da producdo textual, faremos a
seguir, uma analise de uma dissertacdo de um dos alunos da turma pesquisada. A analise que
faremos do texto do aluno segue os postulados de Bronckart (2009) sobre a producgéo
discursiva e os principios da Sociolinguistica Educacional, descrito no capitulo I. E prudente
lembrar que os destaques que faremos a respeito do texto do aluno ndo possuem carater
definitivo, pois muitos olhares podem e devem ser langados em complementacéo.

De inicio, consideramos que em qualquer producdo discursiva, a compreensdo da
situacio da acdo de linguagem é fundamental para a analise da producdo. E necessario
entender o contexto da produgéo, ou seja, 0 papel do sujeito e o lugar onde se situa o seu ato
de linguagem. Assim, em uma producéo discursiva cujo foco seja o discurso teorico, o agente
produtor do texto realiza uma agéo de linguagem que, segundo Bronckart (2009, p. 92) exige
a mobilizacdo de representacdes do sujeito sobre o mundo fisico, social e subjetivo em
atendimento ao contexto da producéo e do contetdo tematico.

No caso da dissertacdo escolar, o aluno precisa entendé-la como um modo de agir
pela linguagem, que tem a finalidade de dar visibilidade ao seu conhecimento sobre a situacéo
interacional de uso da lingua em contexto formal de comunicacdo de determinado tema.
Precisa, pois, selecionar os recursos linguisticos interacionais que devem ser utilizados para
que ele seja bem avaliado pelo leitor do seu texto.

O aluno necessita compreender o lugar social que ele esta situado, ou seja, a escola.
Isso indica que sua acdo de escrita sera avaliada segundo as normas da lingua socialmente
prestigiada e que, portanto ele deve empenhar-se em atingir o objetivo que os professores e a
sociedade, de modo geral, esperam dele. Ele tera de revelar a aprendizagem que deu suporte a
producdo textual, isso inclui a compreensdo do objetivo da atividade discursiva e do papel
social dele e do receptor diante daquela producéo de texto. Precisa, pois, compreender o texto
como um modo de acdo pela linguagem, em carater de inclusdo nas préaticas sociodiscursivas
nas quais ele pretende transitar.

Assim, na producdo discursiva que sera realizada pelo género dissertacdo, o aluno
deve utilizar o mundo discursivo do expor autdnomo®™ e realizar um discurso tedrico

representado por um plano discursivo fundamentado no carater argumentativo da interacdo

> A expressio de linguagem “expor autbnomo™ é tratada por Bronckart (2009) para significar que a producéo do
texto esta centrada nas coordenadas gerais da acdo de linguagem e na interdependéncia da acdo em curso.
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verbal. Sua acdo de linguagem para a comunicacdo do conteldo tematico precisa atender a
essa caracterizacdo discursiva. Na proposta de Bronckart, a producdo textual esta calcada em
uma arquitetura interna do texto, analisada pelos aspectos a seguir.

6.3.1. A Infraestrutura textual

A infraestrutura textual compreende, segundo Bronckart (2009), a identificagcdo dos
tipos de discurso e sua articulacdo; a identificacdo do plano global do texto e dos tipos de
sequéncias presentes no texto. Em caracterizacdo do tipo de discurso, a dissertacdo escolar é
assumida como discurso tedrico, pois é monologado; possui organizadores logico-
argumentativos; tem o predominio de frases declarativas; apresenta alta densidade
sintagmatica, verbos de baixa densidade, no tempo presente. Em caracterizagdo desse tipo de
discurso ha no texto do aluno a predominancia dos verbos no tempo presente (estdo
conseguindo/consegue-se/podemos ver/tem/ €). Mas ha também a presenca de oragdes
passivas (foi banalizado, era reconhecida). Essas oracdes e 0s verbos no tempo passado
(deixou de existir/foi /dizia/ tinha) sdo utilizados para servir de argumentos a proposicao
inicial do aluno, isto &, a tese. Esses verbos estdo a servico da validagdo da tese que o aluno
tenta defender: a de que a ascensdo social da mulher representa um processo progressivo.
Nesse caso, a retomada de informacdes do passado faz-se necessaria.

Outra caracteristica igualmente forte, nesse tipo de discurso, é a presenca de
organizadores com valor l6gico-argumentativo. O aluno os utiliza em cada paragrafo do texto,
para ir construindo a progressdo tematica, como nos exemplos a seguir: “Como podemos
ver”, “Mas nem sempre foi assim”. Esses organizadores ajudam na caracterizacdo do
discurso que deve ser produzido no género dissertacdo, haja vista que uma das caracteristicas
do texto dissertativo é a argumentacdo sobre determinado tema, que atende ao objetivo de
exposicao de ideias, expressas por juizo de valor, vistas na progressdo do tema. E o elemento
argumentativo que fundamenta o discurso desse género, “uma vez que seu propésito
comunicativo é a obtencdo da adesdo do leitor ao juizo de valor explicitado, por intermédio da
persuasdo ou do convencimento” (SOUZA, 2003, p.123)

No género produzido pelo aluno deve haver o predominio de sequéncias
argumentativas que, segundo Bronckart (2009, p. 226), sdo expressas por quatro fases: a fase

de premissas; a de apresentacdo de argumentos; a de contra-argumentos; e a de conclusao;
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isto €, a proposicdo de partida; a apresentacdo de elementos que corroboram a conclusdo da

ideia; a restricdio em relacdo a orientacdo argumentativa e a integracdo dos efeitos dos

argumentos e contra-argumentos. Destaque feito a seguir.

a) Proposicdo argumentativa do texto do aluno

Premissa as mulheres estdo conseguindo um grande “espago” na sociedade

Argumento em determinados lugares o homem da casa é uma senhora, e sem contar que ja
deixou de existir a frase ” mulher é um sexo fragil.

Contra- Mas nem sempre foi assim, o sexo feminino sempre foi banalizado, talvez até

argumento discriminado.

Concluséo Ao visto, nos dias atuais as senhoritas estdo cada vez mais presente no “meio
humano” (trabalho ), mas sempre lembrando que o que elas ja sofrem antes, as
mesmas estdo conseguindo no mundo conteporaneo.

Podemos observar

que o texto do aluno apresenta todas as sequéncias

argumentativas, embora elas estejam curtas e carecendo de melhoria na ampliacdo das ideias

propostas. A melhor observacdo desses fatos pode ser vista no plano global do texto, que diz

respeito a ideia de conjunto apresentada, no conteudo tematico (SOUZA, 2003, p.121). Esse

plano é variavel em razdo do género, do tamanho do texto, da natureza do contetido e das
condicdes de producdo (BRONCKART, p. 249).

No texto do aluno, a progressdo do contetido pela distribuicdo das informacgdes sobre

o tema foi assim organizada.

b) Progressédo tematica

1° paragrafo

Introducéo

Apresenta a conquista do espaco feminino (as mulheres
ganharam espaco social no Brasil e em alguns paises do

mundo).

2° parégrafo

3° paragrafo

Desenvolvimento

Fala do reconhecimento social da mulher e a igualdade na

assuncéo de papel, antes, tipicamente masculinos

Descreve a falta de reconhecimento do valor social da mulher e

sua imagem no passado

4° paragrafo

Conclusao

Faz a retomada do tema: ideia de que a mulher logrou espaco

na sociedade.
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Pelo exposto, o contetdo do texto do aluno esta voltado a conquista de espago social
da mulher e das funcbes socioecondmicas por ela galgadas. Em trés dos paragrafos (1°, 2° e
4°), a progressao esta construida sobre um mesmo tema. No 3° paragrafo, o conteldo assume
a perspectiva de apresentacdo da negativa do valor social da mulher, no passado. Sabe-se que
a permanéncia de foco no mesmo tema garante a unidade do texto, mas o tema precisa ir
progredindo, ao longo dos paragrafos, isto é, o agente produtor do texto precisa ir
acrescentando informacGes diferentes em cada paragrafo, para garantir um nivel
informacional adequado ao texto.

Outro aspecto de destaque do texto do aluno é a proposicdo de sumarizacdo do tema
expresso pelo titulo, elemento que serve de delimitacdo da proposta do texto e de orientacdo
para a composicdo da sua infraestrutura. O titulo deve ser bem delimitado para ndo gerar
quebra na expectativa do leitor, em relacdo a proposicdo do texto. No texto do aluno,
percebemos problema, nesse aspecto. Esperavamos que o aluno fosse dissertar sobre o
comportamento social das mulheres do século XXI, mas ele tratou apenas da descricdo da
conquista de espaco social adquirido pela mulher moderna. N&o abordou as carateristicas ou
as acOes que formam o perfil dessa mulher na contemporaneidade.

Com relacdo a estrutura do texto, percebemos falhas no aspecto conclusivo, por
assumir carater exclusivamente de repeticdo e organizacdo das ideias anteriores. Notamos,
nesse enunciado “Ao visto, nos dias atuais as senhoritas estao cada vez mais presente no
“meio humano” (trabalho ), mas sempre lembrando que o que elas ja sofrem antes, as
mesmas estao conseguindo no mundo contemporaneo”, que o aluno encontrou dificuldade
de realizar a conexdo entre as oragdes. Talvez isto tenha ocorrido pela quantidade de orac6es
que precisavam ser conectadas para produzir os efeitos de concluséo.

Agora, observaremos como o texto do aluno expressa 0s aspectos de textualizacéo.

6.3.2 Os mecanismos de textualizacéo

Uma mediacdo pedagdgica centrada na analise das praticas discursivas precisa
considerar a importancia da materialidade discursiva do texto. Neste sentido, Coroa lembra

que
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Conhecer caracteristicas de textualidade e ser capaz de sistematizar condi¢Ges
de produgdo de textos — realizadores de discursos — torna-se, assim, prioritario
para o professor de lingua materna. [..] Em um ensino de lingua
discursivamente orientado, maleabilidade linguistica ndo significa, como bem
aponta Votre (2001:19-20), a possibilidade de se utilizar qualquer alternativa
gramatical ou linguistica em qualquer contexto, mas de reconhecer as
situacBes propicias a cada uso. Tal reconhecimento nao exclui nem a forma
linguistica nem a gramatica, mas incorpora-as de maneira menos dicotdmica e
categorica: situa-as em praticas discursivas especificas. (COROA , 2010, p 2-

3.)

Os mecanismos de textualizagdo sdo caracterizados pelo estabelecimento de relagdes

entre 0s segmentos: 0s enunciados, as oragoes e a selecdo lexical. Segundo Bronckart (2009,

259), séo divididos em conexdo, coesdo nominal e coesdo verbal. Consideramos como

primeiro ponto de analise a coesdo nominal, por ser um dos aspectos de muita visibilidade,

em razéo do papel fundamental do Iéxico na construgéo do texto.

O quadro seguinte compara as duas versbes da escrita do aluno, destacando o0s

aspectos que sofreram alteracfes de um texto para outro.

Quadro 14. Comparacao entre os textos do aluno

Primeira versao

Versdo final

Quasquer

Qualquer

Como podemos ver hoje o termo mulher tem um

grande valor no meio em que vivemos

Como podemos ver, hoje o termo mulher tem um

grande valor no meio em gue vivemos

Em alguns lugares o homem da casa € uma

mulher

Em determinados lugares o homem da casa é uma

senhora

E sem contar que hoje ja acabou o termo

“mulher € um sexo fragil”

E sem contar que ja deixou de existir a frase

“mulher € um sexo fragil”

Mas nem sempre foi assim, o sexo fragil sempre
foi ignorado até mesmo nao tinha valor, até
certo tempo pois a mulher ndo era reconhecida

como um ser igual aos homens

Mas nem sempre foi assim, 0 sexo feminino sempre
foi banalizado, talvez até discriminado, pos os
homens dizia que néo tinha valor.

Pois a mesma nao tinha direito de conviver no
mesmo local de trabalho de senhores, pois seria

uma forma de “desreispeto” a sua imagem.

Ao visto, hoje as mulheres estdo cada vez mas
presente no “meio humano” (trabalho) mas
sempre lembrando que o que elas ja sofreram, as
mesmas estdo conseguindo no mundo

conteporaneo.

Ao visto, nos dias atuais as senhoritas estdo cada
vez mas presente no ‘“meio humano” (trabalho) mas
sempre lembrando que o que elas ja sofreram antes,
as mesmas estdo conseguindo no mundo

conteporaneo.
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Uma dos primeiros aspectos de ajuste feito pelo aluno foi o ortografico. Mas o
destaque que sera feito nesse momento € a selecdo lexical por coesdo nominal. Ela tem a
finalidade de introduzir os temas e personagens do texto, além de garantir sua retomada ou
substituicdo, de modo a harmonizar a nova informacdo no conjunto do tema do texto,
assumindo-se como operador discursivo que ajuda a marcar a progressao tematica do texto.

Observamos como essa selecdo tornou-se estratégia utilizada pelo aluno para
construcdo da progressdo tematica do seu texto. Esse aspecto € interessante porque visa a
adequacdo da linguagem ao tema do texto, a0 mesmo tempo em que tem a finalidade de
atender as caracteristicas da linguagem adequada ao género da modalidade escrita, aspectos
gque marcam o bom desempenho comunicativo de seu produtor.

Segue a estratégia utilizada pelo aluno para a construcdo da progressdo léxica do

tema.

a) Progressdo por conexao

1° paréagrafo Com o avanco das geracoes
2° parégrafo Como podemos ver (embora ndo seja tdo adequado)
3° paragrafo Mas nem sempre foi assim Observacdo: A coesdo entre as oracdes estd

marcada pela repeticdo do conectivo “pois”

4° paragrafo Ao visto, nos dias atuais.

O 1° paragrafo traz a informacao de que o reconhecimento social tornou-se possivel
“Com o avanco das geragoes”. Este fato é, pois, condicionante da acédo de valorizacdo social
da mulher. No 2° paragrafo, o aluno usa a expressdo “Como podemos ver” para estabelecer a
conexdo entre a retomada da valorizacdo social da mulher e o papel que ela tem cumprido na
responsabilidade financeira do lar.

Em se tratando de coesdo verbal, a locucdo verbal “podemos ver” tem valor
semantico de constatar a situacdo descrita. No 3° paragrafo, o aluno usa uma conexao por
coesdo nominal muito interessante “Mas nem sempre foi assim” indicando que a proxima
informacdo serd diferente das demais, j& apresentadas. No Ultimo paragrafo, a conexao “Ao
visto” cumpre a funcdo de sintese das informacdes dadas. Mas Parece mais adequado 0 uso
da expressao “pelo exposto”.

E interessante perceber o esforco do aluno para encontrar termos com mesmo valor
semantico, no seu repertdrio, e assim construir a progressao textual. O quadro a seguir da esse

destaque.
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b) Progresséo lexical por coesdo nominal

1° paréagrafo 2° paragrafo 3° paragrafo 4° paragrafo

grande espaco grande valor cada vez mais
presentes

Mulheres Senhora sexo feminino/ a mesma Senhoritas/ as mesmas

no meio econdémico no meio em que | no mesmo local de | nomundo

vivemos trabalho contemporéneo

Como ja dissemos, a selecdo lexical é um aspecto de destaque na producdo textual
considerando a relevancia que ela tem para expressar o campo discursivo da producdo do
texto, uma vez que cada tema, situado em um dominio discursivo, tem como caracteristica a
composicao lexical que garante os sentidos pretendidos no contexto da producéo discursiva.

Segundo Antunes (2010), uma boa selecdo lexical € um forte indicativo do bom
desempenho comunicativo do sujeito produtor do texto, porque revela uma “atuagdo
linguistica como representativa de um grupo social letrado e culto” (p. 177). A autora
considera que esse aspecto da lingua deve ser um dos focos prioritarios do ensino. Lembra
que na produgéo textual “a escolha das palavras ja esta, grosso modo, definida desde a selecéo
do tema, desde a direcdo de argumentacdo ou do objetivo pretendido” (p.179).

Dada a relevancia desse aspecto linguistico, o foco na linguagem pela selecéo lexical
é um dos objetivos da analise do texto do aluno. De inicio, devemos observar que ela deve
estar situada no campo histérico, para expressar o processo de luta historica dos direitos
conquistados pela mulher.

O quadro anterior mostra a tentativa do aluno em construir a coesdo nominal para o
“personagem-tema” isto €, a mulher. Essa coesao nominal pela sele¢ao lexical foi expressa no
texto do aluno pelos termos “mulheres/senhoras/senhoritas, sexo fragil, a mesma”, mas
nem sempre foi produtiva porque, em muitos casos, ndo correspondeu ao valor semantico
pretendido, como nos exemplos a seguir.

a) O fragmento “hoje as mulheres” substituida por “nos dias atuais as senhoritas”,
ndo tem o0 mesmo valor semantico, uma vez que senhorita indica uma caracteristica especifica
da condicdo de ser mulher.

b) Ja o fragmento “hoje ja acabou o termo”, substituida por “j& deixou de existir a
frase”, apesar de ser este ultimo o mais aceitavel, ainda ndo representou, de forma

satisfatoria, o significado esperado, pois ndo foi o termo ou a frase que desapareceu, mas
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uma ideia que deixou de existir, que foi superada em razéo da mudanca de comportamento
das mulheres, ou seja, a representacdo da mulher como sexo fréagil ja ndo existe.

¢) Na oragdo “O homem da casa ¢ uma mulher” substituida por “o homem da casa ¢
uma senhora”, houve a troca errada de palavra. A preocupac¢édo do aluno era a ndo repeticéo
do léxico (mulher/senhora), mas o problema estava no uso da palavra homem, que esta
empregada em sentido metafdrico, pois ndo possui valor de individuo do sexo masculino, mas
de sujeito responsavel pela manutengdo econémica da casa.

Em uma analise sociolinguistica, a palavra “senhora” apresenta um valor semantico-
pragmatico. Em muitas regides nordestinas, o termo senhora tem significado cultural, ndo
somente de referéncia genérica, mas de respeito atribuido as mulheres que possuem certa
condicdo de maturidade cronoldgica. Ndo apenas de uma pessoa do sexo feminino, como
assume o aluno em certo momento de seu texto. Ja& em uma analise sociologica do termo
“homem”, na oracdo “o homem da casa € uma senhora”, podemos inferir que esse uso,
nesse contexto, carrega certo valor discriminatorio pela supervalorizagdo da figura masculina,
em detrimento da feminina. Nesse caso, trata-se de uma inadequacdo discursiva, considerando
o fato de que o texto do aluno pretende justamente expressar a valorizacao social da mulher.

A adequacdo da linguagem pela selecdo de determinadas expressdes e construcdes
sintaticas merecem a atencdo. Algumas delas sdo tipicas da oralidade, como nos seguintes
casos: “[...] mas sempre lembrando que o que elas ja sofreram” ¢ “sem contar que...” No
primeiro caso, a oragdo® [...] “mas sempre lembrando que o que elas ja sofreram” possui
uma estrutura sintatica de baixa apreciacdo social, por indicar uma ideia de acréscimo gue ndo
estava prevista, provocando uma quebra de expectativa e causando ao leitor uma sensacdo de
falta de organizacdo das informacGes do texto, pela quebra de linearidade. J& a expressao
“sem contar que” possui estrutura sintatica menos estigmatizada, mas também representa um
acréscimo inesperado, produzindo os mesmos efeitos da anterior.

A expressdo “meio humano” é inadequada porque tem conotacdo ampla, por isso 0
aluno necessitou especifica-la, colocando um substituto entre parénteses “(trabalho)”. Nesse
caso, deveria ter retirada a expressdo anteriormente usada e reorganizado o enunciado.

Merece atengdo, o caso destacado no 4° paragrafo, “cada vez mais presentes”, que
tem sentido de frequente, mas parece ter sido usado considerando a relacdo causa-
consequéncia, pela compreensdo da relacdo entre o espaco conquistado pela mulher e o seu
valor social.

No terceiro paragrafo, a progressdo tematica por substituicdo lexical ocorre por meio

de termo contrario, por apresentar informagdo oposta aos anteriores. O tema do paragrafo é a
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falta de reconhecimento social da mulher, que foi expresso pela palavra “banalizado”,
inadequado nesse contexto, usado em contraposicdo a ideia de valorizagcdo obtida pelos
termos “grande espago/grande valor.”

De modo geral, vimos o0 esfor¢o do aluno para evitar a repeticdo de palavras no seu
texto. Mas essa acdo nem sempre surtiu o efeito esperado, por falta de um estudo que vise a
explorar o campo semantico de determinadas escolhas lexicais. Os casos de néo
produtividade, nas escolhas lexicais realizadas pelo aluno, revelam que a mediacdo do
professor é fundamental para que o aluno perceba claramente o valor semantico das palavras e
possa fazer com seguranca as escolhas corretas do léxico do texto a ser produzido.

Outro aspecto a se observar, em complementacdo a dimensdo da linguagem, € a
gramatica do texto. Neste item da producdo textual, ha necessidade de ajustes ortograficos
em: pos “desreispeito” e conteporaneo; de sintaxe (concordancia) os homens dizia e
(colocacdo pronominal) hoje consegue-se; de ortografia: socioecondmico. Esse componente
textual deve merecer o mesmo tratamento dos demais.

Destacamos, nesse aspecto, dois fendmenos linguisticos que precisam ser analisados
a luz dos conhecimentos produzidos na Sociolinguistica Educacional, e que dizem respeito a

relacdo oralidade/escrita e a falta de monitoramento da lingua:

a) desvios de ordem fonoldgica expressos nos vocabulos “pos” e “desreispeito. No
primeiro caso, houve a supressdo da vogal /i/ porque o contexto fonoldgico de realizacéo
dessa vogal favorece 0 processo de epéntese, haja vista que a sonoridade produzida pela
sibilante /s/ no contexto de producdo suprime a vogal. Para evitar tal supressdo na escrita, 0
falante precisa ter o conhecimento da grafia do vocabulo e fazer o monitoramento da escrita.
O caso do termo “desreispeito” comprova o que dissemos, anteriormente. Neste caso, 0 aluno
cometeu uma hipercorrecdo, ou seja, um erro produzido pelo falante em decorréncia de uma
hipbtese errada sobre a palavra, resultado de um esfor¢o para ajustar-se a norma padrao.
(BORTONI-RICARDO, 2004, p.28)

b) ndo-flexdo do verbo na oracdo “os homens dizia”. Essa variagdo de nimero recebe
valor social negativo e por isso deve ser objeto de constante monitoramento. O ndo
atendimento da “norma padrdo”, no contexto da produgdo textual realizada pelo aluno, nao ¢é
bem aceita, considerando que se trata de um contexto de producdo que valoriza esse tipo de
norma e que tem justamente o objetivo de avaliar a aprendizagem escolar.

O aluno precisa ser conscientizado do valor sociossimbélico dessas inadequacdes, no

contexto em que foram produzidas. Precisa entender o seu lugar social de sujeito e demonstrar
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conhecimentos linguisticos compativeis com o seu nivel de escolaridade, haja vista que a acéo
de linguagem produzida tem a finalidade de tornar-se instrumento de avaliacdo de seus
conhecimentos.

A secéo seguinte destaca outros aspectos da producgéo textual.

6.3.3. Os mecanismos enunciativos

Os mecanismos enunciativos contribuem para a manutencdo da coeréncia
pragmatica, ou seja, para o esclarecimento dos posicionamentos enunciativos do texto, tais
como o gerenciamento de vozes e as expressdes de modalizagBes. Tais mecanismos Sao
expressos por formas verbais e pronominais na primeira pessoa do plural. Para Bronckart
(2009, p.130) as vozes sdo as instancias formais que regem os mundos virtuais de
textualizador, de expositor e de narrador, agrupadas em trés subconjuntos: a voz do autor
empirico, as vozes sociais e as vozes dos personagens, que representam as vozes das
entidades responsaveis pelos enunciados proferidos.

Nesse sentido, um texto empirico € sempre polifénico porque nele devem ser
enunciados textos de vozes sociais, a0 mesmo tempo em que se faz presente a voz do autor
empirico, pela pertinéncia da situacdo do contexto de producdo. As vozes sociais, ou seja, as
entidades que assumem ou a quem sdo atribuidas a responsabilidade pelo que é enunciado,
(BRONCKART, 2009, p. 320), sdo bem marcadas no texto, haja vista o género e o tipo de
discurso desenvolvido. E a voz de narrador, mesmo ndo sendo a de maior destaque, também
emerge no texto. E marcada no terceiro paragrafo quando o aluno retoma a temporalidade do

passado para citar casos de discriminacdo da mulher.

Mas nem sempre foi assim, o sexo feminino sempre foi banalizado, talvez até
discriminado, pos 0s homens dizia que a mulher ndo tinha valor. Pois a mesma
nao tinha direito de conviver no mesmo local de trabalho de senhores, pois seria
uma forma de “desreispeito” a sua imagem ( TEXTO DO ALUNO).

O papel de textualizador foi representado pela experiéncia do aluno como sujeito
produtor, que lhe possibilitou a mobilizacdo de um conjunto de informacdes (tematicas,
linguisticas e discursivas) para organizar o seu texto na dire¢cdo da exigéncia desse ato de
producdo. Trata-se da exposicdo de um conhecimento a respeito de um tema de grande

circulagéo social, produzido pelo aluno, para expressar o seu conhecimento do mundo social,
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Citamos como exemplo, as oracOes a seguir: “as mulheres estdo conseguindo um grande
‘espaco’ na sociedade, hoje consegue-se notar em qualquer lugar do Brasil e alguns
lugares do mundo a presenca efetiva da mulher no meio socioecondmico. As vozes sociais
a quem sdo atribuidas as enunciagdes sdo de instituicdes e entidades que produzem o discurso
de valorizacao social da mulher.

Outro componente dos mecanismos enunciativos sdo as modalizagdes, que
representam as avaliacGes formuladas sobre alguns aspectos do contetdo tematico e que séo,
segundo Bronckart (2009, p. 133), divididas em quatro subconjuntos: légicas, debnticas,
apreciativas e pragmaticas, assim definidas.

Quadro 15- apresentacao dos tipos de modalizac¢des

EXPRESSOES LINGUISTICAS QUE REALIZAM

MODALIZACOES | CRITERIOS AS MODALIZACOES

Avaliam o conteldo tematico através de expressdes
oriundas do mundo subjetivo, da voz originaria dos
julgamentos, que podem ser de acordo com a entidade
avaliadora.

Apreciativas Subjetivo

Indicam a responsabilidade das instancias enunciativas
Pragmaticas Subjetivo Social | em relacdo as acdes, intengdes, razdes, na proposicdo de
um conteudo tematico.

Avaliam o contetdo tematico através de conhecimentos
organizados no mundo objetivo sob o ponto de vista de

Logica Objetivo -
g J suas condicbes de verdade, como fatos atestados,
possiveis, eventuais, necessarios, etc
Dedntica Social Avaliam o conteldo tematico através da expressdo de

valores, opinides, e regras do convivio social.

Fonte: Baltar (2006, p. 92 e 93).
Uma exemplo de modalizacdo ldgica do texto do aluno é: “as mulheres estao

conseguindo um grande ‘espaco’ na sociedade” assim como a oragdo “(...) hoje o termo
mulher tem um grande valor no meio em que vivemos” Esses fragmentos expressam que o
processo de valorizacdo social da mulher esta em curso, fato que pode ser julgado como valor
de verdade. Também indicam que a sociedade reconhece que a mulher ndo é fragil, ndo é
apenas um individuo vulneravel. Entretanto, o uso do adjetivo grande ndo foi uma escolha
lexical que represente a situacdo de inclusdo social da mulher, porque, em termos
comparativos com os homens, as mulheres estdo ainda longe de galgarem o patamar de
igualdade social em varios aspectos.

Exemplos de modaliza¢bes dednticas ocorrem quando o aluno produz a seguinte

oracdo: “ja deixou de existir a frase, mulher ¢ um sexo fragil”. A caracteristica de ser sexo
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fragil, atribuida a mulher, ndo é mais aceitavel pela sociedade moderna. Outro exemplo desse
tipo de modalizacdo € percebido no fragmento “[..] hoje o termo mulher tem um grande
valor no meio em que vivemos”. Podemos entender que ele expressa mais que um desejo,
uma acdo possivel. J& uma modalizagdo apreciativa € percebida quando o aluno diz que “Mas
nem sempre foi assim, o sexo feminino sempre foi banalizado, talvez até discriminado,
pos os homens dizia que a mulher nio tinha valor”. Esse fragmento, pelo uso do advérbio
de davida, indica um julgamento mais subjetivo do aluno sobre uma situacdo de
desfavorecimento do valor social atribuido & mulher.

A modalizacdo pragmaética ocorre quando o aluno evidencia julgamentos sobre a
agentividade do personagem, isto €, expressa marcas que mostram a capacidade de acdo da
mulher: “em determinados lugares 0 homem da casa ¢ uma senhora” Essa metéafora indica
que a mulher esta atingindo o patamar de igualdade com o homem, no sustento da familia.
Entretanto, como j& se disse, essa oracdo seja inadequada ao tipo de discurso requerido no
texto.

Feitas essas consideracfes, destacamos que o exercicio analitico que fizemos com o
texto do aluno foi mais do que localizar os problemas produzidos por ele. A analise teve a
finalidade de lembrar o que podemos mediar e mostrar que essa acdo é importante, seja para
analisar os textos que sdo tomados como leitura, isto é, para aquisicdo de informacdes sobre
determinado tema, seja aqueles que foram produzidos pelos alunos e que sdo tomados
posteriormente, para a andlise da acdo de linguagem, com o objetivo de produzir
conhecimentos a respeito desse modo de acéo dos sujeitos.

Precisamos ainda esclarecer que a acdo de mediacdo nao pode ficar restrita a
dissertacdo escolar, deve ocorrer em todos 0s géneros, para que a escola possa tornar-se
espaco de promocao da competéncia discursiva.

Mas, antes os professores precisam superar o0 quadro descrito por uma das
professoras do grupo focal. Ela, apesar de reconhecer a necessidade de trabalho com a
dissertacdo, decidiu realizar a SD com a proposta de producdo de crbénica. Vejamos 0 seu

depoimento.
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Fragmento 31- Protocolo 17

Evento: Grupo focal

[...]

(21) C2: Questdo de cronicas. Antes de trabalhar esse género eu sentei com 0s meninos, no6s
tinhamos elaborado um projeto com o titulo “Incentivando o habito da leitura e produgdo de texto”,
ai aproveitei pra trabalhar a crénica. Trabalhar a questdo da sequéncia didatica com o material foi
meio sistematico. Trabalhamos na sala com cronicas de livros, de pesquisas na biblioteca, na
internet. Sobre o contelldo que nos trabalhamos nesse género: a questdo da linguagem, a oralidade,
da ortografia, questdo de coesdo e coeréncia, colocagéo verbal (...). Na primeira oficina falamos de
trabalhos, de projetos, Inclusive depois que encerrou essas oficinas, recebi algumas criticas de um
aluno que disse: professora a senhora nunca mais deu aula. Eu fiquei assim, muito triste
decepcionada. Nunca mais a senhora deu aula de gramatica, s crénica. E o assunto que a gente
devia trabalhar a senhora ndo trabalha. Eu falei:- olha eu aceito suas criticas e eu concordo com
vocés. Foi muito dificil e até traumatico.

Este fragmento traz a dimenséo da dificuldade que os professores tém no trabalho
com o género. Além da superacgéo da deficiéncia na formacao, eles precisam superar a falta de
uma politica educacional local que contemple essa proposta e ajude na sua divulgacdo a
comunidade, para que essa compreenda e acolha esse tipo de proposta.

O constrangimento citado pela professora deve-se ao fato da falta de argumentos
para defender a proposta de ensino com géneros. Também a informacéo a respeito do que é
exigido nas avaliagdes do MEC a ajudaria a esclarecer para os alunos o foco da lingua
presente nessas avaliacdes, pois a cobranca que os alunos e os pais fazem aos professores,
para 0 ensino da gramatica, reside no fato de eles acreditarem ser este o foco de avaliagdo do
conhecimento escolar. Esta realidade confirma a necessidade de a escola orientar a
comunidade a esse respeito. Necessidade ambém evidenciada pela terceira professora
participante do grupo focal (11) PC: “ndo sei ndo, viu professora, é complicado, viu.” A
professora refere-se ao contexto que precisa se harmonizar para possibilitar o
desenvolvimento da proposta de ensino com o género.

De modo geral, os relatos das professoras deixam claro que foram muitas as
dificuldades enfrentadas na experimentacéo da metodologia de SD. Mas o depoimento de uma
das professoras do grupo focal destaca a compreensdo a respeito das possibilidades de

trabalho com o género.
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Fragmento 32- Protocolo 25

Evento: Grupo focal

[...]

(06) C1- Bom, logo no inicio quando falavam da questdo do género, eu perguntava género? Como
isso acontece? Como é que se consegue fazer isso? Eu ndo conseguia visualizar Entdo, na verdade,
esse curso ta me ajudando muito nesse sentido: de pensar nessas possibilidades de como eu posso
fazer. Pode ser texto pequeno informativo que seja, por exemplo, de acne, que é um texto
pequenininho, ai vocé puxa outros assuntos como remeédios, alimentos tudo que envolve. Entdo através
de um texto pequeno vocé traz uma serie de outros.

[...]

(08)C1- Muitos intertextos. E o que acontece. O pequeno texto vai fazendo os outros géneros
surgirem. Ai aquele assunto automaticamente vai trazendo outras informacdes. Ai vem, como eu vou
trabalhar gramatica dentro do género, dentro da finalidade de cada género, porque ai fica até mais facil
a gente mostrar, se nele cabe usar a lingua mais préximo da oralidade ou ndo. Entdo eu acho que o
barato é esse, quando comeca essa funcdo social do género o que pra mim era um ponto de
interrogacao.

Neste fragmento, a professora fala do processo de sistematizacdo que precisa ser
feito na mediagdo com o género na sala de aula. A esse respeito acreditamos que pensar no
ensino como um processo de mediagdo que visa a promocdo da competéncia discursiva dos
alunos e sua inclusdo nas préticas sociais constitui uma reflexdo necessaria na formacéo do
professor.

Na tentativa de contribuir a esse processo de formacdo, representamos, de modo
sucinto, o conjunto de procedimentos que compdem o quadro da mediacdo da competéncia

discursiva escrita, tratado ao longo desse trabalho.
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Quadro 16- Proposta de mediagéo da competéncia discursiva.

PROPOSTA DE MEDIACAO DA COMPETENCIA DISCURSIVA ESCRITA ANCORADA
EM UM PROJETO DE INTERACAO DO PROFESSOR

Ac0es pedagogicas

Finalidade

1. Construcdo coletiva das acdes de ensino e
aprendizagem em razdo das necessidades dos
alunos e do processo educativo escolar.

Observacao dos interesses e das necessidades dos
alunos e da escola, na selecdo da situacdo de
linguagem para estudo.

2. Apresentacdo da situacdo discursiva aos
alunos, em razdo do projeto didatico de
interacdo do professor.

Consideracdo dos principios da mediacdo
pedagogica (a legitimidade, a pertinéncia e a
solidificacdo)

3. Leitura do género a ser produzido, em Vvarios
campos discursivos, quando possivel, para
observacdo da intertextualidade que se faz
presente com o tema em estudo

Aquisicdo da informacdo sobre o tema e percepcao
do trénsito dele nos diferentes géneros, bem como
dos modos de aborda-los em diferentes formacoes
discursivas;

Registro das leituras realizadas (sinteses e resumos)

4. Analise do texto para observacdo do modo de
agir do sujeito-produtor na interagéo do texto

Realizacdo de estudo da situagdo discursiva do
texto, em razdo do contexto discursivo e do
proposito do sujeito produtor.
e A infraestrutura do texto: plano do texto e
sequéncias,
e Nivel informacional e sistema de
progressdes e as escolhas lexicais;
e Usos linguisticos do texto: mecanismos
enunciativos, de textualizacdo e gramatica.

5. Producdo do texto

Capacidade de interacdo por meio da linguagem

6. Analise do texto pelo préprio produtor/
revisdo do texto pelo proprio autor

Capacidade de avaliagdo do conhecimento expresso
no género

7.Andlise da producdo (individual ou em pares)

Organizacdo coletiva dos indicadores de analise do
texto (Ficha de avaliacdo e de registro de
orientaces ao produtor do texto)

8.Andlise e reescrita do texto, por seu produtor

Avaliacdo da contribuicdo dada pelo colega e ajuste
do texto

9.Avaliacdo coletiva feita pela turma

Mediacdo do professor nos casos de dificuldades
textuais ndo superadas pelos alunos.

10. Reescrita final do texto

Refaccdo do texto seguindo as questdes apontadas
pelo professor

11. Avaliagdo final do professor

Valoracdo do texto pelo professor para poder
chegar ao objetivo final do género.

A mediacdo do professor, nesse sentido, ajuda o aluno a compreender melhor a pratica

do campo discursivo do texto, acdo que colabora no entendimento do modo como os sujeitos,

pertencentes a cada campo do saber, produzem as suas interacGes por meio da linguagem.

Essa acdo torna-se objeto de estudo quando discutimos o texto como produto de interacdo

social, que reflete lugares e intengdes de quem o produz.

Também € necessario discutir as finalidades do agir pedagdgico pautado por

principios que sistematizam a acdo do professor: a legitimidade do ensino, a pertinéncia e a
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solidificacé@o dos saberes escolares na sua relacdo com o contexto sociodiscursivo dos alunos.
(DOLZ e SCHNEUWLY, 2010, p. 27)

Diante do exposto, estamos cientes de que outros aspectos podem e devem ser
acrescentados, assim como temos consciéncia também de que a pratica cotidiana dessa
perspectiva de trabalho docente precisa ser construida em processos de formacéo, e assumidos
na sala de aula. Também parece ser questao fulcral incluir o trabalho de mediacdo na proposta

escolar para que a a¢do do professor seja mais viavel.
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CONSIDERACOES FINAIS

Parece necessario retomar a pergunta de pesquisa: como o ensino da lingua Materna
no Ensino Médio promove a competéncia discursiva dos alunos? Para responder a essa
questdo procuramos, no primeiro capitulo, situar o lugar de onde discutimos a competéncia
discursiva, mostrando a pertinéncia de fazermos uma incursdo pelo Interacionismo
Sociodiscursivo, em carater de complementacdo da discussdo ja situada nos dominios da
Sociolinguistica Educacional. Pois se a Sociolinguistica defende a necessidade de planejar as
acOes linguisticas na sala de aula de modo a ajudar o aluno a realizar 0 monitoramento
estilistico, como recurso de uma conscientizacdo a respeito do carater sociossimbdlico das
escolhas linguisticas, utilizadas pelo sujeito para sua melhor insercdo social, cabe-lhe também
apontar mecanismos tedricos e metodoldgicos que viabilizem o trabalho do professor nesse
sentido.

Compreendemos que uma teoria de ensino como o Interacionismo Sociodiscursivo
contribui de modo significativo ao desenvolvimento dos objetivos de ensino e dos principios
defendidos pela Sociolinguistica Educacional. Mas também precisamos situar, nessa
perspectiva, a acdo do professor na multipla relacdo das condigdes de trabalho docente, em
decorréncia da politica escolar nacional e local, da formacdo e do projeto didatico de
interacdo, voltado a promoc¢do da competéncia discursiva escrita. Essas dimensdes formam o
contexto em que 0 ensino e sua materializacdo estdo ancorados, pois a sala de aula como
espaco social de sistematizacdo do saber mantém estreita relagdo com o contexto social
circundante. Logo, uma analise da acdo didatica do professor ndo pode ocorrer sem a
consideracdo do contexto a que esta submetida.

Nessa compreensado, o primeiro capitulo discutiu os fundamentos da pesquisa. Visou
a apresentacdo do quadro tedrico da sociolinguistica educacional, na relacdo estabelecida com
outras areas que a subsidiam, destacando o construto tedrico que assumimos para o0 ensino da
lingua materna voltado para a promocdo da competéncia discursiva escrita dos alunos.

Uma vez situado o quadro tedrico da pesquisa e 0 contexto que 0 suscitou,
procuramos, no segundo capitulo, apresentar a organizacao didatica da professora pesquisada,
pela selecdo dos objetos que compdem a préatica de ensino da lingua. Identificamos, na préatica
da nossa colaboradora, a triplice divisdo do ensino pelos eixos da gramatica, da literatura e da

producdo textual, como € a pratica candnica do ensino. Essa pratica encontra coeréncia na
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formacdo recebida pela professora e na orientagdo do ensino, na esfera local. Em
complementagdo a essa discussdo, analisamos as agdes didatico-discursivas na relagdo com
um projeto didatico de interacdo. A observacdo participante nos permitiu mostrar a
dificuldade da professora de conduzir a interacdo na sala de aula, no ritmo académico, porque
o foco do ensino incide na gramatica, aspecto que representa dificuldade para os alunos.
Soma-se a essa dificuldade o fato de os alunos ndo compreenderem o seu papel social na sala
de aula. Constatamos também que, em consequéncia de limitacGes na formacdo, a professora
ndo tem um projeto didatico de interagdo capaz de tornar a sala de aula um ambiente de
interacdo pela linguagem entre professor e alunos e alunos entre si. Com isso sua pratica de
ensino fica submetida a uma proposta escolar distanciada das diretrizes nacionais de ensino e
dos estudos da linguagem.

No terceiro capitulo, ainda em uma anélise das a¢des docentes, langamos o olhar para
“A contribuigdo do livro didatico (LD) a competéncia discursiva”. Nele mostramos que a
pratica de ensino da professora recebe pouca contribuicdo do LD. A analise também revelou
que a abordagem didatica desse material é confusa uma vez que apresenta o0 ensino da
gramatica na perspectiva estruturalista, ao mesmo tempo em que tenta assumir o género como
0 objeto do ensino da lingua, em uma organizacdo candnica do ensino: gramatica, literatura e
redacdo. Nos dois primeiros eixos, embora os conteudos estejam alocados em textos
apresentados pelos autores, o tratamento didatico ndo contempla a situacdo que suscitou 0 uso
da lingua. No caso da gramatica, embora os autores assumam a acdo de estudo da norma
gramatical como “Lingua: uso e reflexdo”, a presenca do texto é somente pretexto a
abordagem gramatical.

No que concerne ao tratamento metodologico da producéo textual, os autores tentam
se aproximar dos estudos do género proposto na literatura vigente, quando propdem situacées
de leituras e discussdes sobre o tema da producdo textual, algumas reflexdes e orientacdes
sobre a situacdo de producdo do texto. Mas por assumirem essa produ¢do como um momento
isolado e fragmentado do ensino, a contribuicdo que este material traz a promocdo da
competéncia discursiva dos alunos € limitada.

O quarto capitulo procurou dar visibilidade a nossa proposta trazendo a baila a
legislacdo educacional brasileira vigente, como contexto que suscita a promoc¢do da
competéncia discursiva, isto é, 0 macro contexto do ensino. Destacamos que as diretrizes
nacionais de ensino orientam o professor a uma abordagem interacionista do ensino, cujo
tratamento metodolégico deve ser feito por meio do uso do género e do texto para que o

professor possa fazer o estudo da lingua em interagdo social. Também abordamos a politica
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educacional local, isto é, o Projeto Politico Pedagogico da escola, que serve de orientacéo
imediata a pratica desenvolvida por nossa colaboradora. A abordagem comparativa desse
documento com as diretrizes de ensino revelou um desencontro entre o previsto na legislacao
nacional e o que € assumido na esfera local. Enquanto os documentos normativos do ensino
nacional prezam por uma abordagem interacionista tendo o género como o objeto global do
ensino, o PPP da escola pesquisada orienta o ensino da lingua materna centrado na gramaética,
sob uma Gtica estritamente estruturalista, perspectiva que também é assumida pela professora.

No quinto capitulo discutimos a importancia da formac&o sob uma Gtica discursiva,
que permite ao professor assumir o papel politico de mediador da competéncia discursiva dos
alunos. Conforme nos revelou a professora, sua formagdo ndo ocorreu nessa perspectiva e sua
experiéncia académica e profissional de analise discursiva é limitada. Desta forma torna-se
dificil a superacédo das orientacdes propostas no PPP da escola.

No ultimo capitulo da tese, discutimos a mediacdo da professora no contexto de
formacdo de um grupo focal composto por professores do ensino medio, entre elas a nossa
colaboradora, e alunos em fase de concluséo do curso de Letras da UERR. Nele apresentamos
alguns pontos da pesquisa tratados sob a Gtica de um coletivo docente e, sobretudo, fizemos
uma analise da pratica docente centrada na mediacdo da competéncia discursiva. Defendemos
que a mediacdo com a linguagem deve ser pautada por um projeto didatico de interagdo do
professor, realizada de modo sistematico, com a finalidade de alcance dos objetivos nele
propostos.

Avaliamos que a metodologia da SD proposta por Dolz e Schenewly (2010), em
razdo da sistematizacdo do trabalho do professor e da finalidade a que se destina, representa
um ganho ao processo de promocdo da competéncia discursiva escrita, por ter como foco a
aprendizagem do aluno promovida por meio de um conjunto sistematico de acdes a serem
desempenhadas pelo professor e pelos alunos, em acdo colaborativa da pratica da escrita.

A sistematizacdo do fazer docente, por meio da SD, é uma acdo indispensavel a
promocdo da aprendizagem sobre a linguagem em interacdo e, no caso da producédo textual,
ultrapassa o ensino da técnica de redacao, privilegiando um processo de ensino que vai além
da condicdo de cognicdo que a atividade produz. Ao tomar conhecimento do processo de
construcdo do texto, revelado pela materialidade linguistica nele presente, o aluno avalia o seu
conhecimento, ou seja, desenvolve um processo de metacognicdo, fundamental para o
planejamento das acGes de aprendizagem que se seguirdo. Acreditamos que essa proposta
ajuda alunos e professores a concentrarem-se mais suas acdes de aprendizagem e ndo na

afericdo e no recebimento de notas atribuidas as atividades realizadas. Outra superacao que se
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busca com essa atividade refere-se a incompreensdo dos alunos a respeito do modo de o
professor realizar a mediacdo da escrita deles na sala de aula. E preciso desconstruir a
representacdo que eles tém, ja enraizada, dessa acdo do professor.

De modo resumido, defendemos que a promocao da competéncia discursiva escrita
faz-se pelo uso do género na sala de aula, autorizada por concepcdes e praticas pedagogicas
que visem ao desenvolvimento das préticas de leitura, escrita e andlise linguistica de modo
sistematico e intencional, contextualizadas em uma situacdo discursiva. Essa situacdo deve
estar pautada por um projeto de ensino que priorize a aprendizagem da lingua materna voltada
a escrita, na sua relacdo com as praticas sociodiscursivas. Nesse processo, a abordagem de
varios contetidos da lingua portuguesa é necessaria, uma vez que a acao de linguagem faz-se
por meio de recursos linguisticos, cognitivos e interacionais.

Retornando ao questionamento do inicio desse texto, e considerando as informagdes
apresentadas, poderiamos dizer que, na sala pesquisada, 0 ensino da lingua materna nao
promove a competéncia discursiva escrita dos alunos. Mas essa afirmacdo estaria incoerente
com a analise que fizemos, com o contexto da pratica docente, porque uma resposta plausivel
a esse questionamento precisa levar em conta diversos fatores que vao alem do simples desejo
de o professor querer ou ndo assumir a linguagem como 0 objeto de ensino. Implica a
compreensdo da necessidade de considerar o género como o objeto do ensino em se tratando
do desenvolvimento da escrita, e de saber como fazer a mediacdo dessa préatica. Esse aspecto é
sem ddvida uma agdo necessaria a promocdo da competéncia discursiva do aluno. Assim, é
coerente afirmar que o ensino da lingua materna, no contexto pesquisado pouco promove a
competéncia discursiva dos alunos porque a condicdo para que essa competéncia seja
desenvolvida € a existéncia de um projeto de interacdo tendo os géneros como objetos de
estudo, e, na sala pesquisada, somente a dissertacdo tem espaco garantido.

Finalizamos defendendo que a promocdo da competéncia discursiva escrita dos
alunos se faz por uma mediacdo do professor e por um trabalho ancorado em uma politica
escolar que viabilize a promocdo dessa competéncia, ideia ratificada pela professora
colaboradora e pelas demais integrantes do grupo.

E na tentativa de superacdo desses aspectos, as professoras assumiram o
compromisso de continuar em processo de formacdo para constru¢do de conhecimentos que
viabilizem a promocdo da competéncia discursiva e para a busca de instrumentos e
alternativas para gerar uma politica escolar, na esfera local, e estadual, que ajude na

viabilizacdo da prética discursiva na sala de aula.
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Cientes dessa realidade, assumimos o compromisso de tornar essa discussao mais
ampla por meio de acOes de extensdo, de pesquisa e de ensino, que descrevemos
suscintamente a seguir.

a) A primeira acdo de extensdo ocorreu na segunda fase do grupo focal, enquanto que a
segunda esta em curso e abrange um numero maior de professores;

b) A acdo de pesquisa, também em curso, é financiada pela Universidade Estadual de
Roraima e tem como finalidade a realizacdo de um diagndstico do ensino da Lingua
Portuguesa em todos os municipios do Estado, em uma dindmica de pesquisa-acéo.
Esperamos, entre outras acdes, apresentar um diagndstico contundente sobre a
necessidade de uma politica de reorientacdo do ensino nas escolas do estado, no que
tange a formacdo do professor e a estrutura pedagdgica-administrativa escolar que
subsidia o trabalho do professor;

c) A acdo de ensino serd desenvolvida por meio de um curso de Especializacdo em
Ensino da Lingua Materna, formatado a partir do projeto de pesquisa em curso.

No que tange a contribuicdo cientifica do trabalho, o consideramos como um
instrumento que possibilita a analise dos entraves pedagogico-administrativos do ensino

voltada as praticas de linguagem na sala de aula.
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APENDICES E ANEXOS

APENDICE A- Texto utilizado pela professora

@ Exercicios de fixacse
Texto para as gquestSes de 1 a 4

VS IMOoOrangos

A vizinha espiou por cima do muro.

— Bom dia, seu Agenor.

— Bomn dia

— Que lindos estdo estes morangos. que maravilha.

— © senhor nio colhe. seu Asenor? Estao no ponto.

= Qu!.x X m somos todos loucos por moranges. As criancas entio
nem se d.:ga Se =30 apodrecer no pé, uma judiacdo.

—

— Se ownhornao&‘i!comodasse eu colh.laumpotlco Ja gue osenhornﬁo
gosta de morangos.

— Com Lcenc¢a, precnso pesar o Ponto na reparticac.

T T A vVontade, seu Agenor. E os morangos?

— N&o prestam para comer. 1ém gosto de terra.

— Pena, tdo Iindos!

Saiu pra reparticio. Voltou a noite. O luar batia em cheio no canteire de
morangos. Acercou-se em siléncio. Estavam bonitos mesmo. De dar dgua na boca.
Pena que nao pudesse comé-las. ) «

Suspirou faiando. =

Mariana, tao linda. Linda como uma flor. Mas tao d&slelxada t30 preguicosa.
Comida malfeita, roupa por lavar, pratos.gordurosos. E aguele g&nio! Sempre
descontente, exigindo tado © que nido lhe podia dar, espezinhando-o diariamente
pelo seu magro ordenado.

Fora realmente uma gennl idéia plantar os morangos depois que a enterrara no
Jardim.

By

(NICOLE!.IS. Giselda Laporta. In: Conitos joveris. Sao
Paulo, Brasiliense, 1974 v. 3)

Texto retirado de TERRA, Ernani & NICOLA, José de. Portugués, vol. 3, Ensino Médio. Sdo Paulo: Scipione,
2000 (colegdo Novos tempos), citado na p. 85.
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APENDICE B- Resenha produzida por uma aluna da sala pesquisada.

-
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APENDICE C- Dissertacéo produzida por um aluno do Gltimo ano do Ensino Médio (12
versao do texto)
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ANEXO A - Plano Bimestral da Professora

Escola Estadual de Ensino Médio “Antonio Carlos da
Silva Natalino™

Listagem de conteudos
3°ANO

1° Bimestre

Gramadatica Literatura
e [Frase, oracdo e periodo *Vanguardas européias
e Termos essenciais da oracdo *Pré-Modernismo

e Termos integrantes da oragdo
2° Bimestre

e Termos acessorios da oracdo * Modernismo
e Sintaxe de concordadnica Poesia
e Sintaxe de regéncia

39 Bimestre

e QOracoes coordenadas *Modernismo
e QOracoes subordinadas Prosa

4 ° Bimestre

e QOracoes subordinadas *Pos-modernismo
e (Colocacdo pronominal
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OBJETIVOS

Objetivos gerais

1.Interpretar, analisar e criticar textos literarios e nao-literarios.

2.Desenvolver no aluno o gosto pela leitura, como também a fluéncia e desinibi¢@o no ato
de falar e escrever.

3.Utilizar a Lingua com grau crescente de clareza e corre¢do, segundo o padrdo culto
dessa lingua.

4 Reconhecer as diferentes modalidades linguisticas, possibilitando o transito do aluno
por elas.

5.Reconhecer no ensino da gramatica um auxiliar para o trabalho redacional e para
analise interpretativa de textos.

6.Empregar e explicar mecanismos linguisticos da comunicagdo escrita que propiciam a
corregao, a clareza, a elegancia e a concisao verbal.

7.Valorizar a organizagao, a honradez e a sinceridade.

Objetivos especificos

1.Estabelecer relagdes, ampliar a percepgao e a analise.

2.1dentificar, em textos orais € escritos, os atos da comunicagao, niveis e figuras.
3.Compreender a origem e a evolugao da Lingua.

4 Preparar o aluno para o PSS e vestibular integral.

PLANETAMENTO DE LINGUA PORTUGUESA/ 1° BIMESTRE
TURMAS: 206, 207 e 208 TURNO: VESPERTINO

FEVEREIRO
SEGUNDA TERCA QUARTA QUINTA SEXTA SABADO DOMINGO
01 02 03 04 05 06
01%semana 07 08 09 10 11 12 13
02%semana 14 15 16 17 18 19 20
03%semana 21 22 23 24 25 26 27
04%semana 28

Inicio das aulas - 02 de fevereiro

01? semana

1? aula - Apresentagdo entre professor e aluno (dindmica)
2% aula - Discussdo sobre o termo de compromisso

3% aula - Atividades diagndsticas

02° semana

1% aula - Mdsica: Era uma vez - com interpretagdes
22 aula - Revisdo sobre Classes de palavras T

3? aula - Revisdo sobre Classes de palavras IT

03?% semana



1% aula - Correcdes das atividades de revisdo
2% aula - Frase, oragdo e periodo
3% aula - Tipos de sujeito

04° semana

1? aula - Atividades sobre tipos de sujeitos

2% aula - Tipos de predicado (predicagdo)

3% aula - Atividades sobre predicagdo (tipos de verbos)
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MARCO
SEGUNDA | TERCA QUARTA | QUINTA | SEXTA | SABADO | DOMINGO
01 02 03 04 05 06
01%semana 07 08 09 10 11 12 13
02%semana 14 15 16 17 18 19 20
03%semana 21 22 23 24 25 26 27
04°semana 28 29 30 31

01? semana

1? aula - Classificagdo dos predicados

2% aula - Atividades de revisdo sobre termos essenciais
3% aula - Verificagdo de aprendizagem (20 pontos)

02% semana

1? aula - Carnaval

2% aula - Carnaval

3? aula - Recuperagdo das atividades avaliativas

03? semana

1? aula - Texto: Triste fim de Policarpo Quaresma - Interpretagdes
2% aula - Verificagdo das interpretagdes

3% aula - Termos integrantes da oragdo

04° semana

1? aula - Exibigdo do filme: O vestido de noiva - obra de Nelson Rodrigues

2% aula - Continuagdo da exibi¢do do filme
3% aula - Término do filme e explanagdo sobre resenha
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ABRIL
SEGUNDA | TERCA QUARTA | QUINTA | SEXTA SABADO | DOMINGO
01%semana 01 02 03
02%semana 04 05 06 07 08 09 10
03%semana 11 12 13 14 15 16 17
04%semana 18 19 20 21 22 23 24
05%semana 2> 26 er 28 29 30

01° semana

1% aula - Exibigdo do filme: O vestido de noiva - obra de Nelson Rodrigues
2% aula - Continuagdo da exibi¢cdo do filme

3% aula - Término do filme e explanagdo sobre resenha

02° semana

1% aula - Revisdo sobre termos essenciais e integrantes
2% aula - Atividades avaliativas (interpretagdo de texto)
3% aula - Verificagdo de aprendizagem

03® semana

1% aula - Entrega e corregdo das avaliagdes

2? aula - Revisdo sobre termos essenciais e integrantes
3% aula - Correcdes das revisdes

04° semana

1% aula - Entrega das médias bimestrais e recuperagdo paralela
2% aula -

3% aula -

Dia 18 - Término do 1° Bimestre

Vistos no caderno - (20 pontos)
Resenha - (20 pontos)

Teste em duplas - (20 pontos)
Interpretagdo de texto - (20 pontos)
Avaliagdo bimestral - (20 pontos)




198

ANEXO B- Resolucdo CEE/RR N° 30, de 21 de dezembro de 2011.

Your complimentary 1l
use period has ended.
Com plete Thank you for using

PDF Complete.

: 0 ESTADO DE RORAIMA

Click H

K e o >0 DA EDUCACAO CULT URA E DESPORTOS =
9 P ) ia Patriménio dos Brasileiros™

CONSELHO ESTADUAL DE EDU CACAO DE RORAI MA-CEE/RR amones R
Av: Santos Dumont. n“. 1917, Séo Francisco. CEP. 69.305-340
Tel. (095)3624-1555 / Fax: (095)3224-7349
I-mail: cee.rri@bol.com.br

RESOLUCAO CEE/RR N°. 30, de 21 de dezembro de 2011.

Recredencia as Liscolas Publicas Listaduais e
Reconhece os cursos da Fducagdo Basica,
respectivas etapas e modalidades, conforme relagdo anexa.

A Presidente do Conselho Estadual de Educag¢dao de Roraima, no uso de suas atribuigdes
legais, que lhe confere o inciso VII do Art. 2 do Regulamento Interno, e considerando o
disposto no artigo 3° e incisos I, IV e V do artigo 10 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional N° 9.394, de 20.12.1996; na Lei Complementar N°. 041, de 16.06.2001, que dispde
sobre o Sistema Estadual de Educagdo de Roraima,

RESOLVE:

Art. 1° Aprovar o Regimento Geral para as escolas mantidas pelo poder publico
estadual;

Paragrafo unico. As escolas com Regimento ja aprovado serdo regidas pelo Regimento
Geral, naquilo em que haja conflito, em especial no que tratam os artigos 60 a 67;

Art. 2° Aprovar a Proposta Pedagodgica das escolas mantidas pelo poder publico
estadual, constante no anexo da presente Resolugao.

Art. 3° Credenciar, por cinco anos, a partir de 2012 as Escolas Pablicas Estaduais
constante no anexo da presente Resolugao.

Art. 4° Reconhecer, por igual periodo, a partir de 2012, os cursos da Educagio
Basica, com respectivas etapas e modalidades, definidas pela SECD;

Paragrafo unico. As etapas e modalidades da Educagdao Basica deverdo ser definidas
por ato da Secretaria de Estado da Educagao, Cultura e Desportos, publicado no Diario Oficial do
Estado e posteriormente encaminhado a este Conselho, juntamente com o respectivo
complemento a proposta pedagogica.

Art. 5° Validar todos os atos praticados pelas Escolas da rede publica estadual,
constantes no anexo da presente Resolugio;

Art. 6° Esta Resolugdo entrara em vigor na data de sua publicagdo revogando-se todas

as disposigdes em contrario.

Prof". MSc. llma de Araujo Xaud
Presidente do CEE/RR

Resolugiio CEE/RR N°. 30/11 1
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ANEXO DA RESOLUCAO CEE/RR N°. 30, de 21 de dezembro de 2011.

N°, ESCOLAS - REGIONAL | N°. ESCOLAS - REGIONAL llI
27. Mario David Andreazza

L. 31 de Margo - 28. Pres. Tancredo Neves

2. General Penha Brasil 29. Prof2 Coema Souto Maior

3. Barao de Parima 30. Prof? Idarlene Severino da Silva

4. i 31. Prof. Jaceguai Reis Cunha

5 S?ﬂn?t? IVech D::a SB'tt m 32. Major Alcides R. dos Santos

s iaelpbrando r. . Ittencou 33, Pedro Elias

6. Pres. Costa e Silva 34, Antonio Carlos Natalino

7. | Prof? Diva Alves de Lima 2, | Chavo Biadl Filhg

8 Vitoria Mota Cruz 36. Prof? Maria das Neves Rezende

9. Ayrton Senna

N°. ESCOLAS - REGIONAL IV

10. | Euclides da Cunha 37. Dr. Ulysses Guimaraes

11. | Lobo D’Almada 38. Maria de Lourdes Neves

12. . 39. M2 Raimunda Mota de Andrade
Monteiro Lobato 40. Prof. Severino G. Cavalcante

13. Oswaldo Cruz 41. Dr. Luiz Rittler Brito de Lucena

14. | Princesa Isabel 42. Fagundes Varela

43. Prof? Wanda David Aguiar

15. | Prof. Diomedes S. Maior
16. | Sao José

N°. ESCOLAS - REGIONAL V

44, Prof2 Maria dos Prazeres Mota
45. Prof? Raimunda Nonato de Freitas
N°. ESCOLAS - REGIONAL I 46. Anténia Coelho de Lucena
47. Luiz Ribeiro de Lima
17. 13 de .S?t_embro 48. Prof? Conceic&o da Costa e Silva
18. Ana Libodria 49. Senador Hélio da Costa Campos
19. Francisca Elzika 50. Voltaire Pinto Ribeiro
20 Prof@ M@ das Dores Brasil S1. Prof? Elza Breves de Carvalho
: = - 52. Prof2 Maria Sénia Brito Oliva
;; Saqt_v'ce”te de Paula 53. Prof? Vanda da Silva Pinto
. uritl
23. Carlos Drumond de Andrade N°. ESCOLAS - REGIONAL VI
24, Dom José Nepote 54. Carana
25 Prof. Camilo Dias 55. Jesus Nazareno .d.e S. Cruz
Gi | 56. Pr Fernando Granjeiro de Menezes
26. Irasso 57. Prof2 Maria Nilce M. Brandao
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ANEXO D- Aprovacao da Pesquisa pelo Comité de ética da Universidade de Brasilia

Con'!lte de Et_'fa em Pesqmsa Universidade de Brasilia
Instituto de Ciéncias Humanas Instituto de Ciéncias Humanas
Universidade de Brasilia Campus Universitario Darcy Ribeiro

ANALISE DE PROJETO DE PESQUISA

Titulo do Projeto: O PROCESSO INTERACIONAL NAS AULAS DE LINGUA MATERNA: O LUGAR DA VARIAGCAO
LINGUISTICA E DA COMPETENCIA DISCURSIVA

Pesquisador responsavel: LUZINETH RODRIGUES MARTINS

Com base nas Resolugdes 196/96, do CNS/MS, que regulamenta a ética da pesquisa em seres humanos, o
Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos do Instituto de Ciéncias Humanas da Universidade de
Brasilia, apds andlise dos aspectos éticos, resolveu APROVAR o projeto intitulado “O PROCESSO
INTERACIONAL NAS AULAS DE LINGUA MATERNA: O LUGAR DA VARIACAO LINGUISTICA E DA

COMPETENCIA DISCURSIVA”,

O pesquisador responsavel fica notificado da obrigatoriedade da apresentagdo de um relatério final sucinto
e objetivo sobre o desenvolvimento do Projeto, no prazo de 1 (um) ano a contar da presente data (itens

VII.13 letra “d” e IX.2 letra “c” da Resolugdo CNS 196/96).

Brasilia, 02 de maio de 2011.

Ow 0

Debora Diniz

Coordenadora Geral - CEP/IH
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ANEXO E- Carta de aceite da Escola

GOVERNO DO ESTADO DE RORAIMA
SECRETARIA DE EDUCAGCAO CULTURA E DESPORTOS,

ESCOLA ESTADUAL “PROF. ANTONIO CARLOS DA SILVA NATALINO”
“Amazonia: Patriménio dos Brasileiros™

CARTA DE ACEITE

Autorizamos a coleta de dados referente a pesquisa O PROCESSO
INTERACIONAL NAS AULAS DE LINGUA MATERNA: O LUGAR DA
VARIACAO LINGUISTICA E DA COMPETENCIA DISCURSIVA, que a
pesquisadora LUZINETH RODRIGUES MARTINS, vinculada a Universidade de
Brasilia, iré realizar em salas de aula desta Institui¢do de Ensino.

Boa Vista-RR, 29 de margo de 2011.

FélixCﬁnGgg:EdsaglmNeto

E. E. Prof. Antdnio Carlos 8. Netafino
Decreto n° 1041-P de 27.10.10




ANEXO F- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido da Colaboradora

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado para participar, de forma voluntaria, da
pesquisa O Processo Interacional nas aulas de Lingua Materna: o Lugar da
Variacdo Linguistica e da Competéncia Discursiva. A qualquer momento, vocé
pode desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa nao trara
nenhum prejuizo em sua relagéo com o pesquisador ou com a instituicdo. Nao
ha riscos envolvidos para os participantes da pesquisa, o principal beneficio da
sua participacdo é tomar consciéncia de como a variagao linguistica usada pelo
aluno pode promover o desenvolvimento da competéncia discursiva dele.

O objetivo desta pesquisa € pesquisar a variagao linguistica utilizada
pelos alunos e como ela pode promover a competéncia discursiva dos
discentes. Para a geracdo de dados, serdo utilizadas filmagens captadas
durante as interagdes, que serdo convertidas em arquivos MP3 e AVI.

As informacbes obtidas através dessa pesquisa serdo divulgadas
primeiramente a vocé colaborador-docente, para conhecimento e ciéncia, e
posteriormente apenas no grupo de colaboradores da pesquisa, ou seja, no
grupo focal, que sera formado por professores de lingua materna e de
académicos do Curso de Letras, que terdo o papel de discutir os dados da
pesquisa e possibilitar a construcéo e interpretacédo destes dados sob a 6tica
do pesquisador e de seus colaboradores. Nas demais situacbes os dados
serdo confidenciais e sera mantido sigilo sobre sua participagdo. Sua
identidade n&o sera divulgada sob qualquer hipétese, seu nome sera trocado e
os videos nao serdo divulgados. Vocé tera acesso ao contetido do trabalho
durante todo o processo da pesquisa e ao resultado, apdés a concluséo desta. A
pesquisa é revisada eticamente pelo Comité de ética em pesquisa da UnB
(cep_ih@unb.br).

Vocé recebera uma cépia deste termo e sera esclarecido(a) sobre a pesquisa
em qualquer aspecto que desejar.

Luzineth Rodrigues Martins (951) 9153-2313
luzinethmartins@yahoo.com.br

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participagéo na
pesquisa e concordo em participar )
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ANEXO G- Plano do Curso de Extensao
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA

CURSO DE EXTENSAO: ENSINO DA LINGUA MATERNA: POR UMA PEDAGOGIA LINGUISTICA CONTEMPORANEA

PROFESSORA: LUZINETH RODRIGUES MARTINS

PROGRAMAGAQO

Curso tera 60 horas distribuidas da seguinte forma:
v 10 horas de estudo teérico dos temas (leitura da bibliografia recomendada)
v" 15 horas de discusséo presencial
v" 20 horas de planejamento coletivo das atividades a serem realizadas nas escolas
v" 15 horas de atividades praticas nas escolas publicas

CRONOGRAMA

1. Horas presenciais

Data Conteado Objetivo Bibliografia
08/09/2011 o processo | Discutir o objetivo do ensino ¢ | 1. BAGNO, Marcos. Capitulo 01. A inevitdvel travessia: da prescricio
interacional do Ensino | as condi¢des de interagdo do | gramatical a educagdo linguistica. In BAGNO, Marcos, STUBBS, Michael,
da Lingua Materna e | ensino da lingua materna. GIAGNE, Gilles. Lingua materna: letramento, variacio e ensino. Sdo
seus pressupostos Paulo: Parabola, 2002.
tedrico-metodologicos 2. MATENCIO, Maria de Lourdes Meireles. Capitulo 02. As interacGes em
Lingua Materna: objetos de estudo e de ensino. In MATENCIO, Maria de
Lourdes Meireles. Estudo da lingua falada e aula de lingua materna: uma
abordagem processual da interagdo professor/alunos. Campinas, Sdo Paulo:
Mercado das Letras, 2001. (Colegdo Letramento, Educagédo e Sociedade)
Matheus (2009, p.243)
3. ANTUNES, I. Capitulo 02 ¢ 03. Lingua e cidadania: repercussio para o
ensino e Textualidade e géneros textuais: referéncia para o ensino de
linguas. In ANTUNES, I. Muito além da gramatica: por um e
linguas sem pedras no inho. Sdo Paulo: Pardbola Editorial, 2007.
16/09/2011 O macro contexto do | Discutir a agdo do ensino da | Projeto Politico Pedagodgico
Ensino  da  Linoua | Lincua — oyfady oo, RELES RETHEDIRGRAIRA
23/09/2011 A sociolinguistica na | Conhecer a contribuigdo da | 1. BALTAR, Marcos. Capitulos 02 ¢ 03. Os géneros textuais ¢ A¢des
sala de aula. sociolinguistica para o | pedagégicas para desenvolver a competéncia discursiva escrita. In
tratamento da variagdo | Competéncia discursiva e géneros textuais: uma experiéncia com o jornal na
linguistica e da competéncia | sala de aula. 2 ed ver. Caxias do Sul, RS: Educs, 2006.
discursiva dos alunos. 2. SUASSUNA, Livia. Capitulos 04 ¢ 13. Variagdo Linguistica e produgio
de textos ¢ A teoria sociointeracionista de Mikhail Bachtin e suas
implicagdes para a avaliag@io educacional. In SUASSUNA, Livia. Ensaios
da Pedagogia da Lingua Portuguesa. Recife: Ed.Universitiria da UFPE,
2006.
3. GUIMARAES, Elisa. Texto e discurso. In GUIMARAES, Elisa. Texto,
discurso e ensino. Sdo Paulo: Contexto, 2009,
28/09/20110 | As praticas de | Conhecer as possibilidades de | . GUIMARAES, Elisa. Texto: defini¢do e extensdo. In GUIMARAES, Elisa.
e 2/10/2011 oralidade, leitura e | trabalho com as praticas de | Texto, discurso e ensino. Sdo Paulo: Contexto, 2009.
escrita na sala de aula | leitura oralidade e escrita na | 2. SCHNEULY, Berbard, DOLZ, Joaquim. Géneros orais e escritos na
por meio da Sequéncia | sala de aula escola. 2 ed. Campinas, Sdo Paulo: Mercado das Letras, 2010. Trad. e Org
Didatica de Géneros. Conhecer e  aplicar  a | Roxane Rojo e Glais Sales Cordeiro.
metodologia de  sequéncia | 3. DOLZ, Joaquim, GAGNON, Roxane, DECANDIO, Fabricio. Produgdo
didatica de géneros. escrita e dificuldades de aprendizagem. Sdo Paulo: Mercado das Letras, 2010.
4. ANTUNES, Irandé. Andlise de textos: fundamentos e praticas. Sdo Paulo:
Parabola 2010.
5. DIONISIO, Angela Paiva, MACHADO, Anna Rachel, BEZERRA, Maria
Auxiliadora. (orgs) Géneros textuais & ensino. Sdo Paulo: Parabola 2010.
MARTINS, Luzineth Rodrigues; MOURA, Ana Aparecida Vieira de;
CAXANGA, Maria do Rosario Rocha. A sequéncia didética aplicada a
leitura: os explicitos, os implicitos ¢ a mediagdo do professor. In:
CONGRESSO LATINOAMERICANO DE COMPREENSAO LEITORA, 3,
2010, Brasilia.
MOURA, Ana Aparecida Vieira de; MARTINS, Luzineth Rodrigues. A
mediacdo da leitura: do projeto & sala de aula- desafios e possiblidades. No
prelo.
CERTIFICACAO

Universidade Estadual de Roraima.
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ANEXO H - Certificagdo do Curso de Extensdo

4

GOVERNO DO ESTADO DE RORAIMA i
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA UERR
PRO-REITORIA DE EXTENSAO /
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA

CERTIFICADO e

Certificamos que LUZINETH RODRIGUES MARTINS foi Ministrante do Curso de Extensdo
“O ENSINO DA LINGUA MATERNA: POR UMA PEDAGOGIA LINGUISTICA
CONTEMPORANEA", que ocorreu no periodo de 08 de setembro de 2011 a 20 de novembro de
2011, com carga horaria de 80 horas.

Boa Vista-RR, 05 de janeiro de 2012.

W}J |
.~ Pr6Reitoria de Extensio -
Masia dgySowes Hagalhies Finbese

PradRteitora de Exienséo da UERR

821 R Y R AL PALTS




ANEXO I- Documento de aprovacao do Projeto de Pesquisa

w
GOVERNO DO ESTADO DE RORAIMA
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA

PUErR

EDITAL N° 035/2012

O Reitor da Universidade Estadual de Roraima, no uso de suas atribui¢gdes legais e regimentais
que lhe conferem o Decreto n° 1.118-P de 11 de abril de 2011, a Lei Complementar n°® 91 de 10 de
novembro de 2005, o Estatuto da Universidade Estadual de Roraima, aprovado pelo Decreto Estadual n°
7628-E, de 16 de janeiro de 2007, torna publico e Homologa o Resultado Final do Processo Seletivo
do Programa Institucional de Iniciagdo Cientifica da UERR, em conformidade com o Edital n°.

020/2012.

1. DO RESULTADO FINAL

Classificacdo Projetos Categoria
1 CONHECENDO QUIMICAMENTE AS PIMENTAS CULTIVADAS EM RORAIMA. PIBIC
2 LENDAS E MITOS: REGISTRO E ANALISE DA TERRA INDIGENA RAPOSA PIBIC

SERRA DO SOL.

3 AVALIAGAO DA QUALIDADE DA AGUA NA BACIA DO RIO CAUAME NA AREA PIIC
URBANA DE BOA VISTA, RORAIMA

4 CRUSTACEOS DECAPODAS DA AREA URBANA DO RIO CAUAME E IGARAPE PI1IC
CAXANGA, MUNICIPIO DE BOA VISTA, RORAIMA.

5 IDENTIFICACAO E DESCRICAO DE ALTERACOES SUGESTIVAS DE PIIC
NEUROPATIAS PERIFERICAS (PE DIABETICO) EM PACIENTES DIABETICOS
ATENDIDOS NO HOSPITAL GERAL DE RORAIMA (HGR/BOA VISTA).

6 CRESCIMENTO DE ARVORES NATIVAS NO PARQUE NACIONAL DO VIRUA: PIIC
SUBSIDIOS PARA MANEJO FLORESTAL EM RORAIMA

7 AVALIAGAO DA INFESTACAO DE LIANAS E SEU EFEITO SOBRE O PIIC
CRESCIMENTO DAS ARVORES EM UMA FLORESTA DA AMAZONIA
SETENTRIONAL.

8 OCORRENCIA DE PARASITAS COM POTENCIAL ZOONOTICO EM FEZES DE PIIC
CAES COLETADAS EM AREAS PUBLICAS DA CIDADE DE BOA VISTA/RR.

9 FILOSOFIA E POLITICA NA OBRA “A REPUBLICA” DE PLATAO. PIIC

10 PRATICAS E CONTEXTO DO ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA EM PIIC
RORAIMA.

11 A RESOLUGAO DE PROBEMAS EXPERIMENTAIS NO ENSINO DE FISICA. PIIC
12 SERVIGO SOCIAL E MERCADO EM RORAIMA: CONFIGURAGAO E PIIC
TENDENCIAS DE INSERCAO PROFISSIONAL NOS MARCOS DO

NEOLIBERALISMO — 1990/2012.

13 CARACTERIZAGCAO DA COMUNIDADE DE AVES NA REGIAO DA SERRA DA PIIC
LUA, RORAIMA.

14 O PERFIL DA QUALIFICACAO PROFISSIONAL DOS ASSISTENTES SOCIAIS NO PIIC
MUNICIPIO DE BOA VISTA: UM ESTUDO COM OS PROFISSIONAIS INSCRITOS

15 CADASTRO DAS ARVORES DE RUA DE BOA VISTA, RORAIMA. PIIC

@, IDENTIDADE INDIGENA EM QUESTAO: REGISTRO E ANALISE NA TERRA PIIC

4 INDIGENA RAPOSA SERRA DO SOL. T P e e NS

17 IMPACTOS SOCIOAMBIENTAIS E A QUALIDADE DA AGUA PARA CONSUMO PIIC
HUMANO NO ASSENTAMENTO IRREGULAR MONTE DAS OLIVEIRAS, BOA
VISTA/RR. =TT S § i,

18 EFEITOS DE DIFERENTES AMBIENTES DE LUMINOSIDADE SOBRE O POC
ACUMULO DE BIOMASSA E CRESCIMENTO DE ESPECIES ARBOREAS
TROPICAIS JOVENS. ]

19 ESTUDO APLICADO EM MIGRACOES E QUESTOES ETNICO-TERRITORIAIS. PIIC

20 ANALISE DA IMPORTANCIA DO CENTRO DE INFORMAGOES TURISTICA NA PIIC
RODOVIARIA DE INTERNACIONAL DE BOA WSTA. T

Boa Vista-RR, 18 de julho de 2012.

PROEFE. JOSE HAMILTON GONDIM SILVA
Reitor
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NEXO J- Documento de informe a Secretaria de Educagdo sobre a realizacdo do Projeto
de Pesquisa

GOVERNO DO ESTADO DE RORAIMA %
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA .\‘» )
“AMAZONIA: PATRIMONIO DOS BRASILEIROS" / 2
UNIVERSIOWDE CHTADUAL DE RORAIA

OFICIO N° 1244/12 GAB/REITORIA/UERR

Boa Vista-RR, 19 de setembro de 2012.

A Sua Exceléncia a Senhora
LENIR RODRIGUES LUITGARDS MOURA
Secretaria de Estado da Educagio, Cultura e Desportos — SECD/RR

Senhora Secretaria,

Ao cumprimenta-la, informamos a Vossa Exceléncia que professores do Curso de
Letras desta Universidade, em parceria com docentes dessa Secretaria e do Centro de Formagao
de Professores de Roraima, CEFOR-RR, estdo desenvolvendo uma pesquisa intitulada “Prdticas
e Contexto do Ensino da Lingua Portuguesa em Roraima™, visando subsidiar a implementag@o
de politicas publicas voltadas a Lingua Portuguesa.
A referida pesquisa envolvera o contexto da pratica docente de Lingua
Portuguesa, tais como:
1. Os documentos que norteiam a pratica docente, como o Projeto Politico
Pedagdgico e o Livro Didatico;
2. A representagiio do professor e dos gestores escolares sobre o ensino da
Lingua Portuguesa, por meio de entrevista e questionario;
3. A pratica cotidiana do ensino da Lingua Portuguesa, por meio de
observa¢des em sala de aula e da andlise do planejamento do professor, das

avaliagdes e material didatico do aluno.

Para conhecimento de Vossa Exceléncia, fornecemos a seguir os nomes dos

professores-pesquisadores e o quantitativo de alunos da graduagéo envolvidos no ;g\ojet%
Recebiem_20 (SN[ Y=

Horas: :Eg_*,?f‘__———-
v o e
—T adine .o Ciiveira

Rua Sete de Setembro n® 231 — Bairro Canarinho
Tel/Fax: 2121 — 0949/2121-0950 rei
CEP: 69.306.530- Boa Vista- RR
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4

GOVERNO DO ESTADO DE RORAIMA ﬁ
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA » it
“AMAZONIA: PATRIMONIO DOS BRASILEIROS” / 4 UERR
UNIYERSIDADE ESTAPVAL DE RORNIY
N° | Professor-pesquisador Institui¢do Municipio a ser Alunos
pesquisado envolvidos
1 Antonio Hilario da Silva Filho UERR Amajari 2
2 Carmem Véra Nunes Spotti UERR/CEFOR-RR Boa Vista 8
3 Cétia Maria dos Santos Costa SECD Boa Vista 2
4 Chislene Moreira Cardoso UERR Caracarai 2
5 Cristiane Dalia de Mello UERR Rorainépolis 2
6 David Sena Lemos UERR Pacaraima/ Bonfim 4
7 Elecy Rodrigues Martins UERR Iracema/ Mucajai 2
8 Genilza Silva Cunha CEFOR-RR Boa Vista 2
9 Jairzinho Rabelo UERR/SECD Normandia/ 4
Uiramuta
10 | Luzineth Rodrigues Martins UERR Iracema/ Mucajai 2
11 | Maria do Socorro Melo de Aratjo UERR Pacaraima/ Bonfim
12 | Maria Lucimar Sales Gomes UERR Caroebe/ Sdo Jodo 3
da Baliza/ S&o Luis
do Anaud
13 | Nildete Silva de Melo UERR Caroebe/ Sdo Jodo 3
da Baliza/ Sdo Luis
do Anaud
14 | Simone Rodrigues Batista Mendes CEFOR-RR Cantd/ Boa Vista 2

Diante do exposto, solicitamos a Vossa Exceléncia colaboragdo, no sentido de
viabilizar a entrada destes pesquisadores nas escolas de Ensino Fundamental ¢ Médio da rede
estadual, na sede de todos os municipios do Estado de Roraima, para que possam realizar a

coleta de dados referentes a pesquisa.

Atenciosamente,

cw,dt 7N
PROF. JOSE HAMILITON GONDIM SILVA
Reitor
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ANEXO K- Projeto de Pesquisa

\‘( V -
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA

PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
DIRETORIA DE PESQUISA

PRATICAS E CONTEXTO DO ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA EM
RORAIMA

LUZINETH RODRIGUES MARTINS

ASSINATURA

Grupo de Pesquisa: Linguagem, Cultura e Ensino de Lingua e Literatura”,
Linha: Linguagem e ensino de linguas

BOA VISTA-RR, ABRIL DE 2012.
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Caracterizacdo do Problema

Os avancos nos estudos da linguagem trouxeram reflexos no modo de compreender a
lingua e seus usos sociais. Uma das contribuicbes mais proficuas nesse campo tem sido os
estudos sobre 0s géneros, em razdo da condicdo de eles representarem a linguagem e serem
por ela representados.

Assim, o género, preconizado nas diretrizes educacionais brasileiras como o objeto
geral do ensino da Lingua Materna, torna-se constante discussdo nas instancias da acédo
pedagogica, por representar maior possibilidade de insercdo social dos alunos nas praticas
sociodiscursivas.

Nesse contexto, € consenso na literatura vigente que o ensino da Lingua Portuguesa
deve observar a relagdo entre pratica social e pratica discursiva. Recorremos a Maténcio

(2001, p. 5) para a caracterizacdo do ensino nessa perspectiva.

Para que se tenha a nocdo do que é a lingua materna, deve-se ter em mente nao
apenas a variagdo encontrada nas praticas e atividades discursivas dos diversos
grupos sociais como também o fato de a materialidade textual ser indicativa dos
diferentes modos de apropriacdo da realidade, que atualizados nas formas de
interacdo desse grupo, pela internalizacdo de recursos linguisticos e mobilizacdo de
estratégias igualmente linguisticas, produzem a tessitura de seus textos. E nesse
sentido, pois, que se pode dizer que uma lingua nacional se constitui pelos usos
linguisticos que constituem uma realidade e se materializa pelos usos linguisticos
gue constituem os textos e os discursos produzidos em diferentes instituicdes.

Desse ponto de vista, ensinar a Lingua Materna é ensinar os diferentes modos de
interacdo verbal produzidos nos diversos ambientes discursivos e suas caracteristicas
linguistico-interacionais. Dito de outro modo, significa assumir o género como o objeto global
do ensino.

Em defesa desse pensamento, muitos argumentos sdo apresentados, entre eles esta o
fato de o género poder ser assumido como o lugar das correlagfes, uma vez que possibilita a
discussdo de varios aspectos como a multimodalidade do discurso (DIONISIO, 2006), a
intertextualidade, a competéncia leitora e a competéncia metagenérica (KOCH e ELIAS
2009), aspectos que favorecem as préaticas de letramento. Soma-se a essas, a defesa
apresentada por Antunes (2009); Dolz et al (2010); Dionisio, Machado e Bezerra (2010);
Nascimento (2009) etc.

Também, do ponto de vista legal, os discursos pedagdgicos defendem o ensino da
Lingua Materna pautado no texto/género. Entretanto a préatica de linguagem na sala de aula,

como objeto de ensino, tem sido um desafio para toda a comunidade escolar, uma vez que néo
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depende unicamente da vontade do professor, antes precisa materializar-se em politica
educacional transposta como proposta de ensino, na proposta escolar local, capaz de autorizar
o fazer linguistico na sala e ao mesmo tempo fornecer as condi¢Ges para que o agir pela
linguagem seja uma pratica cotidiana do ensino (MARTINS, 2012)

Sabemos que a acao do professor nessa direcdo exige além da mudanca de concepgao
de lingua e da necessidade de considerar a linguagem como objeto de estudo, um papel mais
interativo do professor diante do ensino-aprendizagem da lingua, acdo que tem se tornado
grande desafio aos professores. Pois desenvolver atividades de linguagem na sala de aula
significa pensar um ensino pela via da interacdo dos sujeitos com essa pratica, fato que resulta
em alteracdo do fazer linguistico em duas dimensdes ligadas ao objeto de ensino e a acéo
didatica produzida para a obtencdo dos objetivos de ensino. Isso demanda também uma
politica pedagdgico-administrativa escolar que viabilize uma configuragdo mais interativa da
relagéo ensino-aprendizagem.

No que tange a formacéo, temos percebido que a oferta de cursos de licenciatura em
Letras em varios municipios, que tem feito a UERR, associado a oferta de outras instituicoes
de ensino superior do Estado ainda néo refletiu resultados expressivos esperados na qualidade
do ensino.

Assim, entender quais fatores e ou aspectos estdo interferindo no resultado qualitativo
da aprendizagem escolar dos roraimenses é imprescindivel para que o Estado possa direcionar
acoes e politicas publicas que ajudem a superar 0s seguintes problemas:

1. Falta de atendimento das expectativas de qualidade desenhadas pelo sistema nacional
de educacdo, pelos gestores, professores e pais de alunos;

2. Dificuldades dos professores na promocao de praticas pedagogica que resultem na
elevacdo dos niveis de habilidades de leitura e de escrita dos alunos em conformidade
com o nivel de ensino em que se encontram.

3. Dificuldade na inclusdo dos avancos dos estudos da linguagem no ensino da Lingua
Portuguesa;

4. Falta de promocdo de formagdo continuada em atendimento as necessidades reais do
professor de Lingua Portuguesa..

Entretanto, ndo ha em Roraima diagndsticos que possa apontar, de forma cientifica, 0s
fatores que dificultam a promocao da qualidade do ensino e assim possa subsidiar politicas e
acOes voltadas a reducdo dos problemas diagnosticados. Em face dessa auséncia, a
Coordenagéo de Linguagens e Artes e a Coordenacdo de Letras recorrem aos professores da

area para que, em trabalho coletivo, possam criar um banco de dados sobre os varios
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contextos do ensino, de modo o produzir um diagnéstico do ensino da Lingua Portuguesa em
Roraima.

Tal iniciativa responde ao cumprimento do papel social da UEER, por meio da
Coordenacéo de Linguagens e do Curso de Letras, de um fazer académico comprometido com
a articulacdo entre o ensino superior e a educacdo basica. Insere-se nas atividades promovidas

pelo Grupo de Pesquisa “Linguagem, Cultura e Ensino de Lingua e Literatura”, linha

“Linguagem e ensino de linguas”, da Coordenagdo de Linguagens e do Curso de Letras da
UERR, visando a construcdo de subsidios cientificos para a implementacdo de politicas
publicas para o ensino da Lingua Portuguesa no Estado de Roraima.

O presente projeto apoia-se, no que tange a identificacdo de questBes relativas ao
ensino da Lingua Portuguesa merecedoras de estudo cientifico, em estudos realizados por
Martins (2012), e em indicadores evidenciados no convivio com professores da rede publica
de ensino e por alunos estagiarios do Curso de Letras da UERR.

Objetivos e Metas

Objetivo Geral
Em face da problematica que caracterizamos, propomos desenvolver estudo sobre a

realidade do ensino da Lingua Portuguesa de modo a identificar os fatores que interferem na
promocdo da qualidade do ensino, com a finalidade de subsidiar a implementacéo de acOes

que visem a superacao dos problemas detectados.

Obijetivos Especificos
Para o alcance deste estudo, propomos 0s objetivos especificos, a seguir:

a. Coletar dados sobre o ensino da lingua portuguesa por meio de questionarios e
entrevistas com professores e gestores visando a constituicdo de um banco de dados sobre as
condicdes do ensino da Lingua Portuguesa em Roraima

b. Identificar, por meio de pesquisa de campo e de analise documental, o (s) objeto o
(s) do ensino da Lingua Portuguesa, assumidos pela politica escolar e pelos professores da
rede estadual de ensino e o tratamento didatico na sala de aula.

c. Discutir os fatores que dificultam a promocao da qualidade do ensino;

d. Realizar estudo das condicGes pedagoOgicas para uma atuacdo docente que se
encaminhe para a superacgdo dos problemas apresentados.

Deste modo, temos as seguintes metas:

a. Formatacédo dos instrumentos de coleta de dados;


javascript:abreDetalheGrupo('IXOR80209LV2BN')

212

b. Coleta de dados em todos os municipios do Estado;

c. Andlise dos dados: elaboracdo de gréaficos, transcricdo de aulas; trabalhos
produzidos pelos professores; diarios de reflexdo sobre o trabalho do grupo.

d. Realizacdo de uma reunido mensal com elaboracéo de atas ;

e. Socializacdo dos dados da pesquisa com a comunidade docente da &rea e com 0s
responsaveis pelo ensino, nas diversas instancias.

f. Curso de Especializacéo.

M¢étodos e Procedimentos

Descricdo e sequéncia metodoldgica

a) Elaboracdo dos instrumentos de coleta de dados. Esta fase destina-se ao estudo da
proposta e da elaboracdo dos instrumentos de coleta de dados (questionario e entrevista) a
serem aplicados em todos os municipios de Roraima. Os instrumentos serdo elaborados a
partir de indicadores nacionais, indicadores teoricos e principalmente das necessidades
vivenciadas pelos professores da area. Tem a finalidade de representar a realidade objetiva
com os verdadeiros problemas que envolvem a complexidade do ensino. Para o tratamento de
temas e questdes em profundidade, utilizaremos a metodologia de grupo focal
(BARBOUR,2009). Para este momento, pode-se contar com a parceria com o CEFORR,
considerando que ha nessa instituicdo pessoa responsavel pela formacdo de grupos de estudo,
em cada area de ensino.

b) Coleta de dados em todos os municipios do Estado. Realizacdo da coleta de dados
sobre a realidade do ensino esatadual, em todos os municipios, sob a coordenagdo do
professor responsavel pela pesquisa no municipio. A atividade sera realizada pelos seguintes
sujeitos:

1. Acedémica bolsista do projeto

2. Alunos do Curso de Letras de todos os municipios onde o curso é ofertado, selecionados
para atividade de aniciacao cientitifca voluntaria;

3. Alunos de um Curso de Especializacdo (que esta sendo formatado);

4. Professores da rede publica de ensino, por meio de uma parceria com o Centro de
Formacdo de Professores de Roraima, CEFORR. Esses professores podem participar como
informantes da pesquisa ou integrantes do projeto, caso assim desejem. A articulacdo dessa
parceira serd feita por meio de dois membros deste projeto, ambas professoras de Lingua
Portuguesa, e que respondem pela Diretoria e pela Coordenacdo Pedagogica, na area de
Lingua Portuguesa, do CEFORR.
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c) Andlise dos dados. A andlise dos dados seguird a orientacdo de métodos quantitativos e
qualitativos das pesquisas em ciéncias humanas, dentre elas a utilizacdo de métodos
estatisticos, analiticos e interacionais. Para este ultimo, pode-se utilizar a anélise de contetido
(FLICK,2009), ou ainda a microetnografia (ERICKSON, 2004).

A andlise serd feita pelos professores integrantes do projeto e pelos alunos do Curso de
Especializacdo, quando referir-se ao tema escolhido para o trabalho de concluséo do curso.

d) Elaboracdo do Relatério final. Apresentacdo dos dados e dos fatores que dificultam a
promogé&o da qualidade do ensino.

e) Socializagdo da pesquisa. Seminario para apresentacdo dos dados da pesquisa. Responde a
fase de divulgacdo dos dados da pesquisa as instancias educacionais e a toda a sociedade
roraimense. Essa fase é imprescindivel para que se possa discutir os entraves do ensino e fazer
sugestdo para o tratamento das questdes levantadas.

f) Curso de Especializacdo. Curso de especializagdo que aborde o tratamento dos problemas
de formacdo identificados. Essa fase deve assumir a caracteristica de formacéao tutorial para
abranger o maior nimero de professores e municipios pesquisados. O curso tera um formato
que permitird ao aluno-professor realizar curso de capacitacdo no seu municipio, como parte

dos creditos das disciplinas ofertadas na pds-graduacao.

4. Resultados e/ou produtos esperados

a. O projeto tera como produtos a constituicdo de um banco de dados digital sobre o ensino
da Lingua Portuguesa, que podera servir como instrumento de consulta publica, uma vez que
ficara registrado no sitio da UERR, visando a promocdo de agdes voltadas a superacdo dos
problemas detectados.

b. Tera também a producdo de um relatério da pesquisa, alem de producdes cientificas a
serem realizadas pelos professores pesquisadores e pelos alunos do Curso de Especializacéo,

como trabalho de conclusdo de curso.

5. Recursos e equipamentos disponiveis

c. O projeto utilizara materiais de consumo e permanentes da UERR, além dos recursos a

serem incluidos no projeto de Especializacdo, posteriormente.

6. Riscos e Dificuldades

N&o ha riscos previstos na execu¢do do projeto. As dificuldades que poderdo ocorrer séo de

natureza da pesquisa académica, podendo ser superadas sem prejuizo das agdes previstas.
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7. Orgamento e cronograma fisico-financeiro

01 aluno bolsista durante a vigéncia do projeto, que sera de 18 meses.
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Projeto aprovado por alguma agéncia de fomento?
NAO (X) SIM () Em caso positivo, QUAI? e sesssssssssssssssssessenns

* Em caso positivo, ndo esqueca de anexar copia do parecer junto a este projeto..

Comité de Etica para Pesquisa em Seres Humanos (CEPSH)

NAO (X) SIM ()

Em caso positivo,

N° parecer favoravel................

Comiss3o de Etica para o Uso de Animais (CEUA)

NAO (X )SIM( ) Em caso positivo,

Certificado de Qualidade em Biosseguranca (organismos geneticamente modificados)

NAO (X) SIM ()

Licenca do Conselho Nacional de Energia Nuclear (experimentos com radioatividade)

NAO (X )SIM( ) Em caso positivo,

Data da



Descrigédo das Atividades

PLANO DE ATIVIDADES E CRONOGRAMA DE EXECUCAO

Nome do (a) Pesquisador(a): Luzineth Rodrigues Martins
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Cronograma de Atividades

Periodo: més de ano a més de ano

Atividades Jun | Jul | Ago | Set | Out | Nov | Dez | Jan | Fev | Marg | Abr | Mai | Jun | Jul | Ago | Set | Out | Nov | Dez
Formatacdo dos instrumentos de | X X | X X | X X X | X |x

coleta de dados

Reunides mensais X X | X X | X X X | X |x X X X X x | X X | x X X
Coleta de dados em todos os X | X X X X X X

municipios

Analise dos dados X X X X X X X

Formacdo do banco de dados em X X X

meio digital

Producado cientifica X X | X X | X X X
Relatorio final X X | X X | X X
Realizacdo de seminario Final do X

Projeto

Assinatura do(a) Pesquisador(a)
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‘ . ! UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA
g = PRO-REITORIA DE PESQUISA
COORDENACAO DE LINGUAGENS E ARTES
CURSO DE LETRAS

PROJETO PRATICAS E CONTEXTO DO ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA EM
RORAIMA

Caro (a) professor (a), o questionario a que vocé ira responder tem o objetivo de coletar dados
sobre 0 ensino da Lingua Portuguesa em todo o estado de Roraima, visando a identificacao de
indicadores para a implementacdo de politicas publicas para o ensino. Portanto sua
colaboragdo é fundamental para conhecer as areas de prioridades no ensino dessa disciplina.

A). Dados gerais do professor

Escola: Série:
. Idade:

1.( ) De 20 a 30 anos

2.( ) de 31 a40anos

3.( ) de 41 a50 anos

4.( ) de 51 a 60 anos

5.( ) mais de 61

I1. Formacao:

1.( ) Ensino Médio

2.( ) Ensino Superior — Licenciatura em Letras
3.( ) Ensino superior — outras licenciaturas

4.( ) Ensino superior — Bacharelado

5.( ) Pos-graduacdo

I11. Qual o tempo de conclusdo ou atuacao nas seguintes acdes?
Marqgue 1. Até 3 anos 2. de 3 anos e um dia a 10 anos 3. de 01 ano e um dia a 15 anos 4. de 15
anos e um dia a 20 anos 5. mais 20 anos em diante

Acoes 1 2 3 4 5

a) Tempo de experiéncia como professor

b) Tempo de experiéncia no ensino da Lingua Portuguesa

c) Tempo de atuacdo no Ensino Fundamental
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d) Tempo de atuacdo no Ensino Médio

e) Tempo em que concluiu a graduacao

IV. Tipo de vinculo empregaticio.

a. () E professor da rede publica de ensino; b. ( ) E professor da rede privada de ensino c. ( ) E
professor das redes publica e privada d. ( ) E professor da rede publica de ensino e exerce outra
profissdo; e. () E professor da educacéo bésica e do ensino superior

B). Questbes pedagbgicas
V. Indique a frequéncia com que vocé tem realizado as seguintes atividades em sala de aula:

1. Sempre (diariamente) 2. Frequentemente (semanalmente) 3. As vezes (mensalmente) 4.
Raramente (bimestralmente) 5. Nunca

Atividades

a) Copiar textos extensos do livro didatico no quadro.

b) Discutir/debater textos de jornais e revistas.

c) Fazer exercicios sobre gramética relacionados com
textos de jornais ou revistas.

d) Elaborar atividades de gramatica para trabalhar o uso
de regras gramaticais.

e) Fazer leitura, discussdo e escrita de textos relacionados
com o desenvolvimento de projeto tematico.

f) Fazer a leitura e discussao de diversos géneros textuais.

g) Utilizar os diversos géneros para exercitar aspectos da
gramatica.

h) Discutir um texto, explorando as diferencas entre fatos
e opinides.

i) Indica a leitura para seus alunos.

j) Solicita a producdo textual para seus alunos.

VI. Que tipo de procedimentos avaliativos vocé realiza com seus alunos?



1. Sempre 2. Frequentemente 3. As vezes 4. Raramente 5. Nunca
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Atividades

a) Exercicios

b) Prova Escrita

c) Textos

d) Prova Oral

e) Outros

VII. Indique o procedimento e a frequéncia que adota quando uma avaliagdo mostra alguma

dificuldade de aprendizagem dos alunos.

1. Sempre 2. Frequentemente 3. As vezes 4. Raramente 5. Nunca

Atividades

a) Apresenta a resolucdo das questdes ou tarefas, enfatizando
0s pontos menos compreendidos.

b) Toma a iniciativa para que os alunos possam aprender a
matéria com atividade fora do horéario de aula.

¢)Muda o planejamento das aulas, de modo a viabilizar
aprendizagem de conceitos relevantes que ndo foram
aprendidos pelos alunos.

d)Entrega a avaliacdo e ndo discute os resultados com 0s
alunos.

e) Outro. Qual?

VIII. Indique a frequéncia com que os professores de Lingua Portuguesa se reuniram para um

planejamento coletivo na sua escola.

1. () Sempre (Mensalmente) 2.( ) Frequentemente (Bimestralmente) 3. ( )As vezes

(Semestralmente) 4. ( ) Raramente (Anualmente) 5. ( ) Nunca



IX. Indique como foi desenvolvido o projeto pedagdgico desta escola.

1. ( ) Elaborado pelo equipe gestora.
2. () Elaborado pelos professores e encaminhados aos gestores.
3. () Elaborado pelo (a) diretor(a), apresentado aos professores e discutido coletivamente.

4. () Ndo foi elaborado

5. ( ) Elaborado de outra maneira. Qual
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X. Informe a sua avaliacdo sobre relacionamento pedagdgico na sua escola.

1.Sempre 2. Frequentemente 3. As vezes 4. Raramente 5. Nunca

1 2

3

a) O Coordenador

consegue que 0S
comprometam com o ensino e a aprendizagem da escola.

professores se

b) O Coordenador orienta os professores a seguirem o

referencial curricular adotado pela escola.

c) O Coordenador promove discussdes coletivas sobre o

ensino aprendizagem da escola.

d) Coordenador motiva os professores a realizarem projetos

coletivos na escola.

e) O Coordenador orienta os professores a continualidade do

contetdo de ensino e aprendizagem escolar.

f) O Coordenador estimula a troca de

professores.

ideias entre os

g) Os professores de Lingua Portuguesa se reuniram para

um planejamento coletivo na sua escola.

XI. Quais dos recursos pedagdgicos abaixo voceé utiliza para dar suas aulas.

Recursos pedagogicos

Sim,
uso.

N&o uso porque
a escola ndao
tem.

A escola tem,
mas nao uso
porgue ndo acho
necessario.

N&o uso

porque

ndo sei
usar.

A escola
tem, mas
nao
dispde.

a) Acesso a internet para uso
dos alunos.

()

0

0

0

0

a) Computadores para uso dos
alunos.

0)

()

()

()

()
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b) Videos educativos.

0

0

0

0

0

d) Jornais e revistas
informativas.

0

0)

0)

0)

()

e) Livros de consultas para 0s
professores.

0

0

0

0

0

f) Livros de leituras.

0

O

Q)

Q)

Q)

g) Livros didaticos.

0

O

Q)

Q)

Q)

h) Méaquina copiadora.

0

O

O

Q)

Q)

i) Programas educativos.

0

O

O

Q)

9,

j) Retroprojetor ou datashow.

0

O

O

Q)

Q)

XI1. Numere por ordem de frequéncia as atividades que realiza em sala de aula.

1.Sempre 2. Frequentemente 3. As vezes 4. Raramente 5. Nunca

1

2

3

a) Producéo textual.

b) Oralidade.

c) Gramatica.

d) Leitura.

e) Conto.

f) Poesia.

g) Crbnica.

h) Biografia.

i) Narrativa.

j) Charge.

k) Relato.

I) Noticia.

m) Reportagem.

n) Texto de opinido.

0) Carta ao leitor.

p) Artigo de opinido.

g) Resenha.
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r

Resumo.

)

Fichamento.

XI111. Numere classifique por frequéncia as maiores dificuldades dos alunos na produgéo textual.

1.Sempre 2. Frequentemente 3. As vezes 4. Raramente 5. Nunca

1

2

3

Usar a norma padrdo da lingua

Selecionar o lexico (palavra) adequado ao
tema

Fazer o plano de redacéo do texto

Desenvolver o tema do texto.

Organizar as informacdes nos paragrafos.

N&o conhecer as normas de producéo do
género solicitado

9)

Ter dificuldade na leitura dos tedricos

h)

N&o possuir habito de leitura e producdo de
texto

Outras. Quais?

XIV. Qual o livro didatico de Lingua Portuguesa vocé utiliza em sala de aula?

a)

O livro esta condizente com a norma proposta
pela escola?

b)

Apresenta proposta diversificada de
atividades?
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¢) Trabalha com temas atuais?

d)Atende aos fundamentos do ensino da lingua
(diversidade linguistica, géneros textuais,
etc)?

e) Apresenta proposta de trabalho
interdisciplinar?

f) Outros. Quais?

XV. Indique a frequéncia de utilizag&o do livro e 0 manual do professor.

1. Sempre (quatro a cinco vezes por semana) 2. Frequentemente (Trés a duas vezes por semana) 3.
As vezes (Duas vezes por semana) 4. Raramente (uma vez por semana) 5. Nunca

Atividades

a) Frequéncia de utilizacdo o Livro de Lingua portuguesa

b) Utilizacdo do manual do professor

XVI. Marque as questdes de acordo com as alternativas propostas pelas colunas.

1. Fundamental 2. Muito importante 3. Pouco Importante 4. Sem importancia

a) N&o ser volumoso.

b) Conter boxes ou textos de apoio.

c) Conter resumo e esquemas

d) Muitas imagens (fotos, ilustracdes)

e) Muitos exercicios conceituais

f) Textos atrativos

g) Propor debates e
trabalhos em grupo

h) Possuir orientacOes relevantes aos professores
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1) Apresentar aulas estruturadas para o professor.

J) Possuir atividades contextualizadas.

k) Apesentar contetdo gramatical com exercicios

I) Trabalhar na perspectiva interdisciplinar.

m) Possuir manual do professor.

n) Conter gabarito e resolucéo dos exercicios.

0) Apresentar contetdo e multimidia digital.

p) Conter obras artisticas.

q) Apresentar sugestdes de links.

r) Possuir textos com tematicas variadas.

s) Fazer sugestdes de leitura para os alunos e
professores.

t) Trabalhar com situac6es do cotidiano.

u) Utilizar matérias de jornal e revistas.

v) Utilizar charges e tirinhas.

X) Estabelecer relaces com o meio ambiente.

z) Apresentar diversos géneros textuais.

w) Propor analise linguistica numa visao discursiva.

y) Apresentar conteudo gramatical com exercicios
estruturais.
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XVII. Classifique a usualidade do livro de lingua portuguesa de acordo com a frequéncia
1. Sempre (quatro a cinco vezes por semana) 2. Frequentemente (trés a duas vezes por

semana) 3. As vezes (uma vez por semana) 4. Raramente (menos de 3 vezes por més) 5.
Nunca

1 2 3 4 5

a) Passar tarefa de casa

b) Fazer exercicios em aula

c) Fazer outras atividades, além de exercicios,
como debates, atividades em grupo ou
pesquisas

d) Seguir sequencia do contetido

e) Passar leitura aos alunos

C)- Questdes sobre a profissionalizacao

XVIII. De que modo ocorre o planejamento coletivo na escola?

1. () Pela discussédo do que é proposto no Projeto Politico Pedagogico da Escola e exigido pela
coordenacdo pedagdgica.

2. () Peladiscusséo do que é proposto no Livro Didatico.

3. () Pela discussao do que é proposto pelos professores da escola.

4. () Pela discussdo do que é exigido na etapa posterior do ensino.

5. (' )N&o ocorre discussao coletiva.

XIX. Como foi a sua participacdo na construcdo do referencial para o ensino da Lingua Portuguesa
na sua escola?

1. ( ) Participacéo total

2. () Participacéo parcial

3. () Participacédo rara.

4. () N&o houve participacdo

5. ( ) N&o houve essa construcao.

XX. Indique a atividade de formacdo continuada na area de Lingua Portuguesa que vocé participou
nos ultimos trés (03) anos

1. () Curso de capacitagdo 2. ( ) Projeto interdisciplinar 3. ( ) Seminario/Congresso 4. ( )
Oficina 5. ( )Outro. Qual?
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XXI. Selecione a atividade mais relevante que vocé participou, do ponto de vista profissional, nos
ualtimos dois anos.

1. () Curso de capacitacdo 2. ( ) Projeto interdisciplinar 3. ( ) Seminéario

4. () Oficina 5. ( )Outro. Qual?

XXII. Indique por ordem de importancia suas consideragdes sobre a leitura na sua atividade
profissional.

1. () Fonte de conhecimento para a vida.

2. () Fonte de conhecimento e atualizagdo profissional.

3. () Uma atividade interessante.

4. () Uma atividade prazerosa.

5. () Pratica obrigatoria.

XXIIl. Que tipo de producgdes vocé realizou no ultimo ano?
1.Sempre (mensalmente 2. Frequentemente (bimestralmente) 3. As vezes (semestralmente)

4. Raramente (anualmente) 5. Nunca
1 2 3 4 5

Artigo de Opinido (para jornais)

Artigo Cientifico

Projeto Pedagdgico

Trabalhos para fins de especializacdo de carreira.

XXIV. Que tipo de leitura vocé realizou no ultimo ano e com que frequéncia?
1.Sempre (mensalmente 2. Frequentemente (bimestralmente) 3. As vezes (semestralmente)
4. Raramente (anualmente) 5. Nunca

1 2 3 4 5

Artigo de Opinido

Artigo Cientifico

Projeto Pedagdgico

Textos Didaticos

Textos Paradidaticos

Revistas do Professor

Livros
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XXV. Numere por ordem de importancia o que vocé considera fundamental para a melhoria do
ensino-aprendizagem.

a) ( ) Dedicacao integral do professor com remuneracdo adequada
b) ( ) Maior comprometimento dos gestores

c) ( ) Mais recursos pedagoégicos

d) ( ) Melhor definicao da politica educacional

e) ( ) Mais comprometimento dos professores

XXVI. Que tipo de experiéncia de ensino positiva vocé ja realizou e que mereceria ser socializada?
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g ~ PRO-REITORIA DE PESQUISA
COORDENACAO DE LINGUAGENS E ARTES
CURSO DE LETRAS

PROJETO PRATICAS E CONTEXTO DO ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA EM
RORAIMA

Caro (a) gestor (a), 0 questionario a que vocé ira responder tem o objetivo de coletar de dados
sobre 0 ensino da Lingua Portuguesa em todo o estado de Roraima, visando a identificacao de
indicadores para a implementacdo de politicas publicas para o ensino. Portanto sua
colaboragdo é fundamental para conhecer as areas de prioridades no ensino dessa disciplina.

A - Dados Gerais

I. Formacéo:

1. () Ensino Superior - Licenciatura em Letras

2. () Ensino Superior - outras licenciaturas. Qual?
3.(
4. (

) Ensino Superior - bacharelado
) POs-graduacéo

I1. Tempo de trabalho de docéncia

1. ( )até 2anos

2.( )de2a6 anos
3.( )de6al0anos
4.( )de10a 14 anos
5. ( ) mais de 14 anos

I11. Tempo de experiéncia na funcédo da escola
1. ( )até2anos

2.( )de2a6 anos

3.( )de6al0anos

4.( )de10a 14 anos

5. ( ) mais de 14 anos

B - Questdes sobre a gestdo pedagdgica

IV. Com que referencial para o ensino de Lingua Portuguesa a escola trabalha?
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1.( ) PCNs;

2.( )PPP;

3.( ) Relagdo de contetdos apresentada pela SECD;
4.( ) Livro didatico;

5.( ) Segue uma proposta do professor .

V. Qual a frequéncia que disponibiliza materiais escolares para trabalhar com a Lingua Portuguesa
em sala de aula?

1. Sempre 2. Frequentemente 3. As vezes 4. Raramente 5. Nunca

a) Materiais 1 2 3 4 5

b) Livro Didatico.

c) Livro Paradidatico.

d) Revistas, Jornais e outros.

e) Programas da TV Escola.

f) Computadores para uso dos alunos.

g) Videos/ Documentarios.

VI. Como foi desenvolvido o projeto politico pedagdgico desta escola?

1. ( ) Ainda néo foi elaborado o PPP desta escola;

2. () Pela aplicagcdo de modelo fornecido pela Secretaria de Educacéo;
3. () Por uma proposta da gestéo de escola;

4. () Por uma proposta da escola, construida coletivamente;

5. () Né&o sei como foi desenvolvida.

VII. Que tipo de atividade coletiva a escola realiza?

1.Sempre 2.Frequentemente 3.As vezes 4.Raramente 5.
(mensalmente) (Bimestralmente) (Semestralmente) (Anualmente) Nunca
a) Atividades 1 2 3 4 5

b) Reunides Pedagogicas

¢) Reunides Administrativas

d) Encontros de planejamento

e) Feiras

f) Grupos de Estudo

VIII. Como vocé apoia as a¢bes do professor desenvolvidas na escola?
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, CURSO DE LETRAS

PROJETO PRATICAS E CONTEXTO DO ENSINO DA LINGUA
PORTUGUESA EM RORAIMA

GUIA DE OBSERVACAO DA SALA DE AULA

1) Procedimentos metodolégicos utilizados pelo professor durante a aula
e Cumprimenta os alunos e da inicio as aulas
e Apresenta o assunto da aula

e Exple o contetido da aula
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e Envolve os alunos no tema da aula solicitando a participacdo deles na interagédo

comaaula
e Encaminha e orienta a atividade
e Corrige a atividade apresentando a reposta correta

¢ Solicita aos alunos que respondam as questdes e as discute coletivamente

2) Relacéo de afetividade da turma
e Tratam-se mutuamente com respeito
e O professor mantém uma relacéo hierarquica e centralizada nele

e Nao evidencia a relacdo hierarquica deixando os alunos livres para agirem

3) Material didatico utilizado pelos professores
e E retirado do livro didatico utilizado pela escola

E retirado de outro livro didatico

E retirado de jornais e revista e didatizado pelo professor

E retirado de livros paradidaticos

OUtros. QUAIS?------=-=-==mm=mmmm oo oo

4) Atividades promovidas pelos professores
e Copia de textos extensos do livro didatico no de quadro
e Discussdo/debate de textos de jornais e revistas
e Exercicios sobre gramatica relacionados com textos de jornais ou revistas

e Atividades de gramatica para trabalhar o uso de regras gramaticais
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Leitura, discussdo e escrita de textos relacionados com o desenvolvimento de projeto
tematico.

Leitura e discusséo de diversos géneros textuais.

Exercicio de gramatica retirado do texto trabalhado

Discusséo de texto, explorando as diferencas entre fatos e opinides.

Outros. Quais?
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PROJETO PRATICAS E CONTEXTO DO ENSINO DA LINGUA
PORTUGUESA EM RORAIMA

GUIA DE OBSERVACAO DO LIVRO DIDATICO

1. Qual ¢ a perspectiva tedrica no estudo na linguagem?

2. Quais os géneros trabalhados no livro?

3. Como estdo distribuidas as praticas de:

a) Escrita

b) Leitura

c) Oralidade

4. Qual a perspectiva de trabalho com o texto?

5. Qual a abordagem da gramatica presente no livro?

6. A orientacdo metodologica tem como foco a promocgédo da competéncia
discursiva do aluno?

7. O tratado da variacgdo linguistica esta presente no livro?

8. Qual € o procedimento metodoldgico para a orientacdo de producéo textual?
9. Quiais os tipos de variacdo linguistica sdo abordados no livro?

10. O livro apresenta uma proposta diversificada de atividade?

11. O livro atende os fundamentos do ensino da Lingua Portuguesa?

12. O livro trabalha temas atuais?

13. O livro apresenta proposta interdisciplinar?



