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RESUMO

Esta dissertacdo teve como objetivo geral compreender o ensino de Lingua Portuguesa a partir
de representagdes de professores acerca do trabalho com produgao textual escrita na escola do
Ensino Médio (EM), ultima etapa da Educagdo Bésica. Para isso, realizei entrevistas
semiestruturadas, analisando como tais representagdes dialogam ou ndo com a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC, BRASIL,2018), na proposta do (Novo) Ensino Médio. Firmemente
pautado no quadro do Interacionismo Sociodiscursivo, este estudo ¢ de base qualitativa e tem
viés interpretativista. A geragdo de dados provém de entrevistas semiestruturadas, registradas
em video, realizadas com trés professoras da rede publica estadual de ensino regular do
municipio de Teresina (Piaui). As andlises incidem sobre as representagdes dessas docentes
acerca do seu trabalho com producao textual escrita em sala de aula - a partir de dois niveis da
arquitetura textual de Bronckart (2006): o nivel da infraestrutura textual geral, focando na
identifica¢do dos tipos de discurso, € o nivel dos mecanismos enunciativos, com foco na
identificacdo das marcas de responsabilizagdo enunciativa. Os resultados obtidos sugerem que,
embora as professoras se responsabilizem enunciativamente pelo seu agir discursivo em relagao
a produgdo textual escrita, percebe-se que aindahd muito em que se avangar em relagdo ao ensino
de producdo textual escrita na escola do Ensino Médio. Evidencia-se, ainda, que tais
representagdes ndo se aproximam do que € prescrito ao professor de lingua materna pela Base
Nacional Comum Curricular — (BNCC, BRASIL,2017; 2018). Observa-se que as professoras
entrevistadas parecem nao conhecer a proposta prevista para o (Novo) Ensino Médio. Considera-
se que esta pesquisa contribui para as investigacdes feitas nessa esfera ao reafirmar a importancia
de se compreender com mais profundidade na realidade escolar, a partir de representagdes de
professores, para que, assim, seja possivel intervir mais qualificadamente em seu trabalho de

ensino através de propostas de formagao continuada.

Palavras-chave: Ensino de Lingua Portuguesa. Ensino Médio. BNCC. Produgao Escrita.

Interacionismo Sociodiscursivo. Trabalho representado do professor.



ABSTRACT

In this dissertation, the general objective understand the teaching of the Portuguese language
from the representations of teachers about the work with written text production in the High
School (EM), the last stage of Basic Education. For this, I conducted semi-structured
interviews, analyzing how such representations dialogue or not with the Common Base
National Curriculum (BNCC, BRAZIL, 2018), in the proposal of (New) High School. The
generation of data comes from semi-structured interviews, recorded on videos, conducted with
three teachers from the state public network of regular education in the city of Teresina (Piaui).
The analyses focus on the representations of these teachers about their work with textual
production written in the classroom, from two levels of Bronckart's (2006) textual architecture:
the level of the general textual infrastructure, focusing on the identification of types of
discourse, and the level of enunciative mechanisms, with a focus on identifying the marks of
enunciative accountability. The results suggest that, although the teachers are enunciatively
responsible for their discursive action in relation to written text production, it is clear that there
is still a long way to go in relation to the teaching of written text production in high school. It
is also evident that such representations do not come close to what is prescribed to mother
tongue teachers by the National Common Curricular Base — BNCC (BRASIL,2017; 2018), it
is observed that the interviewed teachers do not seem to know the proposal foreseen for (New)
High School. It is considered that this research contributes to investigations conducted in this
sphere by reaffirming the importance of understanding this issue in more depth in the school
reality, from the representations of teachers, so that, thus, it is possible to intervene in a more

qualified way in their teaching work through proposals for continuing education.

Keywords: Portuguese Language Teaching. High school. BNCC. Written production. Socio-

discursive interactionism. Teachers’ represented work.
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1 CONSIDERACOES INICIAIS

O homem s6 pode se tornarhomem por meio da educacéo.

Ele ndo é maisnada do que aquilo que ele fazdele. [...]

Mas, como a educacdo,porum lado,ensina algumas coisas

aoshomense, por outro,apenasfaz com que determinadas qualidades neles se
desenvolvam, € impossivel saber até onde vao nossas disposi¢des naturais...
(KANT, 1803, p.42-43).

O meu interesse em producao textual escrita na escola surgiu quando, entre 1998 e 1999,
assumi a funcao de professora de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental. Em 2000, apds
aprovagdo em concurso publico, passei a atuar como professora efetiva da rede estadual
piauiense, assumindo turmas de Ensino Fundamental e Ensino Médio. Isso aconteceu quando
eu estava concluindo o curso de Letras-Portugués pela Universidade Estadual do Piaui (2001).
Foi a partir dessas experiéncias vivenciadas em sala de aula que passei a me identificar com a
area de produgdo textual — e ndo tenho duvidas de sua importancia no ensino escolar.

Diante disso, no término do curso de Letras-Portugués, constatei que esse seria o
caminho que queria seguir em termos de pesquisa. Por isso, realizei uma pés-graduagado lato
sensu em Linguistica Aplicada ao ensino de Lingua Portuguesa, cujo Trabalho de Conclusao
de Curso (TCC) analisou os textosdos alunos dos anos finais do Ensino Fundamental, com base
na importancia da coesdo e da coeréncia, pois me deparei com grandes problemas na produgao
escrita dos estudantes. Posteriormente, realizei mais uma pos-graduagao lato sensu em Lingua
Portuguesa, analisando a produgao textual dos alunos do Ensino Médio, desenvolvendo mais
um estudo sobre coesdo e coeréncia. Além disso, em uma pos-graduacio lato sensu em
Alfabetizacdo e Letramento, analisei a producao textual dos alunos do Ensino Médio, tendo em
vista a proposta da prova do ENEM.

No Mestrado, procurei enveredar pela mesma area de pesquisa, com o tema daproducao
textual, mas dessa vez a partir da 6tica de professores em situagdo concreta de sala de aula do
Ensino Médio. Desse modo, busco realizar uma pesquisa socialmente engajada com os rumos
do ensino com produgdo textual nas aulas de Lingua Portuguesa, voltada a professoras de uma
escola regular publica estadual da minha regido.

Considerando a discussdo do ensino com produgdo textual escrita no Ensino Médio e
tendo como foco o trabalho representado detrés professoras de Lingua Portuguesa acerca dessa
competéncia, o estudo tem as seguintes perguntas de pesquisa: quais as representacoes de
professoras atuantes no Ensino Médio publico piauiense sobre o trabalho com produgao

textual escrita em aulas de Lingua Portuguesa? Como tais representagdes construidas se
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aproximam (ou se distanciam) do que é prescrito ao professor de portugués como lingua
materna pela Base Nacional Comum Curricular?

Entdo, inseri-me nesse contexto, com o objetivo geral de compreender o ensino de
Lingua Portuguesa a partir de representagdes de professores acerca do trabalho com producao
textual escrita na escola do Ensino Médio (EM), ultima etapa da Educagao Basica. Para isso,
realizei entrevistas semiestruturadas, analisando como tais representacdes dialogam ou ndo com
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, BRASIL, 2018), na proposta do (Novo) Ensino
Médio. Desse modo, este estudo tem como objetivo especifico descrever e analisar as
representagdes de professoras de Lingua Portuguesa sobre o trabalho com producao textual,
reveladas a partir de entrevistas semiestruturadas, investigando como tais representacdes se
aproximam (ou se distanciam) do que € prescrito ao professor de portugués como lingua
materna pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC, BRASIL, 2017, 2018).

Para alcancar os objetivos acima mencionados, bem como responder as perguntas, no
segundo capitulo, fundamentamos nosso trabalho a partir do Interacionismo Sociodiscursivo
(doravante ISD), uma abordagem que se filia ao movimento interacionista social, com o
propdsito de construir uma variante ¢ um prolongamento dos estudos de Vygotsky e Bakhtin,
com o foco no papel da linguagem na ordem dos saberes e do agir do ser humano. O ISD ¢ uma
corrente da ciéncia do humano, sendo desenvolvida desde os anos 1980 - sob a influéncia do
“Grupo de Genebra”, liderado por Jean-Paul Bronckart. Tal abordagem tem grande importancia
também no cenario brasileiro, em que diversas pesquisas sao desenvolvidas sob seu escopo.

Assim, ancoramos este estudo no modelo de arquitetura textual do Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD),de Bronckart (2006), segundo o qual a situagao de producao deum texto
deum lado,a ado¢do deum género textual que se adéquaa situacao e, de outro lado, a adaptacao
desse género as caracteristicas de comunicacdo, em situagdes de praticas linguageiras,
representando um instrumento cultural que emerge do humano. Por fim, em uma secdo a parte,
apresentamos os tipos de discurso por meio dos quais o ISD desenvolve um modelo de analise
textual interna, denominado arquitetura textual ou folhado textual, distinguindo-se em trés
niveis: infraestrutura textual, mecanismos de textualizagdo ¢ mecanismos enunciativos.

No terceiro capitulo, focamos a discussao na implementacao do (Novo) Ensino Médio —
ultima etapa da Educacao Basica —, sendo prevista pelo MEC a possibilidade de os alunos
cursarem diferentes itinerarios formativos. Para isso, foram criados Referenciais Curriculares € o
Guia de Implementagdo do (Novo) Ensino Médio, que busca enfrentar “os desafios da vez para a
educacdao” (CONDE, 2019) nesse nivel. O Ensino Médio, como se sabe, ¢ a etapa que representa

um gargalo na garantia do direito a educagdo consoante a Base Nacional Comum Curricular
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(BNCC), para além da “necessidade de universalizar o atendimento, tem-se mostrado crucial
garantir a permanéncia e as aprendizagens dos estudantes, respondendo as suas demandas e
aspiragoes presentes e futuras” (BNCC,BRASIL,2017,p. 461), por serem varios fatores que vao
além da garantia ao direito a educagdo prevista na proposta pela BNCC, com vistas a realidade
educacional de hoje no pais.

Considerando que o Ensino Médio deve atender as necessidades de formagdo geral
indispensavel ao exercicio da cidadania e construir “aprendizagens sintonizadas com as
necessidades, as possibilidades e os interesses dos estudantes e, também, com os desafios da
sociedade contemporanea”, como definido na introducdo da BNCC (p. 14; énfases
adicionais). Por isso, € necessario investigar como acontece o ensino com produgao escrita em
nossas escolas publicas estaduais. Desse modo, esta pesquisa procura colaborar com isso ao
buscar compreender como as trés professoras participantes do estudo representam o seu ensino
de produgao textual escrita em seu contexto de trabalho.

Ainda no terceiro capitulo, discutimos o itinerario formativo que se molda as diferentes
tematicas de ensino previstas pela BNCC, como forma de melhorar a aprendizagem dos
estudantes do Ensino Médio. Exemplos disso sdo a apresenta¢do do eixo da produgdo escrita
de textos prescritos pela BNCC e a propria discussdo sobre o ensino da produgao textual escrita
nas escolas de EM.

No quarto capitulo, apresentamos o foco no ensino de Lingua Portuguesa,
especificamente na producdo textual escrita na escola, que, para Dolz, Gagnon e Decandio
(2010, p. 13), implica uma “[...] didatica da escrita, em uma abordagem que visa ao
desenvolvimento progressivo dessa atividade em todo o transcorrer da escolaridade, exige que
consideremos as praticas comunicativas e culturais de uso dos textos”. Mais do que isso,
percebe-se que a escrita ¢ um viés de integracdo entre a vida social e a profissional, o que ¢
fundamental ao estudante do Ensino Médio, que precisa (cor)relacionar trabalho e estudo.

No quinto capitulo, abordamos os aspectos metodoldgicos deste estudo. A investigagao
¢ qualitativa, por envolver questdes a partir do método indutivo (CRESWELL, 2010), com seus
procedimentos direcionados a partir da geracao de dados coletados. Trata-se de uma pesquisa de
carater interpretativo, considerando os significados que emergem dos dados.

Aindano quinto capitulo, descrevemos o contexto da pesquisa e o perfil das professoras
participantes. Em seguida, delimitamos o objeto de estudo e tratamos do processo de geragao
de dados para analise.

No sexto capitulo, a analise de dados foi dividida em trés movimentos - que permitiram

observar, a partir do modelo da arquitetura textual ( BRONCKART, 2006), as representacdes
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das trés docentes que participaram desta pesquisa sobre o trabalho de ensinar Lingua
Portuguesa, em geral, e produgao textual, em especifico, no Ensino Médio.

No capitulo final, apontamos as conclusdes a que chegamos por meio das analises
realizadas, relacionadas as concepgoes tedricas adotadas e a participacdo das docentes durante
o trabalho com produgdo textual na escola onde atuam. Para alcangar essa finalidade,
retomamos brevemente as nogdes centrais sobre a representacao do trabalho docente no quadro
do ISD e sobre o “[...] que reflete essa influéncia produtiva sobre o agir implicado do trabalho
doprofessor com produgdo textual [...]”, segundo Guimaraes (2007). Por fim, procuramos ainda
discutir as representacdes das profissionais entrevistadas sobre o ensino de produgao escrita no
Ensino Médio, tendo em vista as atuais perspectivas relativas a competéncia e as mudangas

previstas no ensino de Lingua Portuguesa.
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2 O TRABALHO DOCENTE SOB A ANCORA DO ISD

Assumimos, nesta dissertagdo, estudos voltados a compreensao do trabalho do docente
em uma perspectiva da Linguistica Aplicada. Ha alguns anos, a essa atividade de ensino vém
sendo atribuidos novos conceitos que a consideram como um verdadeiro trabalho, o qual passa
a ser objeto de reflexdes e debates, tanto nas pesquisas de carater cientifico como nos trabalhos
didaticos, conforme explica Jean-Paul Bronckart (2006). Assim, apoiamo-nos na teoria do
Interacionismo Sociodiscursivo (doravante ISD), em que se ancoram alguns principios
articulados ao esquema de desenvolvimento de Vygotsky.

O ISD se organiza em um método de andlise envolvendo trés etapas: a) a andlise dos
principais componentes dos pré-construidos especificos do ambiente humano; b) o estudo dos
processos de mediagdo sociossemioticos, em que se efetua a apropriacdo, tanto pela crianca
quanto pelo adulto, de determinados aspectos desses pré-construidos; e c) a analise dos efeitos
doprocesso dedesenvolvimento dapessoa, da constru¢do e do pensamento consciente ao longo
da vida. Trata-se de principios €ticos e fundamentais desse quadro epistemologico, apontando
alguns dos problemas teodricos com relagdo ao trabalho e da a¢do, bem como do papel da acao
no funcionamento humano, principalmente no que se refere a representacdo do trabalho do
professor no cendario educacional, contexto desta pesquisa.

Neste estudo, investigam-se as representagdes de trés professoras, as quais evidenciam
claramente as particularidades de seu trabalho, principalmente suas “opacidades, ou seja, “[...]
as dificuldades de descrevé-lo caracteriza-lo e, até mesmo, de simplesmente ‘falar dele’”, nas
palavras de Bronckart (2006, p. 203-204, grifo nosso). Para isso, abordamos o trabalho do
docente, sobretudo na perspectiva de Bronckart (2006, 2008, 2012), Guimaraes (2007),
Machado (2007), Malabarba (2016), Amigues (2004), dentre outros estudos que contribuem para
o proposito desta dissertacdo. O ISD tem trazido importantes contribuigdes, nos ultimos dez
anos, ao cenario brasileiro, em que diversas pesquisas sdo desenvolvidas sob seu escopo. Assim,
este estudo estad firmemente pautado nesses trabalhos, que sao de grande relevancia para apontar
“pistas” que podem dar resposta ao(s) problema(s) desta pesquisa.

Para Jean-Paul Bronckart (2006), o ISD trata-se de uma corrente que se constitui como
uma ciéncia do humano. Seu questionamento central estd voltado para o “[...] papel que a
linguagem e, principalmente, as praticas de linguagem desempenham na constituicdo e no
desenvolvimento das capacidades epistémicas ordem dos saberes e praxiologicas ordem do
agir dos seres humanos.” (BRONCKART, 2006, p. 15). Além disso, ¢ uma abordagem que se

filia a0 movimento interacionista social, proposto por Vygotsky, e tem como objetivo tedrico
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propor uma reflexdo acerca das normas e condi¢des de funcionamento da linguagem, dado o
seu papel crucial no desenvolvimento humano, considerando que as praticas sociais se efetuam
por meio dela.

Bronckart, nos anos de 1980, na Universidade de Genebra, iniciou seus estudos junto a
outros pesquisadores, como Bernard Schneuwly, Daniel Bain e Joaquin Dolz, visando a
demonstrar que as praticas linguageiras dos individuos sdo instrumentos principais para o
desenvolvimento daespécie humana, pautadosno conhecimento, nos saberes e nas capacidades
do agir das pessoas. (BRONCKART, 2006). Portanto, no que se refere a concepgdo de
linguagem, o ISD tem como enfoque seu aspecto historico e social. Assim, Bronckart (2006)
considera que o interacionismo social caracteriza-se por um posicionamento epistemoldgico
geral e tem carater transdisciplinar. Constitui-se de varias correntes da filosofia e das ciéncias
humanas, as quais sustentam a tese de que “[...] as propriedades especificas das condutas
humanas sdo o resultado de processo histdrico de socializagao, possibilitado especialmente pela
emergéncia e pelo desenvolvimento dos instrumentos semioticos”. (BRONCKART, 2006, p.

21). Para Guimaraes (2007, p. 203),

[...] a atividade de linguagem ¢ vista como central, possibilitando a
producao e interpretagao das unidades semidticas no quadro das interacgdes
que se processam no universo do trabalho, o discurso constituindo um
processo de mediagdo, como instrumento de planejamento, avaliacdo ou
reconfiguragdes das a¢des em situagdo de trabalho.

Ainda para Guimardes (2007), ¢ desse “trabalho discursivo” que emergem novas
questdes metodologicas, no que se refere a diversidade, a complexidade e a singularidade das
praticas de linguagem no universo do trabalho. A principio, compreendemos que é a partir
desse universo que Guimaraes (2007) se refere a questao do trabalho representado do professor,
uma vez que ser professor “[...] demanda conhecimento técnico, formacdo e reflexdes
constantes” (MALABARBA, 2016, p. 60), devendo tal oficio ser considerado como qualquer
outra atividade profissional. Essa afirma¢do se define por meio da nogao de profissionalidade
docente, que o Interacionismo Sociodiscursivo compreende a partir da diferenca entre trabalho
prescrito e trabalho real, envolvendo a interagdo professor-aluno.

De acordo com Bronckart (2006), ha uma distingdo fundamental entre o trabalho
prescrito e o trabalho real.

O trabalho prescrito ¢ predefinido, ou seja, constitui-se de documentos que dao
instru¢des de como deve proceder todo o processo de trabalho, baseado em “[...] uma

representagdo do que deve ser o trabalho, que ¢ anterior a sua realizagdo efetiva”.
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(BRONCKART, 2006, p. 208). O autor ressalta que o trabalho prescrito nao ¢ registrado pelos
professores no seu agir em sala de aula, mas sim apresentado nos documentos oficiais como, por
exemplo, a (BNCC, BRASIL, 2018, p. 505) sobre o Parecer CNE/CEB n° 5/2011)%* define que
o trabalho ¢ principio educativo @ medida que proporciona compreensdo do processo historico
de producao cientifico e tecnoldgico, como conhecimentos desenvolvidos e apropriados
socialmente para a transformagao das condi¢des naturais da vida e a ampliacdo das capacidades,
das potencialidades e sentido humanos. Nesse sentido, o conceito de trabalho prescrito —
constitui-se como uma representacao do que deve ser o trabalho que é anterior a sua realizagao
efetiva; portanto, os projetos didaticos, os programas, os manuais e as sequéncias didaticas
pertencem a esse nivel, designado documentos que dao instrugdes de como deve proceder ao
professor em sala de aula (na agdo da aula em si com a produgdo textual), como também
estabelece as instrugdes atinentes a instituicdo escolar. A chamada dimensdo do trabalho
prescrito do docente constitui-se como uma representagao do que deve ser o trabalho especifico
do professor, com suas peculiaridades, singularidades e tarefas do cotidiano na sala de aula, ver
de que modo os novos projetos eram desenvolvidos no decorrer concreto de uma aula.

Sao exemplos de documentos normativos as orientagdes presentes nas leis e nas demais
publicagdes que surgem como parametro educacional, nomeadamente a Constituicdo Federal de
1934, que instituiu a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN), Lein® 9394/96
(BRASIL, 1996); a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), (BRASIL, 2017, 2018); ¢
documentos como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), (BRASIL, 1998). Os planos de
ensino e/ou Projetos Politico-Pedagogicos (PPP) sdo especificos para cada escola. Esse também
¢ o caso dos planos de aula elaborados pelos proprios professores e pelo(a) coordenador(a)
pedagogico(a) daescola. Esses planejamentos, materializados ou ndo, s3o necessarios no cenario
educacional e ainda sdo categorizados como trabalhos prescritos por Bronckart (2006).

O trabalho real designa, por sua vez, as diversas atividades realizadas pelos
professores em situacdo concreta em sala de aula, isto ¢, a aula em si, mediando o
desenvolvimento das tarefas dos alunos. Sob essa dimensdo, ¢ possivel avaliar os “[...]
comportamentos verbais € ndo verbais que sao produzidos durante a realizagdo deuma tarefa”
(BRONCKART, 2006, p. 216), isto &, analisar a dimensdo do trabalho que ¢ realizado pelos
docentes em aula.

Nessa perspectiva, Amigues (2004) debate o trabalho docente como uma atividade

singular, quando discute que o professor ¢,



19

[...] a0 mesmo tempo, um profissional que prescreve tarefas dirigidas aos
alunos e a ele mesmo; um organizador do trabalho dos alunos, que ele deve
regular ao mesmo tempo em que os mobiliza coletivamente para a propria
organizacdo da tarefa; um planejador, que deve reconceber as situagdes
futuras em fungio da a¢@o conjunta conduzida por ele e por seus alunos, em
func¢ao dos avangos realizados e das prescrigdes. (AMIGUES, 2004, p. 49).

Desse modo, para entender melhor como se constitui a profissdo docente, valemo-nos
danogdo de Bronckart (2006, p. 226-227). Para o autor, o que constitui a profissionalidade

de um professor ¢

[...] a capacidade de pilotar um projeto de ensino determinando, negociando
permanentemente com as reagdes, os interesses € as motivagdes dos alunos,
mantendo ou modificando dire¢ao, em fungao de critérios de avaliacdo dos
quais, so ele ¢ senhor ou o Unico responsavel, isto €, no quadro de acdes das
quais, ele ¢ o unico ator. De forma mais geral ainda, sua profissionalidade esta
na capacidade de conduzir seu projeto didatico, considerando multiplos
aspectos  (sociologicos, materiais, afetivos, disciplinares, etc.),
frequentemente subestimados e que, entretanto, constituem o “real” mais
concreto davida deuma classe. (BRONCKART, 2006, p. 226-227).

Por meio dessa concepgao proposta por Bronckart (2006), compreende-se que o agir
da profissionalidade docente concerne a habilidade do professor de elaborar e programar um
projeto didatico de ensino de qualidade, levando em conta a negociagdo com o aluno. Assim,
um projeto pautado na producdo escrita do Ensino Médio deve valorizar as necessidades, os
interesses do aluno e suas motivagdes, além da proposta pedagogica da escola, dentre outras
competéncias.

O trabalho docente se trata de uma atividade humana complexa, que envolve a
instituicdo escolar e os respectivos trabalhos pedagogicos. Segundo Machado (2007, p. 92), é
“[...] uma rede de multiplas relagdes sociais existentes em um determinado contexto socio-
historico”. Neste sentido, a autora refere-se a uma discussdo caracteristica dos tracos da
profissionalidade docente do professor em sala de aula. Sao ac¢des e reagdes que representam a
dimensao do trabalho real, das diversas tarefas que precisam ser reformuladas constantemente
em sala de aula pelo professor, as quais significativamente podem se constituir em objeto de
estudo.

Neste contexto, ¢ importante salientar que a ergonomia — corrente europeia que trata da
reorientagdo da didatica chamada de andlise do trabalho —tem como objetivo contemporaneo
mostrar a diferenga entre o trabalho prescrito e o trabalho real, uma vez que, diante dos estudos
realizados na area, percebeu-se o quanto o trabalho real do professor caracteristicamente ¢

desconhecido, consoante Bronckart (2006). A vista disso, ¢ necessario enfrentar essa
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insuficiéncia, desenvolvendo novos métodos de analise de trabalho: observagdes, entrevistas,
autoconfrontagdes simples e cruzadas. (CLOT, 1999 apud BRONCKART, 2006).

Podemos observar que Amigues (2004) prescreve todo um percurso do trabalho
docente em sala de aula, com suas complexidades, que envolvem a realizagdo e a organizagao
de suas proprias tarefas, o planejamento das atividades dos alunos, tendo em vista o objetivo
a ser alcancado (a aprendizagem); e as percepcdes das agdes futuras do profissional. Além
disso, ha dimensdes atinentes ao aspecto coletivo desse trabalho, que devem ser consideradas
no decorrer de suas agdes. Entretanto, é necessario salientar que a atividade do docente ndo
se restringe apenas a organiza-las e realiza-las, mas engloba também regulagdo, prescricdo e
planejamento. Nesse ambito, Amigues (2004, p. 47) considera que “[...] esse meio constituido
pelo professor ¢ constantemente reconstruido pela acdo coletiva”, mediado pelo engajamento
dialégico dos estudantes, que podem se apropriar das ferramentas e das técnicas de pensar.

Assim, conforme Bronckart (2006) ha necessidade deum olhar voltado as transposigdes
didaticas, a criagdo de novos métodos de andlise de trabalho, aos projetos e programas
governamentais, mas também com foco no trabalho do professor, considerando o que esse
profissional realiza em aula atualmente. Por isso, Bronckart (2006) tem realizado diversas
pesquisas nesse ambito.

A terceira dimensao do trabalho docente, para Bronckart (2006, p. 208-209), ¢ a dimensao
do trabalho representado, o qual se torna mais dificil de ser apreendido. Em tal perspectiva, o
ISD visa a entender a representacao do agir dos trabalhadores (os humanos) em suas diferentes
tarefas (do agir caracteristico de cadaum). Segundo Bronckart (2006), o termo agir tem sentido
genérico e designa qualquer comportamento ativo de um organismo. No caso do trabalho do
professor, o docente ¢ bem-sucedido em seu oficio quando domina a gestdo de suas aulas e de
seu percurso, acatando as expectativas e cumprindo os objetivos definid os pela institui¢ao escolar
da qual faz parte, considerando também as necessidades e exigéncias de seus alunos.

E necessério entender que o trabalho em sala de aula, envolvendo o professor ¢ o(s)
aluno(s), no contexto de diferentes praticas de ensino, € aquele que se concretiza, uma vez que o
trabalho docente se materializa em diferentes contextos e praticas didaticas em sala de aula, sendo
caracterizado por Guimardes, Drey e Carnin (2012, p. 157) como “[...] uma categoria central para
a compreensao desse mesmo trabalho os modos como a linguagem medeia a interagdo entre
professor, aluno(s) e objeto de ensino no processo de ensino e aprendizagem em sala de aula de
lingua portuguesa”. Assim ¢ que o trabalho do docente se concretiza.

Neste sentido, para a teoria do ISD, “[...] a linguagem humana se apresenta como uma

producdo interativa associada as atividades sociais, sendo ela o instrumento pelo qual os
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interactantes, intencionalmente, emitem pretensoes relativas as propriedades do meio em que essa
atividade se desenvolve”. (BRONCKART, 2006, p. 34). E possivel que, em cada situagio de
interagdo, por meio da linguagem verbal, o falante desenvolva sua fala de maneira diferente de
outras, modificando também seu comportamento de acordo com o momento da interagdo.
Salientamos ainda que, de acordo com Bronckart (2006), essas interagdes humanas orientam a
aprendizagem de forma coletiva, que, mediada pela linguagem e pelos seus significados
socioculturais que elas produzem no seu meio social, vai se desenvolvendo.

Como explica Fino (2001, p. 280), para Vygotsky, o desenvolvimento consiste “[...]
num processo de aprendizagem douso das ferramentas intelectuais, por meio dainteragao social
com outros mais experimentados no uso dessas ferramentas [...]. Uma dessas ferramentas ¢ a
linguagem”. O ISD também v¢é a linguagem como ag¢do social, ao passo que a Sociolinguistica
Interacional propde a interacdo como pratica social, caracterizada pela linguagem a partir da
no¢ao do desenvolvimento, que considera a interagdo numa perspectiva socio-historica, em
conformidade com Vygotsky.

Desse modo, os actantes interagem na sociedade, fazendo, portanto, parte da realidade
linguageira em suas comunidades, constituidas de praticas de linguagem situadas no meio
social que, na perspectiva de Bronckart (2006), realizam-se por meio de textos. Para o autor,
o ISD trata-se de uma corrente que se constitui como uma corrente da ciéncia do humano.
Seu questionamento concerne ao “[...] papel que a linguagem e, principalmente, as praticas
de linguagem desempenham na constituicio e no desenvolvimento das capacidades
epistémicas (ordem dos saberes) e praxiologicas (ordem do agir) dos seres humanos”.
(BRONCKART, 2006, p. 15).

Nesse ambito, a tomada de consciéncia do individuo ¢ o resultado da acdo que se
expressa em diferentes formas de comportamento, isto €, de formas como o falante se apropria
do que estd acontecendo nas interacdes. Nessas situagdes de comunicacdo, o individuo se
desenvolve por meio da linguagem, e hé possibilidades de reflexdo sobre suas acdes em cada
contexto. E exatamente nesse momento que ele vai tendo consciéncia do seu agir. Nessa
concepcao, o ISD “[...] procura avangar, dandouma atencao especial ao papel dalinguagem em
estudos sobre a conduta humana e o desenvolvimento do pensamento consciente humano no
qual exerce papel fundamental”. (BRONCKART, 2006, p. 10).

Ressaltamos que tomar consciéncia de algo que fazemos ou em que precisamos
melhorar nao ¢ facil. Ao encontro disso, Carnin (2016, p. 366) pontua que “Ter consciéncia do
que se faz e conseguir traduzirem linguagem aquilo que modificamos também ndo nos parece

tarefa simples”. Neste sentido, para o ser humano, ¢ dificil fazer referéncia verbal a uma
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situagdo que aconteceu consigo e que provocou, de certa forma, mudangas. E a partir disso que
o ISD defende que ¢ na linguagem que se constréi a interpretacao do agir.

Por fim, observamos que, a luz de tal escopo tedrico, sao analisadas neste estudo as
entrevistas de trés professoras a respeito de acdes efetivamente (co)construidas no decorrer do
trabalho. Assim, emerge a denominacao do trabalho concretizado. Nas palavras de Guimaraes,
Drey e Carnin (2012, p. 157), queremos “[...] iluminar as reflexdes acerca do trabalho docente
que vem sendo realizado, especificamente em suas dimensdes linguisticas e didatica”, com base
na emergéncia da constru¢do da profissionalidade, que, consoante o Interacionismo
Sociodiscursivo, constitui-se por meio do trabalho prescrito, do trabalho real e do trabalho
representado. (BRONCKART, 2006). Assim, a analise do trabalho do professor pode trazer
grandes reflexdes, oferecendo novas ferramentas para enfrentar as diversas dificuldades em sua
profissdo, possibilitando superagdes e avancos tanto do professor como dos estudantes, de
modo que a tomada de consciéncia pelo docente possa melhorar suas praticas didaticas em sala
de aula, uma vez que sdo apresentados varios elementos do trabalho (que podem ser)
tematizad os nos textos.

Na se¢do a seguir, apresenta-se o modelo de arquitetura textual de Bronckart (2006).
2.1 O Modelo de Arquitetura Textual de Bronckart

Para o Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), de Bronckart (2006), a situacao de
producdo de um texto implica, de um lado, a ado¢do de um género textual que se adapta a
situacdo e, de outro lado, a adaptacdo desse género as caracteristicas de comunicagdo, em
situacdes de praticas linguageiras, representando um instrumento cultural que emerge do
humano. Tal instrumento serve de mediador nas interagdes individuais, atuando como objeto
de estudo e instrumento didatico, pois age como meio de articulagdo entre as praticas sociais
e, consequentemente, sobre as praticas escolares, segundo Dolz, Gagnon e Decandio (2010).
Assim, os géneros de texto sao organizados em um repertdrio de modelos chamado arquitexto
de comunidades linguageiras, possuindo caracteristicas semidticas e indexagdes sociais, ou
seja, cada género ¢ objeto de avaliagdes sociais dentro do contexto de interagdo, na medida
em que surge o agir.

De acordo com Bronckart (2008, p. 88), “[...] o texto produzido terd sempre
caracteristicas genéricas, provenientes da adocdo de um modelo advindo do arquitexto, texto e
caracteristicas individuais em func¢do da situacdo de producdo possuem caracteristicas

individuais, oriundos dessas escolhas individuais em funcao da situagdo de produgdo”, como
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os textos humoristicos, livros, etc. Assim, cada texto se molda de acordo com o contexto em

que ele esta produzido, levando em consideragdo o género adotado ao nivel coletivo e as

escolhas individuais de recursos da lingua, mobilizados na textualizagao do nivel individual.

Um texto ¢ avaliado por diversas indexacgdes sociais, tais como as indexagdes dos objetivos,

podendo provocar mudanga comportamental nas pessoas e as indexacdes sociais subjetivas,

motivadas por uma situagcdo em que o valor ¢ socialmente agregado a essa comunicagdo, bem

como por outras indexacdes e conhecimentos agregados a pessoa pela tematica do texto.

Assim, nos estudos do ISD desenvolveu-se um modelo de analise textual interna,

denominado arquitetura textual ou folhado textual, que se distingue em trés niveis:

infraestrutura textual, mecanismos de textualizacio ¢ mecanismos enunciativos. Quadro 1

ilustra os niveis de tal arquitetura textual.

Quadro 1 - Os trés niveis da arquitetura textual

Infraestrutura

Coeréncia tematica
(processos isotopicos)

Coeréncia pragmatica
(engajamento enunciativo)

Tipos de discurso Conexdo Gestdo das vozes
<+ Coesdo nominal I
Eventuais ~ L
. Coesao verbal Modalizagao
sequenciais

Fonte: Bronckart (2006, p. 147).

Bronckart (2006) distingue esses trés niveis sdo assim caracterizados:

a)

b)

O nivel da infraestrutura do texto ¢ definido pelo plano mais geral do conteudo
tematico que se articula entre os tipos de discurso, representando o nivel mais
profundo da arquitetura textual nos encaixamentos de segmentos de discurso. Tal
encaixamento designa a dependéncia de um segmento em relagdo a outro, por meio
do uso de travessdo, paragrafo, danogdo de sequéncia, dentre outros;

O segundo nivel ¢ o dos mecanismos de textualizacio, compostos pelos
mecanismos de coesdo verbal e coesdo nominal, que auxiliam na coeréncia e coesao
do texto, juntamente com os mecanismos de conexdao, que auxiliam na sua
progressdo tematica,

O terceiro e ultimo nivel, e mais superficial, ¢ o dos mecanismos enunciativos, que
compreendem a coeréncia pragmatica ou interativa do texto, contribuindo para o

esclarecimento dosposicionamentos enunciativos e analisando as marcas de inser¢ao
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de vozes e de tipos de modaliza¢des (as logicas, as dednticas, as apreciativas, as

pragmaticas).

Nas palavras de Bronckart (2006), estes niveis de infraestrutura textual, mecanismos
de textualizagdo e mecanismos enunciativos fazem referéncia a uma organizagdo
metodologica com a intengdo de melhor entender a organizacao textual. Assim, o ISD
considera o nivel da infraestrutura o primeiro e mais profundo nivel de plano geral do
conteudo tematico (ordem cognitiva), ou da infraestrutura textual, por assumir os modos
variaveis, dependendo dos tipos de discurso e das formas de planificagdo e sequéncia, visto
que “Os tipos de discursos podem ser definidos como configuragdes particulares de unidades
e deestruturas linguisticas, em um nimero limitado, que podem entrar na composicao de todo
o texto”. (BRONCKART, 2006, p. 148).

Esses tipos de discurso sdo formatos de relagdes semidticas entre as coordenadas do
mundo vivido deum agente. Dependendo dasituagio e do género, os textos podem ser variados
a partir do modo de articulagdo em que estdo inseridos ou sendo produzidos, bem como das
escolhas individuais do autor e das situagdes de acdes constituidas pelos agentes coletivos. As
regras da sintaxe frastica (ADAM, 1990 apud BRONCKART, 2006) também sao delineadas
nesse quadro.

Os mecanismos detextualizagao, segundo nivel daarquitetura textual, servem para criar
séries isotdpicas centradas na coeréncia tematica, articulando a linearidade de coeréncia do
texto, com a organizacdo do plano geral. Proporcionam, assim, a progressdao tematica,
subdividida nos trés mecanismos de contextualizacdo: comnexdo, coesdo nominal e coesdo
verbal, conforme Bronckart (2006).

Quanto aos mecanismos de contextualizacdo, na conexdo, as marcas de articulagdes
contribuem para a progressao tematica, realizando-se por meio de organizadores textuais
presentes nas classes gramaticais: pronomes pessoais (ele, o, lhe, os ndo assinalados etc.),
relativos (que, quando, ¢ elipse @), demonstrativos e possessivos (meu), alguns sintagmas
nominais, pronomes de primeira pessoa, advérbios, substantivos, preposicdes, conjungdes etc.
Também podem se diferenciar pelo seu valor semantico: valor temporal (entdo, depois, apos,
em seguida), valor logico (em vez de, porque, de outro modo, pois) e valor espacial (mais perto,
do outro lado, no alto), entre outros. Os mecanismos de coesdo nominal introduzem, de um
lado, novos temas e/ou personagens, emergindo assim novas informagdes definidas (relagdes

cataforicas). Asseguram as retomadas ou relagdes anaforicas, por meio de referéncia coesiva
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no texto. Os mecanismos de coesdo verbal, por sua vez, organizam a temporalidade e/ou
hierarquia dos processos (verbos, advérbios e conectores textuais).

O nivel mais superficial se organiza pelos mecanismos de responsabilizagao
enunciativa, pois opera quase que independentemente da progressdo do conteudo tematico. Esse
mecanismo constitui-se pelas marcas de modaliza¢ao, em que sustenta no texto uma coeréncia
pragmatica ou interativa, contribuindo, assim, para esclarecer o posicionamento enunciativo e
estabelecer as vozes que atuam em um texto, reguladas em trés tipos: a voz do autor
(empiricamente comprovada na experiéncia pratica —, elabora o texto); as vozes sociais (vozes
de pessoas que estdo fora do percurso tematico do texto, ou seja, sdo as instituicdes sociais
humanas ou grupos em comunidades), que auxiliam em termos de avaliacdo acerca de alguns
aspectos do conteudo, da compreensao do que ¢ expresso (dito) no texto e da interpretacao que
os destinatarios fardo desse texto; ¢ as vozes de personagens, ou seja, vozes de pessoas ou de
institui¢des que estao diretamente implicadas no percurso tematico, segundo Bronckart (2012).
Essas avaliagdes manifestam-se por meio de vozes que constituem julgamentos, opinides ¢
sentimentos expressos por meio das marcas enunciativas e das modalizacdes as quais
especificam avaliagcdes e comentarios, as vezes até desnecessarios, que ndo sdo articulados a
linearidade do texto.

Por fim, as vozes de personagens representam a implicagdo de humanos nas situacdes
concretas do conteudo tematico. As modaliza¢des, consoante Bronckart (2006), conservam as

quatro fun¢des definidas a partir da teorizagdo dos trés mundos de Habermas:

e Modalizacbes légicas: sdo epistémicas e constituem critérios relacionados com as
coordenadas formais (mundo objetivo). Seu conteudo apresenta elementos de
verdade, como os do certo, do possivel, do provavel/improvavel, daprobabilidade e
da certeza, marcados por verbos como poder € dever, e por palavras como talvez,
necessario, evidente etc.;

e Modalizag¢des dednticas: avaliam as opinides, as obrigacdes, os valores sociais € as
regras do mundo social, o permitido, o proibido, o necessario, o desejavel; esses usos
sdo marcados por expressdes como dever, ter que, ter obrigagdo de, ser preciso etc.
A obrigagdo, em conformidade com as normas da sociedade e o dominio do direito,
constitui seus elementos;

e Modalizagdes apreciativas: apresentam a voz do proprio enunciador (com origem
no mundo subjetivo); permitem avaliar determinado ponto do contetdo tematico

pela utilizacdo de termos como pensar, acreditar etc. O método avaliativo passa a
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determinar bom/mau. Incluem-se ainda expressdes do tipo eu acho, eu tenho, para
tal fim. Exprime ainda julgamentos marcados por verbos como odiar, gostar,
apreciar etc.

e Modaliza¢des pragmaticas ou intencionais: explicam a responsabilidade de uma
entidade que compde o contetido tematico (personagem ou instituicdo) na agdo do
agente ou na atribuicdo de intengdes ou razdes para as agdes do agente (intengdes e
razdes). Abrangem a capacidade da acdo (o poder fazer), a intengdo (o querer fazer)
e as razoes (o dever fazer) etc. Sdo marcadas por verbos como: tentar, querer, saber,

pretender etc.

Diante do exposto acerca desse modelo analitico de arquitetura textual e considerando
a escolha focada nos tipos de discurso feita nesta pesquisa, apresentam-se variadas
articulagdes em contextos diferentes em que o texto esta sendo produzido. Nesse sentido, os
diferentes momentos, desde os primeiros encontros das entrevistas semiestruturadas que sao
considerados neste trabalho, sdo analisados com base nesses tipos de discurso. Na Figura 1,
a seguir, detalhamos o modelo de arquitetura textual de Bronckart (2006). Em seguida, faz-
se necessario explicar alguns termos para que possamos analisar o agir representado nos

textos.
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Figura 1 - Modelo de Arquitetura Textual (BRONCKART, 2006)
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Fonte: Elaborada pela autora.

Para que possamos analisar os textos ¢ necessario que alguns termos sejam explicados
para compreender o agir representados. Agir € o termo natural de base em relagdo aos termos
acdo e atividade, em que se marca toda forma de interagdo da abordagem direcionada por um,
dois ou mais seres humanos — que sao denominados de actantes (termo natural que indica o
sujeito), que agem, ou seja, que estdo implicados no agir. O termo atividade designa o agir que

implica dimensdes motivacionais e intencionais mobilizadas pela esfera de origem coletiva de
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natureza material, pois o termo a¢ao designa o agir que implica as dimensdes motivacionais €
intencionais mobilizadas pela esfera individual. O actante pode ser um agente, aquele que ndo
tem intengdes, motivos, capacidades, responsabilidades; ou pode ser um ator, cujos motivos,
intencdes e responsabilidades sdo conscientes e textualmente marcados.

Segundo Bronckart (2012, p. 46-47), os principios explicativos da Psicologia — que
também sdo inspirados na proposta de outras correntes da Filosofia e da Sociologia, representados
por Anscombe (1957 apud BRONCKART, 2006), von Wright (1971 apud BRONCKART, 2006),
Ricoeur (1985 apud BRONCKART, 2006) e Habermas (1987 apud BRONCKART, 2006) —
desenvolveram uma problematica em relagao a diferenga entre acontecimento e acao, que se da
pelo exemplo de jogo de linguagem produzido na natureza, do tipo: (a) duas telhas caem do
telhado por causa do vento; (b) fiz cairem duas telhas do telhado para danificar o automovel da
vizinha que detesto. O enunciado (a) ¢ considerado um acontecimento causal e natural (efeito
vento) de acdo de linguagem como objeto de estudo que depende do outro, mas que, representado
pelo fendmeno danatureza, ndo foiuma causa pensada e calculada, e sim natural, sem precedentes,
de modo que o vento sopra e as telhas caem, condi¢do causada pela chuva — trata-se de uma
explicagdo causal. Por sua vez, o enunciado (b) tem uma intengo analdgica e nos remete a duas
ordens de relagdes causais com precedentes: a “queda das telhas” e o “dano do carro” remetem a
uma interven¢ao do humano, um organismo vivo dotado de capacidade, que desencadeou todo o
acontecimento (fez cair); foi uma interven¢do do humano, uma agdo determinada, motivada por
uma vizinha (detestada) e pela representacdo do efeito desse acontecimento (o carro serd
danificado). (BRONCKART, 2006).

Ricoeur (1985 apud BRONCKART, 2006) diferencia o acontecimento natural de uma
interven¢do humana (a¢a0) nesse exemplo. Essa acdo também se caracteriza pelo agir do humano
(agir praxiologico da abordagem do ISD), atribuido a um agente (organismo dotado de
capacidades de acdo humana), motivado por uma razdo do agir (considero minha vizinha
detestdvel) e por uma intencio (danificar o carro). E essa intervengdo no mundo que define a
acdo, organizada por meio de acontecimentos que podem ser atribuidos a um agente (organismo
dotado de capacidade de ac¢ao), a quem pode ser atribuido um motivo ou razdo para agir (eu
detesto minha vizinha) e uma intencao (representacio de efeito). Isto €, o acontecimento ¢ um
encadeamento de causas da ordem da extensao (substancia extensa), enquanto a a¢do humana ¢
um misto, combinando ordem da extensdo (substancia extensa) ¢ ordem de pensamento
(substancia pensante). De acordo com von Wright (1971 apud BRONCKART, 2006), a agao

significante somente pode ser objeto de interpretagdo “compreensiva” da competéncia
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hermenéutica. Para Habermas (1987), qualqueratividade coletiva exibe objetivamente “pretensoes
a validade” em relagdo aos mundos objetivo, social e subjetivo.

Em resumo, temos dois exemplos de agdes atribuidos a duas possibilidades. A primeira
via consiste em considerar o agir como acontecimento natural e como afeito a estudosde “causa”
pelo desencadeamento da agao da natureza sincronica ou historica. Essa solugao ¢ abragada pelo
behaviorismo, que se atenta apenas aos observaveis naturais. A segunda consiste em uma
intervencao intencional num ambiente social, que, para Umberto Eco (apud BRONCKART,
20006, p. 70) representa “[...] um fendomeno cuja significagdo continua em suspenso € que se
torna, portanto, necessariamente objeto de interpretacao de outros”, isto €, de uma interpretagao
social avaliada por outros agentes sociais devido a seu comportamento (motivo, intencio e
responsabilidade) individual, sendo avaliadas as propriedades psiquicas em tal agdo
comportamental, ndo considerada e nem entendida como agéo. (BRONCKART, 2006). E desse
modo que o ISD amplia a nogdo de que é na linguagem que se constréi a interpretagdo. E no
plano da interpretacdo que utilizamos o termo afor, avaliando a acdo do agente, imputando-lhe
motivos, intengdes e responsabilidades. (BRONCKART, 2006, p. 70).

No subcapitulo a seguir, abordamos os tipos de discurso e o papel de cada um deles.
2.1.1 Os Tipos de Discurso

Anteriormente, apresentamos as nogdes atinentes ao texto, que designa uma unidade de
producdo verbal. De acordo com Bronckart (2012), essa producdo verbal conduz a uma
mensagem linguistica organizada e que tende a produzir um efeito de coeréncia em seu
destinatario. Portanto, o texto ¢é a wunmidade comunicativa de nivel superior. Também
apresentamos, na subsecdo anterior, os niveis que constituem a arquitetura interna dos textos
segundo o ISD, de modo que observamos algumas formas de organizagdo e/ou mecanismos
enunciativos que neles funcionam.

No nivel dainfraestrutura textual, funcionam os tipos de discurso ¢ as modalidades de
articulagdo nos textos, que se baseiam em eventuais sequéncias tipologicas: narrativas,
descritivas, injuntivas, expositivas, dissertativas etc. Para tanto, observamos ainda que os
problemas e as concepgdes sao deixados em suspenso nesses niveis constitutivos. Trata-se
claramente das relacdes estabelecidas entre dimensdes acionais, textuais, discursivas e
sequenciais, consideradas como um encaixamento em hierarquia: primeiramente, surge a

situacdo (a¢do), a constituicdo do género textual, como resultado do tipo de discurso. Para
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Bronckart (2006), os géneros possuem modalidades de estruturas diversas e heterogéneas; por
isso, ndo podem ser estaveis, e sim identificaveis.

Os segmentos constitutivos dos géneros em discurso sdo formas dependentes do “leque
de recursos morfossintaticos de uma lingua”, como explica Bronckart (2012). O uso do termo
“discurso” no ISD difere do de outros autores. Para Bronckart (2006, p. 87), “[...] discurso
designa a atualizagdo da linguagem por individuos em situacdes concretas”’, embora, por
coeréncia terminoldgica e conceitual Bronckart (2006) usa o termo agir de linguagem (ou
linguageiro) para designar a utilizagdo da linguagem em situagdes concretas.

Os tipos dediscurso, para Bronckart (2010, p. 152), sdo “[...] formatos de realizagao das
unidadesdeuma lingua, que revelam os poucos formatos que organizam as trocas de linguagens
humanas ou as trocas interindividuais de representagdes”. Os mundos virtuais fundamentam-
se em mundos discursivos e sdo organizados pela teoria de Habermas (1987), sendo vistos como
principio de desenvolvimento de qualquer atividade, de acordo com as representagdes coletivas
que se organizam nos mundos formais (ou representados): mundo objetivo, mundo social e
mundo subjetivo.

O agir teleologico compreende as coordenadas do mundo objetivo; por isso, o mundo
objetivo representa a validade do conhecimento de tudo o que existe no mundo material, que é
fisico/empirico/concreto, independentemente das preferéncias individuais. Por exemplo, em
Lucas gosta de ouvir musica, o fato de Lucas gostar de musica ja € empirico; isso representa o
mundo objetivo que estd simbolizado no mundo material.

O agir regulado por normas impde ao mundo social um sistema de regras ao agir das
pessoas na interacdo do humano, incluindo as agdes dos membros de um grupo e as
organizagdes de tarefas coletivas de ordem de valores e principios. Ainda se incluem os signos
nessa maneira de organizar as tarefas, que se referem ao mundo material e fisico que membros
de grupos partilham por meio do mundo social. Empiricamente, sdo organizagdes em
cooperagao (da espécie humana) que constituem, a partir dai, atividade especifica (individual)
sob o efeito do mundo objetivo e do mundo subjetivo. Este tiltimo ¢ dramaturgico e tem como
caracteristica o ato de o agente administrar o seu intimo e o acesso a essa intimidade por outra
pessoa. Assim, o mundo subjetivo consiste nas dimensdes das atividades psiquicas particulares
caracteristicas do homem, sendo ilimitado por sua determinagdo e coragem — por exemplo, em
Lucas prefere ouvir misica com volume alto (particularidade de Lucas), o acesso a essa
preferéncia s6 depende exclusivamente de Lucas expressar esse gosto.

Diante disso, Habermas (1987) defende que o agir teleologico compreenderia as trés

dimensdes: o agir teleologico propriamente dito, o agir regulado por normas e o agir
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dramaturgico, nos quais se desdobra a acdo do humano. Bronckart(2006) nomeou o agir
teleologico de agir praxiologico, o qual se agrupa em um continuum sobre o agir comum € o
agir conjunto. Bronckart(2006) aponta que a analise de Habermas(1987) aborda o estatuto do
papel do agir comunicativo, que distingue toda a sociedade humana. Consoante Bronckart
(2006), o termo agir, para nds, seres humanos, também tem um sentido genérico e designa
qualquer comportamento de organismo ativo.

Bronckart (2006) relata que os tipos de discurso traduzem as formas de dominio do
raciocinio do actante, evidenciando que a linguagem e o pensamento se processam juntos, pois,
logo que o individuo produz um tipo de discurso, sdo ativados os raciocinios mentais €
linguageiros, formando um planejamento interno dos segmentos envolvidos: raciocinios
praticos simplificados (interacdo-dialogal), causal-cronoldgico implicado (relato, narragdo),
l6gico e/ou semioldgico (discurso tedrico). Por meio dessa mediagdo entre os tipos de discurso
e os modos de raciocinio de ordem logica, transmitem-se as formas de operatividade do
pensamento humano.

Portanto, a construgdo desses mundos se define por meio de duas operacdes
psicolinguageiras: a ordem do narrar, com verbos no pretérito perfeito ou imperfeito; e a ordem
do expor (objeto de avaliagdo), com verbos no presente do indicativo, sobretudo. Pode-se
colocar as instancias de agentividade (agente produtor), semiotizadas no texto em relacao ao
produtor e a situacdo de produgdo. Esse cruzamento entre as coordenadas gerais dos mundos
organiza o conteudo semiotizado, produzindo quatro mundos discursivos (narrar autonomo,
narrar implicado, expor auténomo ¢ expor implicado), como também quatro tipos de
configuragdes de unidades linguisticas que expressam os mundos discursivos: (relato

interativo, narracao, discurso interativo ¢ discurso tedrico), conforme indica o Quadro 2.

Quadro 2 - Os tipos de discurso

Coordenadas gerais dos mundos

TIPOS DE DISCURSO Conjuncao Disjungao
EXPOR NARRAR

3 Implicagdo | Discurso interativo Relato
Relzc;ac: ao ato de plicag interativo
procugao Autonomia Discurso tedrico Narragdo

Fonte: Bronckart, (2006, p. 157).
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Como vimos, a representagdo nesse quadro sobre a constru¢do desses mundos se
define por meio de operacdes psicolinguageiras ¢ linguageiras. As psicolinguageiras —
narrar ¢ expor — representam o que ¢ entendido como operagdes mentais; ¢ as linguageiras
(materializadas em texto com suas propriedades morfossintaticas e semanticas particulares)
se cruzam com duas opgdes de carater binario: disjuntas (coordenadas do mundo ordinario
da a¢do de linguagem) ou conjuntas (implicam ac¢do de linguagem). Portanto, os mundos
discursivos subdividem-se em quatro (ou atitudes de locug¢des): o marrar implicado (ou
conjunto), o expor implicado (ou conjunto), o narrar auténomo (ou disjunto) ¢ o expor
autonomo (ou disjunto). Um discurso implicado (ou conjunto) se faz presente no sujeito que
se implica linguisticamente no texto, isto €, existem elementos linguisticos que caracterizam
o autor que produz o texto. Em um discurso auténomo (ou disjunto), ndo ha tragos
linguisticos que marcam o autor do texto.

Por fim, observamos que a constatagdo dessas “pistas” referentes ao agir representado
das professoras por meio das entrevistas semiestruturadas se torna fundamental para uma

compreensdo de pertencimento ao contexto mencionado e implicado.
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3 0 (NOVO) ENSINO MEDIO E A BNCC

Existem, no cendrio educacional brasileiro, atuais discussdes sobre a base geral da
educacao nacional que tém mobilizado agentes politicos, publicos e privados. Observa-se que
esses agentes s3o envolvidos com a area da educacgdo, de maneira evolutiva, adequando-se a
realidade de todos os estados e dos municipios brasileiros. Tais debates giram em torno da
implementagdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC, BRASIL, 2018), a qual define
uma proposta que prevé direitos de aprendizagem e competéncias a serem desenvolvidas pelos
estudantes em cada modalidade da Educagdo Basica. Nesse ambito, leis, documentos
normativos e parametros de ensino consideram a necessidade de uma Educagao Basica de
qualidade, principalmente nas escolas do Ensino Médio (foco desta pesquisa).

A Base foi organizada pelo movimento intitulado “Movimento Pela Base Nacional
Comum”, o qual envolveu o Ministério da Educagao e Cultura (MEC) e o Conselho Nacional de
Secretérios de Educacdo (Consed) na implementagdo do (Novo) Ensino Médio, considerando-se a
possibilidade de os alunos cursarem os chamados itinerarios formativos. Para isso, sdo indicadas
referéncias curriculares para sua elaboragdo e o0 Guia de Implementagao do (Novo) Ensino Médio,
que, para Rodrigo Conde (2019), representa “os desafios da vez para a educacao”.

Desse modo, sdo priorizadas varias alteragdes, d entre as quais a inclusdo de estratégias no
Plano Nacional (PNE), a saber: 1) a renovagdo do Ensino Médio e a elaboragio da BNCC, a
abordagem interdisciplinar, curriculos flexiveis e diversificados e a determinagdo de contetidos
obrigatorios e eletivos; 1i) a flexibilidade da matriz curricular, a articulagdo com a educacio
profissional técnica e a educacdo integral, que sdo as principais alteragcdes promovidas pela LDB
(BRASIL, 1996), responsavel pela reforma do Ensino Médio; e iii) atualizagdes das Diretrizes
Curriculares do Ensino Médio, contendo orientacdes e definicdes para o planejamento dos
curriculos de escolas e sistemas de ensino, a partir da ampliacao da carga horaria e da definicao de
uma nova organizacao curricular para as escolas brasileiras publicas e privadas.

E importante ressaltar a obrigatoriedade do ensino da Lingua Portuguesa e da
Matematica nos trés anos do Ensino Médio. Mesmo possibilitando que os estudantes cursem os
referidos itinerarios formativos, a BNCC enfatiza a relevancia dessas disciplinas. Vale ressaltar,
ainda, que o aluno terd a autonomia de escolher o que cursar, de modo que seja acompanhado
do apoio familiar, pois os curriculos do Ensino Médio deverdo levar em conta a formagao
integral do aluno, de maneira a adotar um trabalho pautado na constru¢io de seu projeto de vida
e na sua formagao nos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais, conforme rege a BNCC

(BRASIL, 2018), levando em conta suas competéncias.
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Assim, as atualiza¢des das Diretrizes Curriculares do Ensino Médio contém orientagdes
e recomendagdes para o planejamento dos curriculos de escolas e sistemas de ensino, a partir da
ampliacdo da carga horaria e da definicdo de uma nova organizagao curricular.

Quanto a implantacio da BNCC no ambito do curriculo das escolas do Piaui, a
Secretaria de Estado da Educacao (SEDUC/PI) informou que os curriculos para a etapa da
Educacdo Infantil e a etapa do Ensino Fundamental ja foram aprovados e estdo em fase de
implementagao nas redes estadual e municipal. O curriculo para o Ensino Médio esta em fase
de construcdo. Depois de escrito, o documento sera submetido a analise critica de validagdo do
comité de governanga da SEDUC/PI e, posteriormente, passara a consulta publica. Ao retornar
para a governanga, serdo acrescentadas as contribuicdes da comunidade; e, mais uma vez, o
comité validard a proposta e a repassara para o Conselho Estadual de Educacao (CEE). Ao
retornar do CEE, o documento voltara para a equipe ProBNCC (6rgdo do MEC responsavel
pela escrita do curriculo) para ajustes finais. A SEDUC-PI informou ainda que a previsao de
conclusdo de todo esse processo da formagao do curriculo seria até o final de 2020.

Portanto, o Piaui no dia 17 de dezembro de 2020 foi entregue o referencial curricular do
Novo Ensino Médio ao Conselho Estadual de Educagao (CEE/PI). Posteriormente o documento
serd avaliado pelo CEE para entdo ser homologado. A andlise mesmo com a pandemia, continua
a avancar com o trabalho que vinham fazendo antes do novo coronavirus.

Neste contexto, todos os estados trabalham na constru¢do dos novos curriculos de
referéncia, que serdo formados pela BNCC e por itinerdrios formativos. Nesse novo arranjo, a
BNCC ¢ a referéncia para a parte comum e obrigatoria: a Formagdo Geral Bésica. Ja os
Itinerarios Formativos sao a parte flexivel, que os jovens poderdo escolher cursar de acordo
com seus interesses e a capacidade de oferta das redes e escolas. Todas as redes estaduais
preveem colocar seus curriculos em consulta publica para colher contribui¢des da sociedade.

Nela estao previstas diversas mudangas nos curriculos e nas formas de oferta do Ensino
Meédio no Brasil, que passardo a ser organizados em dois blocos indissocidveis: a formagao
geral bésica, comum para todos, e os Itinerarios Formativos, no qual os estudantes poderdo
exercer escolhas de acordo com seu projeto de vida, interesses e necessidades pedagogicas.
Além disso, a lei criou alternativas para uma melhor articulagio com a formagdo técnica
profissional durante a carga horaria regular do curriculo, bem como a possibilidade de
estabelecer parcerias para viabilizar as diversas formas de organizagdo curricular.

Urna caracteristica importante da reforma € que ela praticamente nao impde um modelo
padrao de Ensino Médio. Cabe aos sistemas desenvolverem suas formas de oferta. Entretanto,

essa abertura, em muitos casos, pode se apresentar como um grande desafio entre os sistemas
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de ensino para equilibrar formas e ofertas por meio de normas e regulamentos que precisam ser
produzidos, focando a garantia da equidade para todos os estudantes do Pais. Ressalta-se que
estas informacdes foram retiradas do documento “Guia das regulamentagdes para curriculo e
implementag¢do donovo Ensino Médio”, na pag. 5, acesso 03 de margo de 2021.

O que esta regulamentado sdo os prazos para as agdes intermedidrias (adaptagdo a
BNCC-EM ampliacdo da carga horaria para trés mil horas, adequag¢do da formagdo de
professores, apoio a implementagao pelo MEC, dentre outras), que devem ser utilizados como
referéncia para elaboragdo do cronograma, definindo as etapas e os prazos finais de
implementagdo em cadaterritorio. A datadeimplantagdo donovo Enem ¢ um marco referencial
importante para a elaboracdo do cronograma, ja que, para aplicagdo de um exame com afericao
de conhecimentos da formagao geral basica e dos itinerarios, todas as escolas de Ensino Médio
precisam estar com o novo curriculo implementado. Uma coordenagdo nacional,
preferencialmente capitaneada pelo MEC, com participacdo do Conselho Nacional de
Educacgdo, do Consed e de representacdo das mantenedoras privadas, é essencial para alinhar
uma data de finalizagdo da implementacdo em todos os sistemas de ensino. Esta ¢ a situagdo de
cada agdo da construgao curricular.

O Piaui entregou o Curriculo ao Conselho Estadual de Educaciao (CEE), na (6" a¢des),
representado no quadro, e consequentemente serd avaliado pelo CEE para entdo ser

homologada, ultima etapa de Formacdo do Curriculo do Ensino Médio.

Escrita da | Consulta Escrita dos | Consulta Revisdao Curriculo
Formagdo | publica da | Itinerdrios | publica dos | final do homologado
Geral Formacdo | Formativos | itinerarios curriculo
Basica Geral Formativos
Basica

5 estados que concluiram todas as acoes da construcio curricular.
Quantas as acoes do processo de construcio curricular cada estado ja concluiu:

8 estados

1 ou menos agdes

2 a 3agdes

4 a 5agdes

6 agoes -

Todas (7) agdes concluidas

Fonte: Frente Curriculo e Novo Ensino Médio do Consed, Secretarias e Conselhos Estaduais de Educacao.
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Para que possamos compreender quantas as agdes do processo de construcio
curricular do (Novo) Ensino Médio cada estado ja concluiu sua realidade e como se encontra o
Piaui (6* acdes), sera avaliado pelo CEE para entao ser homologado.

Neste sentido, a arquitetura do curriculo do Ensino Médio serd composta pelos
itinerarios formativos da BNCC, que deverdo ser organizados por meio da oferta de diferentes
arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e as possibilidades dos
sistemas de ensino, considerando-se as seguintes areas do conhecimento: I — Linguagens e suas
Tecnologias; II — Matematica e suas Tecnologias; III — Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias; IV — Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas; V — Formagdo Técnica e
Profissional. (BRASIL, 2018, p. 465). Essa arquitetura histérica organizacional do curriculo
disciplinar por itinerarios formativos ¢ especifica para cada regidao (estado), com énfase nas
cinco areas do conhecimento.

Nessa proposta organizada pelo Conselho Nacional de Secretdrios de Educacdo
(Consed) para Ciéncias Humanas' e Sociais, busca-se trazer um olhar para o proximo, para o
outro, para as escolas; uma qualificacdo para os gestores e professores; e um olhar para os
estudantes que moram distantes de suas escolas etc.; ou seja, buscam-se mudangas gerais na
dimensao da politica educacional. O intuito ¢ uma formacdo voltada para uma possibilidade de
integracdo do estudante ao mercado do trabalho. E vélido ressaltar que a BNCC — no que se
refere ao Ensino Médio —prevé a possibilidade de garantia do direito a educagdo desses alunos,
destacando o desempenho insuficiente nos ultimos anos finais do Ensino Fundamental e no EM.
Assim, o direito de aprender ndo se concretiza para todos. Vale salientar que a Base ndo ¢
apenas uma compilacdo das orientagdes anteriores de outros documentos — mais do que isso,
procura atualiza-los no que se refere as recentes pesquisas na area.

Os Parametros Curriculares Nacionais (doravante PCN) assumem, ainda na perspectiva
enunciativo-discursiva de linguagem de Bakhtin, a partir de sua andlise dialdgica, que a

linguagem ¢ “[...] uma forma de agao interindividual orientada para uma finalidade especifica:

' As Ciéncias Humanas devem, assim, estimular uma formagio ética, elemento fundamental para a formago das
novas gerag¢des, auxiliando os alunos a construir um sentido de responsabilidade para valorizar: os direitos
humanos; o respeito ao ambiente e a propria coletividade; o fortalecimento de valores sociais, tais como a
solidariedade,a participa¢do e o protagonismo voltados para o bem comum; e, sobretudo, a preocupag¢do com as
desigualdades sociais. Cabe, ainda, as Ciéncias Humanas cultivar a formacdo de alunos intelectualmente
autdonomos, com capacidade de articular categorias de pensamento historico e geografico em face de seu proprio
tempo, percebendo as experiéncias humanas e refletindo sobre elas, com base na diversidade de pontos de vista.
(BRASIL, 2017, p. 357). Valorizar: os direitos humanos; o respeito ao ambiente e a propria coletividade; o
fortalecimento de valores sociais, taiscomo a solidariedade, a participagdo e¢ o protagonismo voltadosparma o
bem comum; e, sobretudo, a preocupacdo com as desigualdades sociais. Cabe, ainda, as Ciéncias Humanas
cultivara formacao de alunos intelectualmente auténomos, com capacidadede articular categorias de pensamento
historico e geografico em face de seu proprio tempo, percebendo as experiéncias humanas e refletindo sobre elas,
com basena diversidade de pontosde vista. (BRASIL, 2017,p. 357).
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um processo de interlocug¢do que se realiza nas praticas sociais existentes numa sociedade, nos
distintos momentos de sua historia”. (BRASIL, 1998, p. 20). Desse modo, a concepcao de
linguagem enunciativo-discursiva adquire centralidade no trabalho com o texto nesse ambito.

E fato que ainda existem muitas dividas e discussdes com relagio & implantagdo dessa
etapa do Ensino Médio nas escolas. Sao diversos questionamentos denatureza tanto burocratica
como pedagogica. Rodrigo Conde (2019), de modo didatico, questiona: i) como ficard a
formacao dos professores que precisaram se adaptar a uma nova forma de ensinar e alinhar
conteudo a desenvolvimento de competéncias?; ii) como controlar e avaliar os alunos que
percorrem uma trilha fora do perimetro da escola?; iii) qual o futuro dos exames nacionais? Isso
implica muitos prazos e processos que ainda precisam ser definidos pelo MEC. Como iniciar a
implementagdo das mudancas com a garantia de que atividades complementares e parcerias
sejam validadas para a contabilizacdo da carga horaria necessaria, por exemplo? Por isso, surge
outra pergunta: por que a mudanga do (Novo) Ensino Médio chegou? Precisamos depreender a
razao da transformacao desse cenario, pois ¢ entendido que a etapa do Ensino Médio sempre
gerou uma discussao polémica no que tange a aprendizagem do estudante, uma vez que lidamos
ainda com as incertezas e que, nos ultimos anos, o debate educacional somente vem crescendo.
A certeza que temos ¢ de que ha mudancas, do ponto de vista da BNCC (BRASIL, 2018, p.
498), no que concerne ao ensino de Lingua Portuguesa nas praticas contemporaneas de
linguagem.

Ganham destaque, no Ensino Médio,

A cultura digital, as culturas juvenis, os novos letramentose os multiletramentos, os
processos colaborativos, as interagdes e atividades que tém lugar nas midias e redes
sociais, os processos de circulagdo de informacdes, e a hibridizacdo dos papéis nesse
contexto (de leitor/atore produtor/consumidor), ja explorada no Ensino Fundamental
Fendmenos como a pos-verdade e o efeito bolha, em fungdo do impacto que produzem
na fidedignidade do contetido disponibilizado nas redes, nas intera¢des sociais € no
trato com a diversidade, também sdo ressaltados. (BRASIL, 2018, p. 498).

Neste excerto, a Base chama atengao para o ensino de Lingua Portuguesa envolvendo a
contextualizacdo das praticas de linguagem que os estudantes do Ensino Médio devem
vivenciar, incluindo conhecimentos acerca dos diferentes géneros, apropriando-se deles com
objetivos para além de um satisfatério desempenho na prova do ENEM (Exame Nacional do
Ensino Médio), criado pelo Ministério da Educacao (MEC) para testar o nivel de aprendizado
dos estudantes que concluiram essa etapa. O exame tem como um dos objetivos democratizar

o0 acesso desses alunos a educagdo superior.



38

Vale observar que os alunos do Ensino Médio sdo avaliados na competéncia textual
escrita por meio darealizagdo na prova do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), criado
pelo Ministério da Educagao (MEC), para testar o nivel de aprendizado dos concluintes dessa
etapa da Educagdo Basica. Além disso, devem adquirir conhecimentos acerca dos diferentes
géneros, apropriando-se deles para um satisfatorio desempenho dessa prova do ENEM, como
também para se organizar em seu projeto de vida, consoante a BNCC (BRASIL, 2017, p. 472),
prevé que “o protagonismo e a autoria estimulados no Ensino Fundamental traduzem-se, no
Ensino Médio, como suporte para a construcao e viabilizagdo do projeto de vida dos estudantes,
eixo central em torno do qual a escola pode organizar suas praticas”.

Com o (Novo) Ensino Médio, surge um diferencial quanto a elaboragdo de dois tipos de
provas para o ENEM: prova comum (BNCC) e prova por escolha (itinerarios informativos).
Além disso, priorizam-se campos de atuagao social destes estudantes (BRASIL, 2018, p. 501),
como: campo da vida pessoal, campo artistico-literario, campo das praticas de estudo e
pesquisa, campo jornalistico-midiatico e campo de atuagdo da vida publica. Cabe as escolas
brasileiras conhecerem os conceitos destes campos de atuagdo social dos estudantes para que
isso se reflita nas aulas de Lingua Portuguesa.

Na esteira dessa discussdo, o Estado do Piaui se mobilizou para auxiliar no desenho de
um novo curriculo do Ensino Médio com um documento chamado “Recomendagdes e
orientacdes para elaboragdo e arquitetura curricular dos itinerarios formativos”. Esse
documento reune a contribuicdo de mais 150 técnicos das secretarias, gestores e especialistas
de organizacdes dasociedade civil, envolvidos no compromisso de desenvolver o (Novo) EM,
e tem como objetivo assegurar que o ensino faga mais sentido para a juventude piauiense,
preparando-a melhor para enfrentar os desafios do século XXI.

O material apresenta orientagdes extraidas de marcos legais, documentos oficiais e
consensos construidos em encontros formativos promovidos pelo Consed e seus parceiros antes
mencionados. Lembramos, ainda, que essas recomendacdes se baseiam em propostas elaboradas
por grupos de trabalho e especialistas, e seguem sugestdes a serem consideradas pelas redes. O
documento foiorganizado em formato de perguntas coma intenc¢ao de focarnas principais dtvidas
apresentadas pelas Secretarias de Educacdo. Esse material ¢ dividido em cinco capitulos: 1)
Itinerarios formativos — principais concepgoes € compreensdes sobre o tema; 2) Organizagdo da
oferta — questdes essenciais sobre a arquitetura curricular e a organizac¢ao da oferta dos itinerarios
formativos; 3) Escolha do estudante —aspectos relacionad os aos processos de mobilizacao, escolha
e acompanhamento dos estudantes; 4) Avaliacdo, certificacdo e mobilizagdo — reflexdes sobre

como avaliar, certificar e assegurar a mobilidade dos estudantes e como validar e aprimorar os
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itinerarios formativos; e 5) Curriculo — propostas relacionadas a constru¢ao do documento
curricular e dos elementos que compdem os itinerarios formativos (subdivide-se em:
Aprofundamentos; Eletivos e Projeto de Vida).

Os itinerarios formativos também passaram a ser compostos por uma parte comum e
outra que pode variar conforme escolha dos estudantes em relacao a oferta de cada educando.
A parte comum ¢ denominada de Formagdo Geral e propde aprendizagem das competéncias e
habilidades definidas pela BNCC. A outra parte ¢ chamada de Itinerarios Formativos e
compreende um conjunto de unidades curriculares? que os estudantes podem escolher a partir
do seu interesse, para aprofundar e ampliar aprendizagens em uma ou mais areas de
conhecimento e/ou na formagao técnica e profissional.

Na area do conhecimento, os itinerarios formativos buscam ampliar e aprofundar as
aprendizagens dos estudantes em Linguagens e suas Tecnologias; Matematica e suas
Tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas; e Formacao Técnica e Profissional. O estudante também pode escolher itinerarios
voltados a sua formacao técnica e profissional ou cursar itinerarios integrados, que combinem
diferentes opg¢des, como, por exemplo, optar por duas ou mais areas do conhecimento ou
cursar essas areas combinando-as com a formagdo integral. Os itinerarios formativos tém
ainda o objetivo de consolidar a formacdo integral, promover a incorporagdo de valores
universais e desenvolver habilidades gerais e especificas associadas a quatro eixos
estruturantes: Investigacdo Cientifica, Processos Criativos, Mediacido e Intervencao
Sociocultural e Empreendedorismo.

No caso da Formagdo Técnica e Profissional, os itinerarios trabalham habilidades
associadas aos eixos estruturantes em unidades curriculares especificas que compdem o Modulo
de Formagdo para o Mundo do Trabalho, além das habilidades basicas requeridas
indistintamente pelo mundo do trabalho e as habilidades especificas requeridas pelas distintas
ocupagdes, conforme previsto no Catalogo Nacional de Cursos Técnicos (CNCT) e na
Classificagdo Brasileira de Ocupagdes — CBO e (BRASIL, 2018).

Recomenda-se, enfim, que os itinerarios formativos sejam compostos por:
Aprofundamentos nas Areas do Conhecimento ou na Formacio Técnica e Profissional,
Eletivas ¢ Projeto de Vida. Essa ¢ a composi¢ao recomendada pela Formacao Geral Basica ¢

pelos Itinerarios Formativos.

2 Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, unidades curriculares sdo elementos com
carga horaria pré-definida, formadas pelo conjunto de estratégias, cujo objetivo é desenvolver competéncias
especificas, podendo ser organizadas em areas de conhecimento, disciplinas, médulos, projetos.
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Nos Aprofundamentos, busca-se expandir os aprendizados promovidos pela Formagao
Geral. No caso dos itinerarios formativos de areas do conhecimento, essa ampliagdo acontece
em articulagdo com tematicas contemporaneas e¢ conforme o contexto € os interesses dos
estudantes. Na Formacido Técnica e Profissional, a expansdo se d4 juntamente com o
desenvolvimento de habilidades bésicas requeridas pelo mundo do trabalho e de habilidades
especificas relacionadas aos Cursos Técnicos, Cursos de Qualificagdo profissional (FICs) ou
Programa de Aprendizagem Profissional escolhido pelos estudantes. Além de melhores
exploragdes potenciais e vocagdes, os Aprofundamentos permitem que os jovens ja concluam o
Ensino Médio com alguns diferenciais na sua formagao. Dessa forma, seu histdrico escolar sera
personalizado e envolverd maior tempo de dedicagdo a unidades curriculares escolhidas em
consonancia com seu Projeto de Vida. Para que cumpram com esses objetivos, recomenda-se
que os Aprofundamentos tenham duragdo de, pelo menos, quatro semestres.

Os Eletivos sao unidades curriculares de livre escolha dos estudantes, com duracgdo de
um semestre cada, que lhes possibilitam experimentar diferentes temas, vivéncias e
aprendizagens, de modo a diversificar e enriquecer o seu itinerario formativo. O estudante pode
cursar eletivas associadas a mesma area do conhecimento ou a formagao técnica e profissional
em que estiver se aprofundando, ou optar por diversificar sua formagao, escolhendo eletivas de
seu interesse associadas a outra area do conhecimento. Recomenda-se que sejam construidas
pelos professores a partir de sugestdes dos proprios jovens. Apesar do seu carater mais lidico
e pratico, ¢ importante que tenham intencionalidade pedagogica e se articulem com as areas do
conhecimento, os eixos estruturantes e as Competéncias Gerais da BNCC. Na Formagao
Técnica e Profissional, as FICs (Curso de Qualificagdo Profissional) também podem ser
ofertadas como eletivas.

O Projeto de Vida ¢ o trabalho pedagogico intencional e estruturado. Tem como objetivo
primordial desenvolver a capacidade do estudante de dar sentido a sua existéncia, tomar decisoes,
planejar o futuro a agir no presente com autonomia e responsabilidade. Recomenda-se que seja
transformado em componentes curriculares com carga horaria de, pelo menos, dois tempos de aula
por semana, a serem desenvolvidos ao longo dos trés anos de Ensino Médio.

No 1° ano, sugere-se que o foco seja o autoconhecimento, até mesmo para permitir que
o estudante faca escolhas mais assertivas em relacdo as Eletivas e, especialmente, aos
Aprofundamentos. Para o 2° ano, recomenda-se que a énfase recaia sobre ampliacdo de
repertorio e possibilidades para diversificar as opg¢des e expandir os horizontes dos alunos. No
3° ano, a busca maior ¢ por orientar 0s jovens para que planejem agdes presentes e futuras,

definindo metas para sua vida pessoal, profissional e cidada. Todo o processo deve ser
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permeado por vivéncias que lhes permitam desenvolver competéncias como autoconfianga,
determinagdo e resiliéncia, entre outros.

Assim, ¢ importante observar que o desenvolvimento das habilidades previstas nos
itinerarios formativos demanda a aplicagdo de metodologias mais ativas e diversificadas, bem
como maior protagonismo dos estudantes. Tais especificidades também requerem criatividade
e inovagdo no que diz respeito a elaboracdo dearranjos curriculares que oportunizem mudangas
significativas na organizagao de tempos, espacos e praticas escolares, de forma a assegurar que
fagam mais sentido e gerem mais aprendizagem e desenvolvimento para jovens que ja nasceram
no século XXI.

Como definir a carga horaria? Orienta-se que, considerando a Formagao Geral, esse
periodo deve perfazer no maximo 1.800 horas, e os itinerarios formativos devemter um minimo
de 1.200 horas a (conferir na tabela abaixo, na figura 5). A organizagdo da carga horaria do EM
precisa considerar os seguintes aspectos: como sera a distribuicdo das horas de Formacao Geral
nos trés anos? Como a carga hordria dos itinerarios formativos sera dividida entre
Aprofundamentos, Eletiva e Projeto de Vida? Como a carga horaria dos itinerarios formativos
sera distribuidaao longo dos trés anos? Quanto as recomendagdes com base na Formagao Geral,
sugere-se que se conceda mais tempo no 1° ano e se reduza sua carga hordria gradativamente
ao longo dos dois anos seguintes. Outra opcao € distribui-la igualmente nos trés anos do Ensino
Meédio.

No que tange aos Aprofundamentos, no caso dos itinerarios formativos de areas do
conhecimento, recomenda-se que tenham a carga horéria total de, pelo menos, 500 horas® e
contemplem os quatros eixos estruturantes para assegurar a efetiva apropriagdo das habilidades
gerais e especificas previstas. Vale destacar que esta indicagdo de carga horaria se constitui
apenas em uma recomendacao, que nao integra os marcos legais vigentes, mas busca assegurar
as vivéncias e aprendizagens necessarias a umreal aprofundamento das areas do conhecimento.
No caso dos itinerdrios formativos de Formacdo Técnica e Profissional, a carga horaria ird
variar de acordo com o curso técnico, conjunto de FICs articuladas ou programadas de
aprendizagem profissional escolhidas pelo estudante.

Especialmente nesses itinerdrios, recomenda-se que 0s eixos estruturantes sejam
trabalhados a partir de um Moddulo de Formagao para o Mundo do Trabalho, na parte da Matriz
da Preparacdo Basica para o trabalho. Este modulo pode ser composto por quatro unidades

curriculares, norteadas pelos eixos, de 60 horas para cada.

3 Uma parte do itinerdrio pode ser ofertada a distancia, seguindo as diretrizes do EM.
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Na Preparagao Basica para o Trabalho, os Modulos de Formagao para o Mundo do Trabalho
subdividem-se em: unidade curricular norteada pelo eixo Investigagdo Cientifica; unidade curricular
norteada pelo eixo Empreendedorismo; unidade curricular norteada pelo eixo Processos Criativos; e
unidade curricular norteada pelo eixo Mediacdo e Intervengdo Sociocultural.

Nas Eletivas, a recomendagdo ¢ que tenham duracao semestral e carga horaria de um a
dois tempos por semana. Quando a oferta de Eletivas for por meio de FICs, ela serd realizada
em mais de um semestre, com carga horaria minima de 160 horas. Também se indica que cada
estudante possa cursar um minimo deduas Eletivas por ano ao longo do Ensino Médio. No caso
dos itinerarios formativos que envolvem cursos técnicos, recomenda-se que, dentro da carga
horaria, seja considerado o componente curricular de Projeto de Vida, que deve ser trabalhado
ao longo do Ensino Médio, com a possibilidade de uma concentracdo maior no 1° ano ou uma
distribuicdo equilibrada ao longo dos trés anos.

Por fim, ao final do EM, espera-se que os estudantes sejam capazes derealizar pesquisas
cientificas, criar obras, solu¢cdes e/ou inovagdes, intervir positivamente na realidade e
empreender iniciativas pessoais, académicas, produtivas e/ou cidadas, sempre em didlogo com
as Competéncias Gerais indicadas pela BNCC como finalidade da Educagao Basica — direito
de aprendizagem e desenvolvimento de todos os estudantes brasileiros.

Seguem, na Figura 2:
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Figura 2 - Arranjos e exemplos de itinerarios formativos de areas do conhecimento no Ensino

Meédio regular

::ieguem abaixo alguns arranjos pOssivels e exempios para Ineranog ronmauvos oe Areds uo
Conhecimento no Ensino Médio regular de 3 mil horas, considerandd que cada tempo de aula tem
duragéo de 50 minutos e equivale a uma carga horaria total de 33 horas e 20 minutos por ano:
Exemplo 1 1° Ano 2° Ano 3° Ano Ta oy
COinponeing
Formacio Geral
24 tempos/ 15 tempos/ 15 fempos/
semana semana sermana
Itinerédrio
Formativo
Aamrl:nnmnn
\ :;'_.,:;K',‘,:::m 11 tempos/ 11 tempos/
semana semana
(1 eixo por (1 gixo por
semestre) semestre)
Projeto de
Vioa 2 tempaos/ 2 tempos/ 2 tampos/
semana semana semana
Eletivas y
4 tempos/ 2 tempos/ 2 tgmpos/
semana semana semana
(2 eletivas por (1 eletiva por (1 eletiva por
semestre) semestre) semestre)
@ Total por ano
i Totai por
Exemplo 2 1® Ano 2° Ano 3° Ano componente
Formagéo Geral
18 tempos/ 18 tempos/ 18 tempos/
semana semana semana i
Itinerario
Formativo
@ Aprﬂil:..dlmnn
de do
:-fmh.c,m,\w 8 tempos/ 8 tgmpos/
semana semana
(1 eixa por (1 gixo por
semestra) semestre)
. Projeto de
ﬁ Vi 3 tempos/ semana 2 tempos/ 2 tempos/
semana semana
Eletivas
9 tempos/ 2 tempos/ 2 tempos/
semana semana semana

Fonte: Frente de Curriculo e Novo Ensino Médio (CONSED, 2020, p. 11).

Para uma melhor compreensdo ¢é necessario observar a figura 2, como representam o0s
exemplos (1 e 2) acerca da Formagdo Geral - os arranjos e exemplos de itinerarios formativos
deareas do conhecimento no Ensino Médio regular com as respectivas carga horaria. Conforme
a Secretaria de Educag@o Bésica do MEC, os marcos legais indicam que os sistemas de ensino
precisam ofertar mais deum tipo deitinerario formativo em cadamunicipio, em diferentes areas

do conhecimento e/ou na formagdo técnica e profissional, permitindo que os estudantes
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escolham entre diferentes arranjos curriculares, de forma a contemplar a pluralidade de
interesses e aspiragdes das juventudes, sem deixar de respeitar a heterogeneidades nas
condi¢des de oferta das escolas de cada territorio. Para tanto, a oferta dos aprofundamentos
deve considerar os seguintes aspectos: a) perfil dos estudantes: o interesse e as necessidades
dosjovens; b) quantidade de estudantes: a recomendacao de que as escolas com mais alunos
ofere¢am maior quantidadee variedade de aprofundamento para dar conta dademandatambém
mais ampla; ¢) equipe docente: a disponibilidade de tempo, os conhecimentos, as habilidades
e as vocagoes dos professores; infraestrutura: a estrutura e quantidade dos espacgos fisicos,
equipamentos € materiais existentes ou possiveis de serem adaptados/adquiridos pela escola,
ou oferecidos por meio de parceria com outras instituigdoes ofertadas; d) potencialidades locais:
potenciais, demandas e especificidades do territorio em que a unidade de ensino se localiza e,
no caso especifico da Educagao Profissional Técnica, o potencial socioecondmico e ambiental
e as demandas tanto do mercado de trabalho regional como das novas exigéncias ocupacionais

geradas pelas transformagdes no mundo do trabalho.

Por tudo isso, tendo em vista os resultados aquém do esperado nesta etapa da educagdo
basica, somados a alta evasdo, foi preciso pensar em mudangas que transformem o Ensino Médio
em uma etapa mais estimulante e significativa para os alunos. Para tanto, houve a inclusdo de
estratégias no Plano Nacional de Educacao (PNE), levando toda essa arquitetura curricular para a
renovagao do Ensino Médio. Tudo isso aconteceu em 2017, com a homologagao do texto da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) sobre essa etapa, que define mais claramente a Lei 13.415,
com a previsao de as escolas se adequarem as mudancas até marco de 2022. Contudo, os efeitos

da pandemia de Covid-19 poderdo afetar essa previsao de adequacao em tal prazo.
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4 O ENSINO DE PRODUCAO TEXTUAL ESCRITANA ESCOLA

Parece dificil falar do ensino de produgao textual na escola a partir de representacdes
das professoras sobre seu trabalho docentes — e ¢ dificil mesmo, porque tal processo se constitui
em um trabalho que envolve uma multiplicidade de géneros de texto como objetos de ensino.
Esse ponto de partida implica entendermos que o ensino da escrita ¢ uma atividade central as
aulas de Lingua Portuguesa e carece de um planejamento consistente, sistematico, centrado
num trabalho com géneros diversos e pautado numa concep¢ao de linguagem como interagao,
como defendem Geraldi (1984 apud CARNIN, 2016) e Maténcio (1994 apud CARNIN, 2016).

Sendo assim, para Carnin (2016, p. 51), ndo basta

[...] apenas trabalhar com a escrita no fim de um projeto de ensino de escrita,
com atividade pouco contextualizada em relagéo as praticas sociais, ou pouco
relacionada as necessidades envolvidas pelos estudantes no momento socio-
historico que vivem (ou que possam viver). Antes, ¢ necessario encarar o
ensino da escrita como um processo que deve ser paulatinamente
desenvolvido no ambito de um projeto de ensino que pode, dentre outras
caracteristicas, dialogar mais explicitamente com praticas de interagao social
em que assume papel nodal.

Para tal proposito, esta € uma discussao que deve acontecer com grupos de professores das
escolas de Ensino Médio, fomentando criagdo de projetos de ensino de produgao escrita, projetos
peculiares a escola e ao seu corpo discente, alinhados asnecessidades dos estudantes, da instituicdo
e de seu Projeto Politico-Pedagdgico (PPP).

Dolz, Gagnon e Decandio (2010, p. 48), em relagdo ao ensino da escrita, reforcam que,
“[...] a partir do momento em que os objetos de ensino sdo descritos e explicitados, fica mais
facil iniciar o ensino”, ja que o ensino de producao escrita representa um dos mais importantes
mstrumentos de interacdo social e leva os estudantes, através da realizacdo de suas tarefas, a
(re)construirem saberes que possibilitam diferentes trocas entre eles e com individuos da
sociedade. Nas palavras de Carnin (2011, p. 52), o trabalho com lingua(gem) escrita “[...] deve
ser realizado por meio de tarefas que levem o(s) aluno(s) a (re)conhecerem, apropriarem-se e
produzirem diferentes géneros de textos”. Assim, percebe-se que tal competéncia representa
um pilar para o ensino de Lingua Portuguesa. Entdo, cabe a escola nortear esses aprendizes do
Ensino Médio a serem capazes de criar e (re)produzir géneros de textos — uma vez que essa
ferramenta didatica ¢ fundamental para desenvolver a linguagem escrita e o saber-escrever,
que, de acordo com as dimensdes da escrita, desenvolve-se progressivamente em todos os

niveis de escolaridade.
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Neste sentido, a BNCC (BRASIL, 2018, p. 490, grifo nosso), faz uma reflexdo sobre os

estudantes que chegam ao Ensino Médio, afirma que esses estudantes

[...]ja tém condigdes de participar de forma significativa de diversas praticas
sociais que envolvem a linguagem, pois, além de dominarem certos géneros
textuais/discursivos que circulam nos diferentes campos de atuagéo social
considerados no Ensino Fundamental, eles desenvolveram varias habilidades
relativas aos usos das linguagens. Cabe ao Ensino Médio aprofundar a andlise
sobre as linguagens e seus funcionamentos, intensificando a perspectiva
analitica e critica da leitura, escuta ¢ produgdo de textos verbais e
multissemidticos, e alargar as referéncias estéticas, éticas e politicas que cercam
a produgio e recepgao de discursos, ampliando as possibilidades de fruicéo, de
construgdo e producdo de conhecimentos, de compreensao critica e intervencdo
na realidade e de participagdo social dos jovens, nos ambitos da cidadania, do
trabalho e dos estudos.

No que tange a pratica pedagogica, a analise sobre a linguagem e seu funcionamento ¢
evidenciadapela BNCC, refor¢ando que esses aspectos devem ser explorados em sala de aula pelo
professor de Lingua Portuguesa. Faz-se necessario que o professor tenha um olhar que implique
uma (re)construcao e reflexdo sobre as praticasde ensino em sala de aula, levando o aluno a filtrar,
compreender e produzir criticamente sentidos em quaisquer campos da vida social. Ou seja, €
preciso garantir espagos para que esses jovens se reconhecam e valorizem as praticas locais, bem
como adquiram o direito de acesso a praticas de letramento valorizadas.

Assim, essa ¢ a forma mais viavel de “[...] ampliar as possibilidades de frui¢do, de
construgao e producao de conhecimentos, de compreensao critica e intervencao na realidade e de
participacdo social dosjovens, tanto nos ambitos da cidadania, do trabalho, quanto dos estudos dos
estudantes do Ensino Médio”. (BRASIL, 2018, p. 498). Isso se da na perspectiva das praticas
contemporaneas de linguagem, envolvendo a cultura digital, as culturas juvenis, os novos
letramentos e os multiletramentos nos processos colaborativos, nas interagdes € nas atividades que
tém lugar nas midias e redes sociais. Esses estudantes, ao terminarem a tlltima etapa da Educagio
Basica, devem ter condi¢cdes de participar significativamente dessas praticas de linguagem, além
de dominar certos géneros textuais discursivos. Em contrapartida, conforme apontado no capitulo
anterior, a Educacdo Basica brasileira ndo tem atingido os indices esperados. Neste sentido,
investigar sobre como ensinar producdo escrita em nossas escolas, desde os anos iniciais da
educacdo basica até a ultima etapa, ¢ indispenséavel.

E justamente sobre esses aspectos que queremos deixar um grande alerta quanto aos
desafios do (Novo) Ensino Médio e da proposta dialdogica da BNCC, que hoje preveem a
possibilidade de assumirem o grande papel central no contexto geral da Educagao, tendo como

um dos pilares principais preparar o estudante para a 4&rdua batalha de ser aprovado em alguma
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instituicdo superior. Esses sao os dominios propostos pela Base Nacional Comum Curricular
(BRASIL, 2018) para os estudantes do Ensino Médio, em uma progressao do processo de
aprendizagem da lingua portuguesa.

Quanto ao quadro do ISD, os géneros textuais ndo representam em si um novo modelo
de andlise, mas fornecem auxilio e uma posigao ja estabelecida sobre o desenvolvimento do ser
humano. A partir de uma perspectiva interdisciplinar, valorizam-se o papel central da
linguagem e as suas praticas, aspectos que orientam as praticas deensino em sala de aula quanto
ao dominio dos géneros do discurso.

Bakhtin (2018, p. 261), defende que ““[...] todos os diversos campos daatividade humana

estao ligados ao uso da linguagem”. Por isso, compreende-se perfeitamente que

[...] o carater e as formas desse uso sejam tdo multiformes quanto os campos
da atividade humana, o que ¢ claro, nao contradiz a unidade nacional de uma
lingua. O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e
escritos) concretos e Unico, proferidos pelos integrantes desse ou daquele
campo da atividade humana. Esses enunciados refletem as condigdes
especificas e as finalidades de cada referido campo nao sé por seu conteudo,
ou seja, pelas selegdes dos recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da
lingua, mas, acima de tudo, por sua constru¢do composicional. Todos estes
trés elementos - o conceito tematico, o estilo, a construcao composicional —
estdo indissoluvelmente ligados no todo do enunciado e sdo igualmente
determinados pela especificidade de um determinado campo da enunciagdo.
(BAKHTIN, 2018, p. 261).

Conforme aponta esse excerto, ¢ essencial que o professor, ao trabalhar com a producao
textual escrita na escola, compreenda que cada enunciado ¢ individual, porém cada campo de
utilizacdo da lingua organiza seus tipos relativamente estiveis de enunciados, os quais se
chamam géneros do discurso. Neste contexto, emerge também a importancia das praticas do
didlogo (BAKHTIN, 2018), pois o autor conceitua a interacdo verbal como uma agdo
construtiva daatividade do humano. Nesse viés, segundo Bakhtin (2018, p. 274), “[...] um ponto
metodologico central no pensamento linguistico € o resultado do conhecimento da real unidade
da comunicacdo discursiva — o enunciado”, pois se entende que o discurso s6 pode existir nos
modos de enunciagdo reais de determinados falantes (na relacdo de fato entre os sujeitos do
discurso). Compreende-se, entdo, que as relagdes estabelecidas pela linguagem entre os sujeitos
constituem, assim, enunciados. (BAKHTIN, 2018). Cabe salientar, em especial, que todo
enunciado estd em interagdo com outros enunciados. [sso ndo ¢ diferente na escrita, pois quem
escreve constitui seu estilo individual, utilizado conforme a intengdo do autor ao produzir o
texto, considerando também os mecanismos de concatenagao dosargumentos utilizados, dentre

outros aspectos.
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Portanto, ao se trabalhar com a producao textual escrita na escola — de forma alinhada aos
principios e questionamentos centrais sobre as prescri¢cdes previstas pela BNCC em relagdo ao
modo como o ensino ¢ abordado —, nota-se claramente a natureza prescritiva do documento,
associada ao processo de producgdo de conhecimento no ambito do ensino de Lingua Portuguesa
ao longo da Educagao Basica, sinalizando-se o desejo de um trabalho a ser concretizado.

Para que tais habilidades da escrita dos aprendizes sejam desenvolvidas — embora a
diversidade do trabalho com géneros seja mais ampla do que o trabalho com a escrita —, esse
processo permite partir deregras gramaticais ou tipologias textuais per se, de modo que o ensino
da produgao textual escrita acontece a partir de géneros textuais. Nesse sentido, reiteramos que
tal aspecto ¢ mencionado por Dolz, Gagnon ¢ Decandio (2010, p. 18) quando discutem essa
problematica acerca do ensino de producdo escrita, que deve considerar que o objeto de
“ensinar” e o de “aprender” nesse contexto sdo atividades complexas que se aprendem desde
um processo de “[...] constru¢ao em diversas situagdes complexas de comunicacao”.

Desse modo, ndo ha uma forma prescrita — como, por exemplo, uma “receita de bolo”
que ja vem pronta (acabada) para ser feito o bolo, contendo as instru¢des sobre como deve ser
realizado o trabalho. Nao ha uma forma determinada para o ensino da escrita na escola, e sim
trabalho colaborativo, embasamento na reflexdo critica do professor e na analise das producdes
e das potencialidades dos alunos, uma vez que a producao escrita possibilita diferentes maneiras
de se trabalharem as tipologias textuais. (DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2010). Essa
diversidade atinente a praticas textuais escritas, & comunicagdo € a suas interagdes estd inserida
nos novos estudos com foco no ensino de linguas. Segundo tais estudos, nas palavras de Gadotti
(1992, p. 21), “[...] a escola que se insere nessa perspectiva procura abrir os horizontes de seus
alunos para a compreensdo de outras culturas, de outras linguagens e modos de pensar, num
mundo cada vez mais proximo, procurando construir uma sociedade pluralista”.

E importante salientar que h4 a necessidade de conhecer a realidade, as experiéncias e
vivéncias, para se verificarem obstaculos e praticas de sucesso com os estudantes. Assim, 0
professor conseguira “enxergar os problemas” para possam entender a dimensdo das acdes
profissionais efetivamente concretizadas pelos trabalhadores professores — mais do que isso,
conhecer, compreender, dialogar e construir. Além disso, buscar uma reflexdo sobre a

importancia das interagdes verbais professor-aluno na configuragao/reconfiguragao dos objetos
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de ensino* quandodesenvolve seu agir’ em sala de aula, consoante Guimaraes (2012, p. 156-
157). A priori, ha convicgdo de que os conhecimentos, os saberes, as competéncias etc. sao
uteis para o desenvolvimento humano. (BRONCKART, 2016).

Tendo em vistaa poténcia de um ensino de produgao textual escrita, ¢ importante salientar
a nogao de género de texto assumida nesta pesquisa. Dolz, Gagnon e Decandio (2010), ao
discutiremo trabalho com produgao escrita na escola e as dificuldades de aprendizagem de alunos
em processo de escolarizagdo, fornecem-nos argumentos para tratar dessa questao, no sentido de
estarem sintonizados sempre com novos instrumentos que constituem possibilidades de
comunicagdo. Nesse sentido, ¢ “[...] a comunicagdo dialdgica que constitui o verdadeiro campo
da vida da linguagem” (BAKHTIN, 2018, p. 12), ja que as unidades do conhecimento humano
sdo representadas por “[...] signos de entidades do mundo que se constituem como seus
referentes”. (BRONCKART, 2008, p. 75). Esses signos se originam justamente dos discursos
produzidos pelas pessoas no quadro de interagdes sociais, construindo, assim, seu carater
dialégico. Do mesmo modo, cabe a escola compreender que ha um direcionamento essencial da
interagdo ligado a enunciagdo, as formas de producao e circulagdo dos textos e discursos.

Na obra Estética da cria¢do verbal, Bakhtin (2018, p. 169), dando continuidade a alguns

temas desenvolvidos anteriormente por Voloshinov, vé

[...] os enunciados como a materializagao da utilizagao da linguagem emanando
das representa¢des de um dominio da atividade humana. Para o autor, cada
esfera de utilizaco elabora seus tipos relativamente estaveis de anunciados,
tipos esses que constituemos génerosdo discurso. O género funcionacomouma
norma que intervém na estruturacio dos enunciados, como o fazem as normas
da linguagem: se ndo existissem os géneros do discurso e se ndo os
dominassemos, se tivéssemos de cria-los pela primeira vez no processo da fala,
se tivéssemos de construir cadaum denossos enunciados, a comunicagao verbal
seria quase impossivel.

4 “Objetos de ensino, no Ambito deste texto, sio entendidos como unidades completas de instru¢do/ensino
planejadas e empregadas para o desenvolvimento de atividades especificas de/em aula. Nesse sentido, o trabalho
com objetos de ensino em sala de aula se da por meio daquilo que Dolz et al. (2004 apud GUIMARAES, 2012)
denominaram “tarefa didatica”. Naspalavras dosautores, uma tarefa didatica é “constituida porum conjunto de
instrugdes que definem um objetivo suscetivel de ser atingido na atividade em aula, assim,como pelas condigdes
concretas de atingir esse objetivo e pelas agdes a executar” (DOLZ et al., 2004 apud GUIMARAES, 2012, p.
9). Assim, segundo eles, ¢ por meio das tarefas didaticas que as capacidades e os conhecimentos dos alunos
podem ser transformados e que os objetos de ensino sdo coconstruidosno espaco da sala de aula”.

“No ambito do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), os termos agir, a¢do ¢ atividade assumem significados
atinentes ao construto teorico proposto por Bronckart (2008, p. 120), e uma distingdo entre eles pode ser assim
estabelecida: o termo agir (ou agir-referente) é “qualquer forma de intervenco orientada de um ou de varios seres
humanos no mundo”. Ou seja, agir é o “dado” das pesquisas antes de qualquer analise. Quando esta ¢é realizada,
invariavelmente por um viés interpretativo, os termos agdo e atividade aparecem como leituras do agir. Na
perspectiva do ISD, a agdo envolve as dimensdes motivacionais e intencionais no nivel individual, ao passo que
atividade designa as mesmas dimensdes citadas, masno niveldo coletivo”.

w
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Segundo Dolz e Gagnon (2015), assim se encaixa a organiza¢do dos signos nos
discursos, formando enunciados, concebendo-se, desse modo, um dialogismo nas praticas
linguageiras. E importante compreender que essa posi¢do acerca da organiza¢do dosenunciados
pressupoe que o objeto do enunciado ou do discurso se constitua em representagdes que podem
ser compartilhadas, permitindo ajustamento no sistema dafala entre o “locutor e o destinatario”
(CANVAT, 1999 apud DOLZ; GAGNON, 2015), considerando que os enunciados sdo
ferramentas que estabelecem a possibilidade da comunicagdo por meio dos géneros. Segundo
Schneuwly (1994 apud DOLZ; GAGNON, 2015), trata-se de ferramentas vistas como
processos de ensino e aprendizagem.

No contexto da escrita, os estudiosos genebrinos Dolz e Schneuwly (1998 apud
CRISTOVAO, 2007) apresentam a nogdo de género, explicitando seu papel no ensino e na
aprendizagem da produgao textual escrita, na sua relagdo com a teoria de Bakhtin (1994 apud
DOLZ; GAGNON, 2015), que aponta que os géneros sao comunicacionais. Assim, para
Marcuschi (2005, p. 19), os géneros textuais apresentam “[...] entidades sociodiscursivas e
formas de agdo social incontorndvel de qualquer situagdo comunicativa” e, portanto, acatam as
necessidades de expressdo e sdo moldados sob influéncia da situacdo socio-historica das
diversas esferas da comunicagdo humana. (BRONCKART, 2006, p. 101-102). Além disso,
emerge outra defini¢do de género de texto em Schneuwly e Dolz (2004), quando defendem que
os géneros textuais surgem de diferentes dominios sociodiscursivos, sendo estaveis
historicamente e definidos como instrumentos culturais e livres para as interagcdes sociais. Esses
autores também postulam que os géneros de texto sdo “megainstrumentos didaticos”, dado que
contribuem, segundo Dolz, Pasquier e Bronckart (1993 apud CRISTOVAO, 2007) ¢ Dolz e
Schneuwly (1998 apud CRISTOVAO, 2007), para o desenvolvimento dos trés planos das
capacidades de linguagem, que podem ser divididas distintamente em de ac¢ao, discursivas ¢

linguistico-discursivas, como detalha a figura 3.



Figura 3 - Capacidades de linguagem
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receptorna acao.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Cristovao (2007).

Para Bronckart (2006, p. 199-200), essa capacidade de linguagem, embora subdividida
em trés planos, ndo atua de modo compartimentado ou linear, ou seja, uma capacidade de
linguagem nao age sozinha, pois uma depende da outra— ainda que classificada em trés planos
distintos. Essa partilha na articulacdo entre os trés planos € que justamente proporciona a
mobilizacdo dos “esquemas de utilizacdo do género” como instrumento semidtico, resultando,
assim, em uma acao linguageira, centrada na “agdo sucessiva” da producao de um texto. Desse
modo, depreende-se que ndo ha como analisar a mobilizagdo das capacidades da escrita fora da
sua ac¢do de linguagem, pois “[...] o ‘competencial’ ndo pode ser dissociado da propria agao; é,
ao contrario, uma de suas propriedades constitutivas.” (BRONCKART, 2006, p. 200). Sem a
acdo, os recursos/capacidades nada podem produzir ou (re)produzir.

Para Dolz, Gagnon e Decandio (2010), os géneros podem ser (re)agrupados, dependendo
do tipo de regularidade linguistica, aspecto relevante ao ensino de producao textual. Por isso, ha
trés tipos de critérios que justificam a escolha da no¢do de género de texto como fundamental para

o trabalho com escrita, uma vez que os géneros podem ser “facilitadores” do ensino para a
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produgdo textual naescola: (i) primeiramente, € preciso considerar adiversidade e heterogeneidade
dos textos e o trabalho de agrupamento conforme as caracteristicas comuns de varios géneros, o
que facilita o desenvolvimento de conteudos de ensino; (ii) o segundo critério ganha vantagem a
partir do trabalho com géneros de texto que possam ampliar as possibilidades de se trabalhar com
praticas sociais no dominio de uso da linguagem na escola, uma vez que, ao direcionarmos os
textos produzidos pelos estudantes a uma finalidade especifica, podemos analisar a pertinéncia, a
adaptacgdo e a eficacia comunicativa dos textos; (iii) o terceiro critério trata das representagoes
sociais de um género, sendo eles nomeados, identificados e categorizados pelos seus usos,
trabalhando-se a partir dessas representacdes praticas; isso facilita construir o “sentido” da
aprendizagem. (DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2010, p. 46-47).

Além disso, ao se trabalhar com produgao textual escritana escola, segundo Dolz ¢ Gagnon
(2015, p. 28), os diferentes enunciados representam o “[...] conjunto de unidades linguisticas, em
relagdo de contextualidade particular, que permite identificar um texto como pertencente a um
género, que caracteriza as formas linguisticas especificas de sua textualidade”. Desse modo, de
acordo com Vygotsky (1991), a lingua tem a finalidade de comunicar, regrar comportamentos,
planejara agdo, generalizar conceitos e experiéncias. Para Bakthin/Volochinov(2006), a verdadeira
importancia da lingua ¢ construida pelo fendmeno social da interacdo verbal, isto ¢, a lingua
somente ¢ produzida na interagdo entre sujeitos. Por isso, 0s géneros conversam entre si, contam
vidas de pessoas, acontecimentos, fatos, dentre tantas outras possibilidades.

Nessa concepgao, s6 ha comunicagdo se houver a interagdo com o outro. Assim, o ISD
assume a linguagem como acao social; e, para Vygotsky (1991), a Sociolinguistica Interacional
sugere a interagdo como pratica social, ““[...] caracterizada pela linguagem a partir da nocao de
desenvolvimento que considera a intera¢ao na perspectiva socio-historica”. Na perspectiva do ISD
(BRONCKART, 2006, p.69), ostextos sao “[...] produgdes verbais efetivas, que assumem aspectos
muito diversos, principalmente por seremarticuladasas situagdes de comunicagdo muito diferente”.
Desse modo, Bronckart (2006) garante que hé diversas formas de realizacao empirica daquilo que
chamamos de texto. Ou seja, de acordo com a situa¢do de comunicagdo — ocorrendo a interacdo
entre os agentes participantes —e a formagao discursiva, o texto, como um correspond ente empirico,
pode assumir diferentes formas, também consideradas diferentes espécies de textos, as quais
passam a receber a denominacao de géneros textuais.

Desse modo, compreende-se o embasamento referente as atividades com anélise dos
géneros textuais. Consoante Schneuwly e Dolz (2004) deve-se estabelecer atividades organizadas
em “sequéncias didaticas”, ou seja, um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira

sistematica, em torno de um género textual,com o objetivo de auxiliar o estud antea d ominar melhor
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aescrita de géneros de texto, permitindo-lhe falar ou escrever de modo mais adaptado a situacao de

comunicagao.

5S METODOLOGIA DA PESQUISA

A analise dos dados deste estudo se da a partir da relagdo discursiva entre o ensino de
Lingua Portuguesa com produgao textual escrita na escola, no Ensino Médio, e as representagdes
de professoras de Lingua Portuguesa dessa ultima etapa da Educac¢do Bésica sobre essa
competéncia. Os dados gerados a partir das entrevistas semiestruturadas comas professoras foram
analisados com base nos principios tedrico-metodologicos do ISD, considerando seu modelo de
organizagdo textual, o qual propde principios para a andlise subdivididos em trés niveis de
arquitetura dos textos. (BRONCKART, 2006). As caracteristicas das participantes e o processo
de analise a partir dados gerados, com base no ISD, sdo abordados detalhadamente na subsecao
5.1.

Tal percurso ¢ descritivo, pois esse movimento de analise revela o(s) modo(s) como as
professoras abordam conceitos e suas relagdes com o ensino de produgado textual escrita nas aulas
de Ensino Médio. E também de caréter interpretativo, com base nos significados dos dados; e é de
base qualitativa por envolver questdes a partir do método indutivo. (CRESWELL, 2010, p. 26).

A geragdo de dados coletados provém de entrevistas semiestruturadas, registradas em
video, realizadas com trés professoras de Lingua Portuguesa de 1°, 2° e 3° anos do Ensino
M¢édio, as quais atuam na mesma escola no municipio de Teresina (Piaui). Ressalva-se que ser
da mesma escola tem o intuito de saber se as professoras participantes realizam um trabalho
com a escrita, sem envolvimento com projeto de ensino de escrita, com atividade pouco
contextualizada em relagdes as praticas sociais, bem como relacionadas poucas as necessidades
envolvidas pelos alunos, em situacao de interagdo entre ambas quase ndo existia, ja que se trata
de uma atividade central as aulas de lingua portuguesa, com planejamento consistente e
sistematico.

Neste estudo, passamos a chama-las de Juliana, Maria e Cassia®. Elas atuam na escola
regular da rede publica estadual de ensino. As entrevistas aconteceram na escola Acropole
(nome ficticio atribuido a escola) durante o segundo semestre de 2019. Foram gravadas em
video e, posteriormente, transcritas com base nas convencdes ortograficas da Lingua

Portuguesa.

¢ Nomes ficticios atribuidos asparticipantes,a fim de preservar suasidentidadese a da instituigio envolvida.
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As participantes assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),
autorizando a utilizagdo dos dados gerados para fins de pesquisa académica, e o gestor da
instituicdo assinou a Carta de Anuéncia para submissio do projeto ao Comité de Etica em
Pesquisa (CEP) da Unisinos. O projeto de pesquisa foi submetido ao Certificado de
Apresentagdo para a Apreciagdo Etica da universidade’. A aprovacio® foi concedida com o
nimero do parecer consubstanciado. Comprometemo-nos a utilizar os dados das docentes
exclusivamente para os fins cientificos, mantendo o sigilo e garantindo a utilizagdo das

informagdes sem prejuizo para as participantes e/ou para a instituicdo envolvida.
5.1 O Perfil das Entrevistadas

Com base nos principios €ticos depesquisa, apresentamos a seguir os perfis deJuliana,
Maria e Cassia. Como se pode observar no quadro a seguir, elas possuem caracteristicas que
as aproximam, uma vez que sdo formadas em Letras h4d mais de 10 anos, sdo pds-graduadas
(em nivel /ato sensu) e trabalham com a disciplina de Lingua Portuguesa no Ensino Médio da

mesma escola.

Quadro 3 - Perfil das entrevistadas

Professora Juliana Professora Maria
Formou-se em Letras Portugués pela
Universidade Estadual do Piaui (UESPI) em
(2005); cursou Direito pela Faculdade das
Atividades Empresariais de Teresina (FAETE)
em 2015. Possui pods-graduagdes (nivel lato
sensu) em: Metodologia do Ensino de Lingua
Portuguesa pela Faculdade Montenegro (2007); e
Docéncia do Ensino Superior pelo Instituto
Superior de Engenharia do Porto (ISEP) (2017).
Ha 18 anos, atua como professora efetiva de
Lingua Portuguesa, sendo cinco anos de atuagdo
nas redes municipais de Elesbao Veloso (PI) e de
Arraial do Piaui-(PI). Possui 12 anos de atuagdo
em Teresina (PI) e apenas um ano de atuagdo na
instituicdo escolar Acropole (nome ficticio), com
0 3°ano do Ensino Médio.

Formou-se  em Letras/Portugués  pela
Universidade Estadual do Piaui (UESPI), em
1994. Cursou Direito pela Faculdade Santo
Agostinho (FSA) em 2019, em Teresina (PI).
Possui poés-graduacoes (nivel lato sensu): em
Literatura Brasileira pela Universidade Estadual
do Piaui-UESPI (2000); e em Didatica e
Formacao do Ensino Superior (2006). Atua ha 15
anos na instituicdo escolar Acropole (nome
ficticio), como professora de Lingua Portuguesa
do 1°ano.

Professora Cassia
Formou-se em Letras — Portugués pela Universidade Estadual do Piaui (UESPI) em 2010. Bacharela
em Direito pela Universidade Brasileira de Ciéncias Juridicas do Rio de Janeiro (UBCJ) em 2001.
Possui pos-graduagdes (nivel lato sensu) em Gestdo Educacional em Rede pela Universidade Federal
do Piaui (UFPI) em 2015; em Gest2o Publica pela Universidade Estadual do Maranhdo (UEMA) em
2015; em Lingua Portuguesa e Literatura pela Faculdade Venda Nova do Imigrante (FAVENE), na

7 Certificado de Apresentagido para Apreciagdo Etica: 0087019.9.0000.5344.
8 Ntimero do parecer consubstanciado: 3.570.724.
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modalidade EAD, em 2016; ¢ em Revisao de Textos pela Faculdade Unyleia (2019), a distancia.
Tornou-se professora dessa escola Acrépoles - nome ficticio, apenas em 2019, no 1° e no 2° ano do
Ensino Médio. Tem experiéncia como professora em outras escolas e em outras disciplinas. E valido
ressaltar que Cassia foi aluna da instituicdo escolar Acropole. Desde 1994, trabalha em sala de aula.
Iniciou na época do antigo Ensino Médio (1°,2° e 3° graus).

Fonte: Elaborado pela autora.

O Quadro 4 apresenta o tempo de gravacao de cada entrevista. Essas gravagoes
aconteceram no dia 06 de novembro de 2019, pela manha, e foram divididas em duas etapas,
entre intervalos de cada aula das professoras na escola pesquisada. Vale lembrar que foi uma
pesquisa tranquila, do ponto de vista de ndo acontecer nenhum empecilho para a gravagdo dos
videos, considerando o fato de as professoras estarem em sala de aula, a interacdo aconteceu
divididos em dois videos, como ferramenta um aparelho celular. As participantes da pesquisa
da escola investigada, permitiram que gravasse os videos, mesmo em se tratando de um

contexto complexo.
Quadro 4 - Entrevistas realizadas

dia 06 de novembro de 2019

Professora Juliana Professora Maria Professora Cassia

1° video — tempo de gravacio:

21 min 22 s.

1° video — tempo de gravagdo:

18 min 23 s.

1° video — tempo de gravacao:
Smin 13 s.

2°video — tempo de gravagao:
3 min 48 s.

2°video — tempo de gravagao:

1 min 47 s.

2°video — tempo de gravagao:
9 min 54 s.

Fonte: Elaborado pela autora.

Como foi mencionado anteriormente, os dados gerados a partir das entrevistas
semiestruturadas com as professoras foram analisados com base no ISD, sobretudo no modelo
da organizacdo textual, o qual propde principios para a andlise subdivididos em trés niveis de
arquitetura dos textos. (BRONCKART, 2006).

O primeiro nivel ¢ o mais profundo, com infraestrutura geral do texto e sua organizacao
tematica, planificagdo e modalidade pelos tipos de discurso (discurso interativo, discurso
teorico, relato interativo e narragdo), que representam as modalidades de articulagdo da
linguagem nas producdes textuais. O segundo nivel de andlise refere-se aos processos de
mediacdo formativa, que, para Bronckart (2006), implica a deliberagdo por meio da qual os
adultos integram os “recém-chegados” ao conjunto dos pré-construidos disponiveis no seu

ambiente sociocultural, associados ao controle e a avaliagdo das condutas verbais e nao verbais
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dos actantes praticadas desde o nascimento até o fim da vida. O mesmo acontece com o0s
processos educativos explicitos que se realizam, especialmente, nas instituicdes escolares. Sao
considerados também os mecanismos de textualizagdo, tanto os de conexao quanto os de coesao
nominal. Para Almeida (2016), esses mecanismos permitem a identificagio de como os
profissionais se representam e representam os demais envolvidos em suas atividades. Essa
categoria permite-nos analisar as representagdes do trabalho das trés professoras na escola.

Por ultimo, o terceiro nivel da arquitetura textual compreende o processo das
organizagdes enunciativas e abrange a constituicao de responsabilizagdo enunciativa, a inser¢ao
de vozes ¢ as modalizagoes.

Neste trabalho, escolhemos centrar nossas analises no primeiro nivel, o da infraestrutura
geral do texto, a partir da identificagdo dos tipos de discurso — visto que eles permitem
identificar os mecanismos discursivos empregados por Juliana, Maria e Cassia nas respostas
dadas aos discursos das entrevistas — e no terceiro nivel de arquitetura textual, a partir da
identificagdo dos mecanismos enunciativos que retratam a responsabiliza¢do enunciativa acerca
do conteudo de suas falas.

O Quadro 5 resume o percurso de analise empregado nesta pesquisa.

Quadro 5 - Métodos norteadores de analise do corpus da pesquisa

Tipos de discurso Marcas linguisticas morfossintaticas observaveis na analise

e Déiticos temporais: singulare plural;

o (“eu”) pronome individual =professor — voz do autor empirico — responsabilidade
enunciativa;

o (“Meu” “minha”): pronome-possuidor (pessoa gramatical) na primeira pessoa do
singular;

* (“Mim”): pronome pessoal obliquo tdnico, representacdo da voz prazerosa da
professora;

e Pronomes de primeira pessoa (“ele”), (“eles”), singular e plural, acompanha
entonagdes verbais nas expressdes sucessivas de primeira pessoa do
Implicagdo singular/plural;

em e Verbosno presente de primeira pessoa do singular;

relagdo ao ato o (“A gente”) faz— coletivo ou genérico;
de produgdo ¢ Posi¢cdo pessoalmarcada por “eu”, autor empirico;

e “eupassei’, “eu gostei”, opinidona voz da professora;

e “eusaber” na voz daprofessora, “ajudeiele” = professora+ “ele (aluno)”;

e “eu preciso”, “eu tenho” protagonismo — motivador na voz da professora = “a gente
faz”— sucessoes de outros = coletivasou genéricas (a gente=professora +aluno).

Discurso
interativo

e Pronomes de primeira pessoa “eu”—na voz doautore “a gente’/nds, voz do autor
Relato empirico =professor+aluno coletivo ou genérico;

interativo |e Formas verbais de primeira pessoa do singulare do plural;

e Verbosno presente, passado e futuro pretérito.

Discurso

Autonomia tebrico o Auséncia de marcas linguisticas que remetem aos participantes da interagao.
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aoatode e Auséncia de qualquer elemento constitutivo que implique os participantes da
produgdo Narracdo | interagdo;
e Presenca de unidades linguisticas que situam o fato temporalmente, no contexto.
Mecanismos de responsabiliza¢io enunciativa
Vozde Voz da pessoa que esta produzindo o enunciado;
a1’1'§0r Pronomes pessoais de primeira pessoa do singulare plural(“eu”, “nds” e “eles”) e
empirico do oA .
desinéncias verbais.
texto
Vozes deseres humanos ou entidades humanizadas, im plicadas na qualidade de agente:
“a gente faz” = professor+aluno; faz: radical do verbo fazerposto em cena;
Vozes Vozesde Pronomes pessoais de terceira pessoa do singular/plural (“ele, eles”) na voz de
presentes nos personagens | personagem;
enunciados . . L
Mim, eu— voz do agirda professora — uso pronome pessoal de primeira pessoa do
singular.
Vozes Outros personagens, grupos ou instituicdes que pﬁo intervém como agentes (as
. vezes, ficam subentendidos no contexto da participante);
soc1ais Transmitir conhecimento para o outro: professor=aluno =outro.
Epistémi Conhecimento de valores de verdade das proposigdes enunciadas como certas,
pistemicos possiveis, improvaveis etc.
Introduzem um julgamento sobre uma das facetas da responsabilidade de um
Pragmaticas personagem em relacdo ao processo de que ¢ agente, principalmente sobre a
capacidade de agdo (0 “passar o idioma”), a intengdo (o querer-fazer) e as razdes
As (o dever-fazer).
Modalizagdes Avaliagdes das proposigdes enunciadas como base em valores sociais, econdmicos,
utilizadas Dednticas | principios morais que regulariam o que € permitido, o necessario, o proibido, o
desejado etc.
Traduzem uma avalia¢io mais subjetiva, apresentando os fatos enunciados como
L dificeis, na visdo da instancia queavalia pontos do conteado tematico;
Apreciativas | ™ . . .
eu gosto muito” representa modalizagdes, exprime julgamento marcado pelo
verbo “gostar” e pelo advérbio “muito”, de intensidade.

Fonte: Elaborada pela autora a partir de Bronckart (2006) e Schmidt e Carnin (2020).

Para esta secdo a seguir dedicamo-nos a analise e discussdo dos dados selecionados para
esta dissertacdo, visto que, o corpus da pesquisa € maior, mais abrangente e diretamente ao
objetivo deste texto. Pela a busca das respostas dadas aos discursos das entrevistas optamos por
apresentar os excertos que permitem discutir de maneira mais efetiva quais as representagdes
dasprofessoras entrevistadas acerca do ensino com produgao textual escrita na escola do Ensino

Médio como foco deste trabalho.

6 ANALISE DE DADOS

Como ja mencionado no capitulo anterior, neste estudo, entrevistamos trés professoras
de Lingua Portuguesa atuantes no Ensino Médio, com a finalidade de identificar a relagdo entre
as suas representacdes e o trabalho de ensino de Lingua Portuguesa com producdo textual
escrita, analisando como tais representacdes aproximam-se (ou distanciam-se) do que ¢
prescrito ao professor de lingua materna pela Base Nacional Comum Curricular. E necessério

salientar que, em nossas analises, focalizamos a identificagdo dos tipos discurso empregados
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pelas professoras nas suas respostas € a sua relacdo com o sentido atribuido e depreensivel de
suas representacdes quanto aos trabalhos com o ensino de Lingua Portuguesa.

Conforme Bronckart (2006, p. 149), os tipos de discurso podem ser compreendid os como
“[...] formas linguisticas que s3o identificaveis nos textos e que traduzem a criagdo de mundos
discursivos especificos”. Para o referido autor, hé quatro tiposde discurso: o discurso interativo,
o discurso tedrico, o relato interativo e a narragdo. A partir de sua identificacdo, foi possivel
analisar a organizacao discursiva e a maneira de raciocinar empregada pelas professoras em suas
respostas nas entrevistas. Além disso, nessa andlise, procuramos também explorar a
responsabilizagdo enunciativa sobre o conteudo das falas de Juliana, Maria e Céssia, que indicam
como elas expressam a responsabilidade sobre seu agir e se esse agir aproxima-se (ou distancia-
se) do que ¢ prescrito ao professor de portugués como lingua materna pela BNCC.

Ademais, explicamos como se deu o percurso das entrevistadas nas gravacdes de videos
para a geragdo dedadosdestapesquisa. Conforme ja referido, Juliana, Maria e Cassia trabalham
na Acropole, uma escola regular darede publica estadual piauiense. As gravagdes aconteceram
no dia 06 de novembro de 2019, pela manha, divididas em duas etapas, devido ao fato de as
professoras estarem em sala de aula. Com isso, foi necessario realizar tal procedimento nos
intervalos.

Os dados gerados de andlise do corpus da pesquisa foram subdivididos em 18 excertos,
que permitem discutir de modo mais efetivo quais as representacdes do trabalho de docentes
sobre as entrevista semiestruturadas.

Selecionamos, a seguir, algumas perguntas e respostas das trés professoras para construir
nosso percurso de analise, como ja mencionamos na metodologia. Vale lembrar que o roteiro de
entrevista semiestruturada inicial ndo ¢ analisado como pista de desenvolvimento ou tomada de
consciéncia, mas como ponto de partida para a compreensao de como as docentes representaram
seus trabalhos, segundo os topicos investigados nesta pesquisa. Isso permitiu a compreensdo do
desenvolvimento individual de cada professora em relagdo a sala de aula de Ensino Médio.

Vejamos os excertos dos dados sobre os dizeres de cada professora entrevistada nas

subsecdes a seguir.

6.1 Professora Juliana

A primeira pergunta do roteiro de entrevista semiestruturada foi: “Como é ser

professora de Lingua Portuguesa, de modo geral, e como é ser docente na escola publica
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estadual?”. Vejamos a resposta da professora Juliana no excerto 1, foram subdivididos em 18

excertos, por isso, sdo caracterizados por sequéncia de (1 a 18):

Excerto 1

“Ser professora para mim é algo prazeroso, gosto muito de ser professora, tanto
que fui fazer licenciatura e eu ndo queria fazer, queria fazer Direito, e ser
Jjornalista, eu até esnobava de certa forma a profissdo de professor, costumo dizer
que fui castigada, uma vez que terminei Direito e passei na OAB, sinto-me melhor
dando aula do que exercendo advocacia. Ser professora de Lingua Portuguesa
na escola puiblica? E um desafio, porque a lingua portuguesa é complexa, envolve
leitura, texto; e o nosso aluno ndo tem mania de leitura, tem a dificuldade da
questdao da familia, do ndo apoio da familia, que ndo se engaja com a escola, tem
a questdo cultural e também tém varios fatores socioeconomicos que envolvem a
questdo, mas o fato é que é um desafio. Porque vocé se depara com o aluno que
ndo tem motivagdo, que ndo quer ler, que ndo quer interpretar, que ndo quer
discutir, e como trabalhar a lingua portuguesa sendo dessa forma, com leitura,
com discussdo e produgdo, entdo é dificil, eu encontro dificuldades”.

No excerto, podemos observar que o discurso de Juliana ¢ predominantemente baseado
no relato interativo (BRONCKART, 2006), em que ha relato em relagdo a situagdo de produgo
do texto, marcada pela presenga do pronome pessoal obliquo tonico (mim), mas disjunta
temporalmente da situacdo de interacdo. Sua voz sobre o prazer do agir ¢ representada pela
presenga do pronome pessoal de primeira pessoa do singular — em negrito no excerto (eu). A
professora Juliana assume a voz de autor empirico do seu dizer, tornando-se responsavel e
consciente pela autoria que pode ser atribuida ao enunciado, ao seu modo.

Mais interessante ¢ observar o contexto diferente dos trés tipos de pronome pessoal de
primeira pessoa do singular (“eu”). Na primeira ocorréncia, precisa-se atentar para o enunciado e
para o conteudo tematico que esta relacionado com o uso desse referente. O pronome marca a
responsabilidade enunciativa da professora quando aciona o relato interativo, no qual suas agoes
estao refutando a profissdo docente e valorizando outras profissdes (advogado e jornalista): “fanto
que fui fazer licenciatura e eu ndo queria fazer, queria fazer Direito, e ser jornalista, eu até
esnobava de certa forma a profissdo de professor, costumo dizer que fui castigada, uma vez que
terminei Direito e passei na OAB”.

H4 um retorno ao discurso interativo em “sinto-me melhor dando aula do que
exercendo advocacia. Ser professora de Lingua Portuguesa na escola piiblica? E um desafio,
porque a Lingua Portuguesa é complexa, envolve leitura, texto; e o nosso aluno ndo tem mania

)

de leitura, tem a dificuldade da questdo da familia...”. Ha também a presenca do seu
comprometimento com a acdo docente ao utilizar o “eu” para finalizar o relato sobre a

sequéncia de impedimentos atinentes a seu trabalho, dizendo: “eu encontro dificuldades”.
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Ao trazer a lista de impedimentos (o fato de a lingua portuguesa ser complexa, a falta de
interesse em ler do aluno, a auséncia da familia, as questdes sociais), Juliana reproduz o senso
comum, possivel de ser visto no discurso de muitos professores. Sao questdes verdadeiras e
pertinentes, sem dlivida, as quais dificultamo processo de ensino e aprendizagem. Mas a pergunta
era sobre “como ¢ ser docente na escola publica”, e ndo sobre “como ¢ ser aluno na escola
publica”. Em suma, o tempo presente no relato interativo revela o conflito entre o seu desejo,
quando diz que “ser professora para mim é algo prazeroso”, e as dificuldades, quando afirma “mas
o fato é que é um desafio”, de modo que “é dificil, eu encontro dificuldades” (desafio).

Respondendo a pergunta “Como deve ser uma boa aula de Lingua Portuguesa,
especificamente no Ambito do ensino de producao textual escrita em sala de aula, e como

costuma trabalhar nesse Ambito?”, a professora Juliana disse:

Excerto 2

“E o seguinte, o trabalho com a lingua portuguesa, hoje, principalmente com a
leitura e produgdo textual, os proprios livros, eles jd trazem do comego ao fim
textos, a cada duas questoes um texto, e muitas das respostas é de interpretar,
outras as respostas ja é uma produg¢do, o aluno, baseado no texto acima, ele
também produza, que na verdade o aluno ndo quer ndo ler, ndo produz. Minha
pergunta fica como produzir texto sem pensar? Impossivel! Al tem esse problema,
os alunos ndo_querem_pensar, eles querem conversar qualquer assunto da rede
social, do WhatsApp, do Facebook, menos o assunto que ta no livro, como vai
produzir texto? Mas ndo somente a conversa do dia a dia, se eles usassem as
ferramentas das redes sociais pra ler alguma coisa, mas ndo. Entdo uma boa aula
de Lingua Portuguesa é uma aula que tenha leitura e producgdo textual, as vezes,
na prova ele marca questdo sem ler, so para se ver livre da prova”.

Nos dizeres de Claudine Normand® (1990 apud MORATO, 2009), a comunicagao nos
indica que a pessoa “tem algo a dizer ou mostrar” as coisas do mundo explicito ou implicito,
aspecto que Morato (2009) define como representabilidade, no sentido de compreensdo das
tarefas interpretativas. Entdo, considerando o que comenta Morato (2009), a professora Juliana,
ao ser questionada sobre como deve ser uma boa aula de Lingua Portuguesa, foge ao tema:
terceiriza o ensino ao livro didatico;traz o aluno novamente como um impedimento, uma vez

que ele ndo 1€ e ndo pensa; e também demoniza as redes sociais. Questiona: “Minha pergunta

? Segundo Normand (1990, p. 334 apud MORATO, 2009, p. 318), a comunica¢do nos indica que o sujeito “tem
algo a dizer ou mostrar”; a significacdo nos indica que o sujeito mostra, explicita ou implicitamente, a maneia
pela qualele corre o risco de interpretar e ser interpretado, de representar ou dar “representabilidade” as coisas
do mundo. Essa ponderag¢ido indica que também a interagdo — ¢ tudo o que é afeito a ela — produz sentido. O
sentido é produ¢do de interagdo: o outro nos € necessario para sabermos o que estamos a dizer, e mais, pama
construirmos o sentido daquilo que estamos a dizer. Neste aspecto é que a intera¢cdo — enquanto categoria de
andlise — pode ser um elemento de distingdo na definicdo do sentido e capital para a compreensdo das tarefas
interpretativas.
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fica como produzir texto sem pensar?”’, o que contribui para sua fuga e pode ser um recado
para a entrevistadora, no sentido de dizer que a pergunta feita inicialmente sobre uma aula ndo
¢ a pergunta adequada, sugerindo que, independentemente da proposta da aula, o problema ¢ o
fato de o aluno nao pensar. Ao final, responde a pergunta inicial — “Entdo uma boa aula de
Lingua Portuguesa é uma aula que tenha leitura e produgdo textual” —, sem se colocar
enunciativamente como proponente, sem trazer detalhes sobre o que seria uma boa aula.

Quanto a concepgao das representacdes que a professora Juliana faz de seu agir no
excerto, Amigues (2004) indica objetos constitutivos da atividade do professor quando discute
que o docente é, a0 mesmo tempo, um profissional que prescreve tarefas dirigidas aos alunos e a
ele mesmo; e um organizador do trabalho dos alunos. Essa atividade ndo ¢ individual. Neste
sentido, a professora Juliana intercala uma pergunta (grifada em negrito) que, a partir desse
contexto do seu agir, contempla a questdo: “Minha pergunta fica como produzir texto sem
pensar?”. A entrevistada usa o pronome possessivo “minha” na pergunta, que representa a sua
vOz ao questionar como os alunos produzirdo textos se ndo pensarem.

Além disso, de modo semelhante ao Excerto 1, observa-se o uso dos déiticos pronominais
de primeira pessoa do singular e do plural (“eles”, “ele”, em negrito no excerto), acompanhando
verbos. No relato interativo marcado na fala de Juliana, confirmamos que seu agir ¢ baseado nos
textos do livro didatico, quando ela afirma que “eles” (os livros didaticos) ““ja trazem do comego ao
fim, textos, a cada duas questoes um texto, e muitas das respostas é de interpretar”. Ha outras

I EN13

marcas verbais nas expressoes “jd trazem”, “ndo quer, ndo ler”, “ndo produz”, “como produzir

DY <6

texto sem pensar”, “ndo querem pensar”, “‘querem conversar’, “marca questdo sem ler’ e “’se ver

livre da prova” (tais itens estdo sublinhados no excerto). E entdo, conforme Bronckart (2006, p.
126-127), todo professor, ao entrar em sala de aula, tem seu agir orientado prescritamente aos
saberes anteriores a ele, devendo “[...] ter um dominio s6lido dos contetidos e das questdes em jogo
nas matérias a serem ensinadas”. Alémdisso, para Bronckart (2006, p. 126-127) e Amigues (2004),
o professor ¢ um organizador que prescreve tarefas dirigidas aos alunos e a ele mesmo, em um
trabalho coletivo. Nesse ambito, quanto ao uso das redes sociais como ferramentas
potencializadoras, tais recursos fazem parte da cultura da geracdo atual. Assim, ¢ relevante
estimular o aluno a compartilhar e construir conhecimento de forma conjunta, possibilitando um
novo ambiente de producao de texto, contemplando as concepgdes metodoldgicas atinentes as
praticas de leitura e producao escrita.

Juliana ainda aponta uma das caracteristicas da escola publica ao mencionar a adesdo
mais concreta e real ao(s) livro(s) didatico(s) e a gramatica em aulas. Como explica claramente

Guimaraes (2007, p. 213), esses sao resultados que nao convergem com os de Bronckart (2006),
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uma vez que as professoras entrevistadas jamais se referiram aos documentos oficiais e planos
politico-pedagogicos de sua instituicdo, e até mesmo evidenciaram desconhecer documentos
oficiais que regem o trabalho docente brasileiro, como os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Isso aponta, ainda, uma realidade dos(as)
professores(as) da escola publica, em que ha uma adesdo mais concreta e real ao(s) livro(s) ou

a gramatica na sala de aula.
Convidamos também Juliana a descrever como ¢ uma boa aula de LP. Ela assume, na

sua fala, ser uma aula que tenha “leitura e produgdo”, uma vez que tal contetido foi pouco
explorado com seus alunos, isto ¢, ainda se mostra muito vago para eles.

Respondendo a solicitagdo “Caso nao tenha participado de alguma Formacao
Continuada, descreva como poderia ser uma formac¢io continuada que lhe auxiliasse a
enfrentar os desafios cotidianos de ensinar Lingua Portuguesa no Ensino Médio”, a

professora Juliana afirmou:

Excerto 3

“Olha! E..., como lhe falei, eu considero que as que eu jd participei foram ideais,
ndo deixou algo a desejar, o que na verdade eu acho que a desejar sdo os nossos
receptores. Eu considero que a maioria dos professores da rede estadual de ensino
até mesmo de todo Brasil, elas se encontram preparados para esse desafio. Agora
esse aluno que vai receber essa informagdo é que nem sempre ele esta preparado
para nos ouvir. Eles ndo querem nos ouvir e muita vez recai sobre nos professores
a culpa de todos os males. O que ndo é verdade! Nos estamos sim preparados, eu
considero _a formacdo continuada importante, considero, mas as vezes tenho até
criticas sobre elas, acho que o poder publico cria esse mundo de coisas para
Justificar que estdo fazendo a parte deles. Quando na verdade, esse publico (aluno)
que ndo recebem essas informagoes, que ndo estdo preparados e que ndo estio
motivados nas escolas, tem uma questdo social por trds disso, tem uma questdo
economica social que ndo se discute, porque é o cerne da questdo, ¢ a raiz do
problema e ai muitas vezes essa formagdo ela fica ai..., ela acontece de forma
otima, agora vamos para a prdtica e ndo encontramos um publico que esteja com
vontade de receber, porque é uma relagdo reciproca, eu dou e o aluno tem que
estar preparado para receber, se ele ndo estiver preparado para receber e ndo
receber. A questdo é... Como cultivar esse aluno? 18 anos de profissao ainda ndo
consegui, em alguns problemas, eu ainda ndo encontrei solugoes, alguns sim,
outros ndo”’.

Ao observar o discurso interativo de Juliana, ha relato em relagdo a formagao
continuada, em que ela assume a voz de autor empirico do seu dizer, ao seu modo, na primeira
linha do excerto. Ela se torna responsavel pela autoria, que pode ser atribuida ao enunciado pela
presenga do pronome pessoal de primeira pessoa do singular (“eu” esta em negrito sete vezes

no excerto). Isso marca a responsabilidade enunciativa da professora em sua postura no relato
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interativo. Nesse sentido, suas agcdes sdo responsaveis e conscientes ao afirmar que “as que eu
Jja participei foram ideais, ndo deixou algo a desejar”.

Ha uma idealizagdo de formagao continuada, por parte da Juliana, em relacdo a seus
colegas de trabalho, mas ela refor¢a na sua fala: “o que na verdade eu acho que [deixam] a
desejar sdo os nossos receptores”. Assim, menciona a palavra, receptores, referente aos
representantes responsaveis pela Educagdo — o MEC, por exemplo, que nao da apoio aos
professores da rede publica estadual. No decorrer da entrevista, a professora Juliana, a todo
instante, desabafou nesse sentido, fazendo um pedido de aten¢do, de apoio, de socorro mesmo.

Isso ¢ refor¢cado no seu relato por meio douso do pronome pessoal de primeira pessoa
do singular “eu”, acompanhado da modalizagdo apreciativa. Tal aspecto apresenta a voz da
propria enunciadora, com origem no mundo subjetivo, e permite avaliar determinado ponto do
conteudo tematico pela utilizagdo do termo acho, incluindo-se, assim, expressdes do tipo “eu
acho” — um desejo que se exprime em um julgamento marcado pelo verbo achar. Segundo
Amigues (2004, p. 43-44), “essas regras reunem gestos genéricos relativos ao conjunto de
professores e gestos especificos, por exemplo, a disciplina”. Isso demonstra, no corpus da
pesquisa, que esses gestos estdo ligados diretamente a sua propria atividade em sala de aula,
com seu trabalho representado.

Por sua vez, os gestos genéricos estdo mais volvidos ao coletivo dos professores. Mais
importante ¢ a seguinte verbaliza¢do: “Eu considero que a maioria dos professores da rede
estadual de ensino até mesmo de todo Brasil, elas se encontram preparados para esse desafio”.
Assim, Juliana acredita que todos os professores da rede estadual do Ensino Médio se
encontram preparados para o desafio de ensinar com qualidade; apenas desejam o
reconhecimento para que possam realizar o seu trabalho.

Ao retornar ao discurso interativo, mais uma vez, Juliana envolve o estudante,
mencionando sua falta de interesse — “o de ndo ouvir” — e 0 seu comprometimento com a agao
do professor, ao dizer: “Eles ndo querem nos ouvir”. 1sso contribui para que o seu trabalho nao
possa ser efetivado consoante seu desejo. Assim, Juliana deseja ser inocentada “de todos os
males” atribuidos a suposta falta de preparo dos docentes: “O que ndo é verdade! Nos estamos
sim preparados”. Trata-se de um relato interativo sequencial que fecha com uma confirmacgao:
“Nos estamos sim preparados”. Revela-se um desejo de atencdo dos “representantes
educacionais” brasileiros, pois os professores estdo se sentindo como se estivessem realizando
seu trabalho individualmente, sem uma parceria do coletivo.

A narrativa da Juliana vai ao encontro das consideragdes de Libaneo (2004), quando

afirma que ¢ imprescindivel ter clareza de que os professores aprendem muito compartilhando
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sua profissdo, seus problemas, no contexto de trabalho em sala de aula. Colocar a escola como
local de aprendizagem da profissdo docente significa entender que ¢ na instituicdo que o
professor desenvolve saberes e competéncias de ensinar no Ensino Médio, mediante um
processo ao mesmo tempo individual e coletivo.

Depois ao utilizar o “eu” ao tratar da importancia da formagdo continuada, sua
afirma¢do subsequente contribui, mais uma vez, para a sua fuga. [sso pode ser mais um recado
para a entrevistadora, no sentido de dizer: “mas as vezes tenho até criticas sobre elas [as
formacgoes], acho que o poder publico cria esse mundo de coisas para justificar que estdo
fazendo a parte dele”. Esse “mundo de coisas” a que ela se refere inclui a BNCC, dentre outros
documentos oficiais. Juliana n3o se coloca na questdo; ndo responde enunciativamente,
transferindo os problemas para o proprio sistema educacional. O que se revela aqui ¢ um
conflito interno da docente. Trata-se de caracteristicas de professores das escolas publicas,
revelando suas proprias praticas, ou seja, o seu agir em sala deaula ao seu modo, sem se alinhar
as prescri¢cdes dos documentos oficiais.

Dessa forma, para a professora, o publico estudante fica desmotivado nas escolas
publicas. Isso se deve a vida socioecondmica do aluno do Ensino Médio, sendo “o cerne da
questdo, a raiz do problema”. Juliana banaliza a aprendizagem do estudante ao dizer: “e ai
muitas vezes essa formag¢do, ela fica ai... ela acontece de forma otima, agora vamos para a
prdtica e ndo encontramos um publico que esteja com vontade de receber”. Segundo a fala da
docente, a formacao do estudante, na teoria € no que € prescrito pelos documentos oficiais,
implica a qualidade da sua aprendizagem; mas, na pratica, isso ¢ totalmente diferente, isto ¢,
o processo nao funciona com qualidade, por ser o estudante advindo de escola publica estadual.
Juliana se utiliza da pergunta “a questdo é... Como cultivar esse aluno?” para mencionar
novamente o impedimento sobre o seu agir em sala de aula, uma vez que “I8 anos de profissdo
ainda ndo consegui, em alguns problemas, eu ainda ndo encontrei solugoes, alguns sim,
outros ndo”’.

Por fim, ha uma presenga expressiva do “eu”, pronome individual — voz do autor
empirico do texto —, indicando responsabilidade enunciativa. Chama aten¢dao também o uso
dos déiticos pronominais de primeira pessoa do singular e do plural (ele, eles, ela, elas, em
negrito no excerto), acompanhados de verbos que representam as modalizacdes utilizadas no
texto pela professora Juliana.

Segundo Bronckart (2006), o agir da profissionalidade docente leva em conta a
negocia¢do do professor com o aluno ao elaborar e programar um projeto didatico de ensino de

qualidade. Assim, um projeto pautado na producao escrita do Ensino Médio deve valorizar as
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necessidades, minimizar os problemas e elevar os interesses do aluno e suas motivagdes. Além
da proposta pedagogica da escola, incluem-se outras competéncias. Carnin (2011) defende a
ideia de que o trabalho com lingua(gem) deve realizar-se por meio de tarefas que levem o(s)
aluno(s) a (re)conhecerem, apropriarem-se e produzirem diferentes géneros de texto. Assim,
compreende-se a importancia daformagao continuada como forma de melhoria do ensino de LP,
diante da proposta do (Novo) Ensino Médio, no ambito da produgao textual escrita.
Respondendo a questao “Que desafios vocé ainda percebe no ensino de producio
textual escrita em sala de aula que podem ter auxilio de propostas de formacio continuada

para serem superados?”’, a professora Juliana relatou:

Excerto 4

“A leitura. Ja falei! Durante toda a nossa conversa, é a leitura. E essa leitura,
inclusive, a minha sugestio é que, além dessa formagdo continuada para
professores, teria que ter um trabalho das escolas, um investimento do MEC pra
ter mais palestras nas escolas umas duas vezes por més, com o alunado, despertar
no alunado o desejo e a vontade pela leitura, de que adianta fazer formagdo
continuada com os professores, pra ensinar o aluno que ndo quer ler, que ndo quer
ouvir o professor? Entdo essa formag¢do continuada eu considero importante e para
ficar melhor o resultado desse processo seria um investimento, através do MEC
nas escolas para ter mais palestras dentro das escolas, més a més ou um ou duas
vezes por més com o alunado fazer o alunado refletir e descobrir, e sentir a
importancia do conhecimento da litura para a vida dele”.

A docente — em todos os seus excertos — tem como referéncia as concepgdes
metodologicas relativas as praticas de leitura e produgdo textual escrita na escola. Mas, em
nenhum momento, ela representa a forma de seu agir em suas aulas sobre leitura e producao
textual. A docente se vale, mais uma vez, do relato interativo, mas ao final acrescenta excerto
construido por meio do discurso tedrico marcado por verbos no infinitivo (“fazer, refletir,
descobrir e sentir”’, em negrito no excerto) e por sugestdes como a seguinte: além da formagao
continuada para os professores, deveria haver trabalho nas escolas e investimento do MEC para
que fossem realizadas palestras com os estudantes uma/duas vezes por més. Assim, segundo
ela, seria possivel “fazer o alunado refletir, descobrir e sentir a importancia do conhecimento
da litura para a vida dele”. Juliana ainda menciona, diversas vezes, impedimentos (“a falta de
interesse dos estudantes que ndo querem ler, ndo querem ouvir o professor em varios excertos
no corpus dessa andalise) para argumentar: “de que adianta fazer formagdo continuada com
os professores, pra ensinar o aluno que ndo quer ler, que ndo quer ouvir o professor?”.

Conforme a analise desse excerto, com 0os mecanismos enunciativos, percebemos que, na

representa¢do da docente, ndo ha uma presenca significativa construida com seus alunos em
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sala de aula. E necessario reinterpretar sua agdo, (re)avaliando sua propria pratica, para que se
possa perceber quais desafios se apresentam no ensino de produgdo textual escrita em sala de
aula e quais propostas de formacao continuada podem ser apresentadas.

Em resposta a pergunta “Sobre os géneros textuais e o ensino com produgio textual
escrita, como vocé percebe as orientacobes da BNCC (e/ou PCN ou curriculo da
escola/rede) sobre isso? Elas sio adequadas? Auxiliam o seu trabalho de sala de ensino?”,

Juliana afirmou:

Excerto 5

“Sim, sao adequadas e auxiliam sim. Auxiliam o seu trabalho de sala, de ensino?
Auxiliam sim, com certeza, esses documentos sdo importantes eles tém sempre uma
licdo muito importante para nos, professores, ndo tenho duvida disso, e de que
forma eles auxiliam em seu trabalho, com géneros textuais em sala de aula?
Dando sugestoes de como trabalharmos melhores este géneros textuais, que na
verdade tudo que esta escrito esta dentro de um género, e tudo que vocé ler com o
aluno, vocé deve estar mostrando para ele, discutindo para que ele possa conhecer
inclusive a nossa prova do Enem, desde seu inicio o foco da prova do Enem é
exatamente texto, e ndo existe uma questao de gramatica, existem 45 questoes, 05
de lingua estrangeira e as outras sdo textos, e o que se quer do aluno que ele
compreenda a ideia do texto, o sentido do texto, e que é a ideia desses documentos
que nos falamos aqui, entendeu? E ai eu encontrei um aluno agora e ai acertou
muitas questoes? Professora muito poucas, acho que ndo chegam a 30 questoes,
ou seja, de noventa questoes o aluno acerta 30 questoes, entdo esse e o resultado

que eu mencionei agora hd pouco, é a falta, por que se ele lesse a prova, se ele
tivesse se concentrado ele ndo precisaria ter estudado antes, por que a prova é de
sentido é tirar a ideia principal do texto, marcar a alternativa, so6 que no momento
que o aluno ndo leu o texto ele vai errar ndo tem segredo ele vai errar a questio”.

Nesse excerto, Juliana faz duas vezes o uso do sim — confirmag¢do, em seu relato
interativo, de que todas as orientacdes dos documentos que fazem parte do curriculo geral e
especifico da escola sdo adequadas e auxiliam o seu trabalho. H4 outras marcas linguisticas
observaveis, como o uso dos déiticos pronominais de terceira pessoa do singular e plural (“eles
e ele”, em negrito no excerto), seguido de desinéncias verbais, indicando suas flexdes, e do “eu”,
pronome individual (professor — voz do autor empirico — responsabilidade enunciativa), ao dizer:
“o0 que se quer do aluno que ele compreenda a ideia do texto, o sentido do texto, e que é a ideia
desses documentos que nos falamos aqui, entendeu? ”.

Porém, a docente, ao ser questionada sobre a forma como os documentos auxiliam em
seu trabalho com géneros textuais e com produgdo textual escrita, ndo demonstra ter se
apropriado da proposta da BNCC, que trata do papel dos profissionais da educagao (BRASIL,

2017, p. 79), fazendo seu planejamento dos aspectos de produgdo de textos com géneros
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diversos. Trata-se da representatividade do trabalho do “professor protagonista” — segundo a
Lei n. 9394/96 (BRASIL, 1996) —, referenciado pela BNCC como “professor pesquisador”.

Para Bronckart (2006), o agir da profissionalidade docente — a habilidade do professor
de elaborar e programar projeto didatico de ensino, a negociagdo com o aluno, a valorizagdo
das suas necessidades, dos seus interesses e de suas motivagdes, em articulagdo com a proposta
pedagdgica da escola e com outras competéncias — ¢ uma atividade humana complexa. Isso
envolve a instituicdo escolar e os trabalhos pedagodgicos, isto ¢, “uma rede de multiplas relagoes
sociais existentes em um determinado contexto sdcio-historico”. (MACHADO, 2007, p. 92).

Juliana se vale outra vez do aluno como impedimento, usando um exemplo para afirmar
que, se o estudante ndo 1€ uma questdo adequadamente, erra a resposta por nao ter interpretado
a ideia central do texto — o que, para ela, ¢ 6bvio. A docente ndo percebe que os textos
produzidos pelos alunos e por ela circulam em uma situagdo de comunicacdo, o que ¢ fato
defendido pelos autores Costa Val e Rangel (2006) e Dolz, Gagnon e Decandio (2010). Essas
sdo acdes e reagdes que representam o trabalho da professora Juliana — dimensdo do trabalho
real —nas diversas tarefas que precisam ser reformuladas constantemente em sala de aula.

Além disso, a docente parece revelar um pouco mais sobre como seu trabalho com
producdo escrita se organiza. Nao ¢ demais verbalizar que, se o aluno ndo ler o texto da prova do
Enem, ndo vai conseguir extrair a ideia principal e, portanto, vai errar sempre. Por meio de seu
trabalho representado, € possivel perceber que, na sua perspectiva, desencadear uma interagao mais
proficua socialmente por meio da escrita parece ndo ser tarefa da professora. Assim, emerge do
seu discurso uma concepgao voltada a pratica da escrita como produto, com énfase no exercicio
técnico de colocar os recursos da lingua em uso num texto para fins de obter uma nota.

O tipo de discurso interativo da ordem do expor ¢ impactante pela desmotivacao de suas
praticas docentes. Juliana solicita determinadas atividades para os alunos e ndo percebe que, na
maioria das vezes, seria necessario utilizar mais ferramentas didaticas na realiza¢dao das tarefas,
principalmente na leitura e na interpretagao de textos, posto que “todo sistema de normas sociais
[...] sO existe em relagdo a consciéncia subjetiva dos individuos que pertencem a coletividade
regida por essas normas.” (GUIMARAES, 2007, p. 204). Nesse caso, ¢ no processo conjunto que
se caracteriza a dimensao coletiva do trabalho do professor de Lingua Portuguesa.

Respondendo a solicitagdo “Descreva uma (ou mais) aula(s) que vocé tenha dado e

que considere uma boa aula de producio textual”, Juliana relata:

Excerto 6
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“Sim, exatamente, quando eu trago um texto com tema interessante e relevante,
leio o texto com eles, discuto primeiro na tentativa de que ao final eles tenham se
empolgado e consiga produzir, faco pergunta sobre o texto, questiono, os deixo dar
opinido e depois faco a pergunta igual as do texto que a gente comentou. Eu estou
descrevendo umas das formas que trabalho com producdo textual”.

Observa-se que a docente, nesse excerto, organiza sua fala utilizando o relato interativo,
marcado pela presenca da primeira pessoa do singular (“eu”, em negrito no excerto), pelos
pronomes pessoais no plural (“eles, eles”) e pelos verbos postos em cena. Ela representa aqui a
forma como trabalha nas aulas o ensino com produgdo textual escrita. Ao dizer “quando eu
trago um texto com tema interessante e relevante”, entendendo que tal pratica consiste em uma
boa aula.

Segundo a verbalizagdo em anélise, Juliana 1€ o texto com os alunos; faz perguntas
sobre o texto lido; ouve as opinides. Ou seja, ela trata de seu agir-referente, estabelecendo uma
diferenca entre o coletivo (atividade em agdo) e o individual (agdo em si, producdo escrita —
realizacdo da tarefa solicitada), segundo Guimardes (2007). Juliana est4 certa de que, assim,
colabora para um melhor desenvolvimento do(s) aluno(s) e contribui para a consolidagdao de
sua aprendizagem. No entanto, ela ndo embasa o ensino da escrita no trabalho com géneros de
texto, de acordo com Schneuwly e Dolz (2004), defendido pelos documentos oficiais como os
PCN (BRASIL, 1998) e, mais recentemente, a BNCC (BRASIL, 2018). Juliana se utiliza
apenas dos exemplos de textos; vale-se de um padrdao de senso comum em sala de aula,

reproduzido pela maioria dos professores.
6.2 Professora Maria

Respondendo a pergunta “Como é ser professora de Lingua Portuguesa, de modo

geral, e como ¢ ser docente na escola publica estadual?”, a professora Maria afirmou:

Excerto 7

“E um desafio transmitir conhecimento para outras pessoas, ew penso muito na
questdo de fazer a diferenca, de fazer a transformacdo social e enquanto eu estou
ensinando € muito mais que conteudo, é uma educacdo mesmo, é uma formacdo.
Ser professora de Lingua Portuguesa na escola piblica estadual? E outro desafio,
porque a gente tem uma demanda de alunos de corpo docente muito deficiente, nos
trabalhamos somente com Ensino Médio e ndo trabalhamos com a formagdo desde
os primeiros, o Ensino Fundamental, entdo os alunos dos quais chegam pra nos,
vem com uma deficiéncia muito gritante, chegam até alunos que ndo conseguem
escrever seu proprio nome correto’”’.
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O trabalho representado pela professora Maria, da mesma forma que a representacao da
professora Juliana, expressa-se por meio da palavra desafio (em negrito e sublinhada no excerto).
Conforme abordado na se¢do anterior, Juliana refere-se, em sua fala, ao desafio no sentido da
dificuldade e da complexidade do ensino de Lingua Portuguesa no que tange a produgao escrita.
Observa-se que o desafio, para Maria, remete a outro aspecto: o de “transmitir conhecimento para
outras pessoas”, estas subentendidas como o aluno e/ou como vozes sociais.

Salientamos ainda outra diferencga de postura com relagao a professora Juliana. A postura
da professora Maria é marcada pelo uso de “eu penso” em “E um desafio transmitir conhecimento
para outras pessoas, eu penso muito na questdo de fazer a diferenca, de fazer a transformagao
social e enquanto eu estou ensinando é muito mais que conteudo, é uma educa¢do mesmo, é uma
formagao”. O verbo “pensar”, intensificado pelo advérbio “muito”, indica a reflexividade da
professora sobre o seu trabalho. Ainda que ela expresse o quao desafiadora € sua profissdo, ela se
coloca no papel de quem assume sua responsabilidade ao dizer “estou ensinando”. Por sua vez, a
postura da professora Juliana ¢ a de dificuldade, focalizando a complexidade do ensino de Lingua
Portuguesa no que se refere a produgao escrita.

Ainda no mesmo excerto, o autor empirico (Maria) divide sua responsabilidade com o
coletivo e representa o seu oficio de dominar a gestio de suas aulas em seu percurso no trabalho.
Maria diz “a gente tem ”, usando o relato interativo, na intencao do “fazer” coletivo ou genérico
(a gente = professora + aluno). O pronome de primeira pessoa “no6s” indica também a voz do
autor empirico: professor + aluno coletivo ou genérico.

Além disso, sobre a capacidade daagdo escrita, destaca-se o uso de “fazer a diferenga”,
“fazer a transformagdo social”. Isso representa uma a¢ao pragmatica na intencao do querer-
fazer. No uso das modalizagdes pragmatica e apreciativa (“eu estou”, “eu penso”), trazendo
sua voz no poder fazer do discurso interativo, Maria avalia suas opinides ( “eu estou”, “eu
penso’”’).

O outro desafio mencionado por Maria € no sentido da “deficiéncia muito gritante” de
aprendizagem dos alunos do Ensino Fundamental. Nesse discurso interativo, percebe-se a
tomada de consciéncia, prevista pela BNCC, no que tange a deficiéncia do ensino basico em
producao textual escrita no Ensino Fundamental, aspecto que impacta, assim, no Ensino Médio.
(BRASIL, 2018, p. 490).

E preciso, como explica Maria, ter a consciéncia de que, na escola de Ensino Médio,
“ndo trabalhamos com a formagdo inicial” para os alunos do Ensino Fundamental. Nesse
sentido, a BNCC (BRASIL, 2017, p. 79) prevé, com relagdo ao papel dos profissionais de

educacdo, um planejamento dos aspectos de producgdo de textos com géneros diversos. Trata
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ainda da avaliacdo das praticas realizadas em aula, com produg¢do textual escrita, mesmo que
seja em situagdes de interagdo social especifica. (BRASIL, 2017, p. 70). Essa ¢ a
representatividade do trabalho do docente pela Lei n. 9394/96 (BRASIL, 1996), referido na
BNCC como “professor pesquisador!®”, pois, segundo Antunes (2007, p. 36), “[...] j4 ndo ha
mais lugar para o professor simplesmente repetidor [...] que fica passivo [...] o novo perfil do
professor ¢ aquele do pesquisador que, com seus alunos (e ndo, “para” eles), produz
conhecimento, o descobre e o redescobre”. A autora mostra, com isso, a importancia da
formagao continuada para professores da Educacio Basica brasileira.

Respondendo apergunta “Como deve ser uma boa aula de Lingua Portuguesa quanto

ao ensino de producao textual escrita em sala de aula?”, Maria relatou:

Excerto 8

“Com discussoes, debates, a gente faz juris simulados, com o assunto, de acordo,
livre, o aluno é quem escolhe o tema, se ele estd na defesa do tema, se ndo estd na
defesa do tema, e antes de tudo, lendo bastante sobre o assunto, o aluno ndo deve
fazer redagdo sem ele estar por dentro de todo contetido, sobre a temdtica que estd
sendo buscada, entdo a gente faz bastante pesquisa, a gente faz bastante dialogo e
discussdo, ai eu parto para a execu¢do, que é a parte da produgdo textual”.

Neste excerto, a professora Maria representa o modo como costuma trabalhar em sala
de aula a produgdo textual escrita. Mais uma vez, evidencia-se o tipo de discurso relato
interativo, por meio do qual representa o seu agir-referente, fazendo a distin¢ao entre o coletivo
(atividade) e o individual (a¢do0), seguindo o pensamento de Guimardes (2007). A docente
mostra estar certa de que, assim, colabora para um melhor desenvolvimento do(s) aluno(s), bem
como para a consolidagdo de sua aprendizagem.

Destacamos também as ocorréncias do pronome de terceira pessoa do singular “ele”

(o aluno), o pronome de primeira pessoa do singular “eu” (em negrito no excerto), bem como as

10 Quando falamos em professor ator, estamos utilizando uma terminologia do I1SD, para o qual um actante —
qualquerpessoa implicada num agir-referente, isto é, em “qualquerforma de interveng¢ao orientada no mundo”
Bronckart (2008, p. 213) — pode desempenhar suas atividades, marcando suas agdes como um agente ou ator.
(BRONCKART, 2008,p. 121). Entdo,num plano interpretativo, o termo ator designa aquele que, mediante as
formas linguageiras nas configuracdes textuais, aparece como fonte de um processo dotado de capacidades,
motivos e intengdes. Por sua vez, quando ndo é possivel depreender nenhuma dessas propriedades nas
configuragdes textuais analisadas, o termo agente ¢ utilizado. Fazendo uma relagdo com a definigdo que
Bronckart usa de profissionalidade docente, o professor ator seria aquele que tem comanda a pilotagem de sua
sala deaula, “negociando permanentemente comasreagdes, os interesses e as motiva¢des dos alunos, mantendo
oumodificando a dire¢d o, em funcao de critérios de avaliagdodos quaisso ele € senhor ou o unico responsavel,
isto €, no quadro das agdes ele € o unico ator” (BRONCKART, 2006, p. 226-227). Desta forma, o professor
deveria ser capaz de “conduzir seu projeto didatico”, lidando com uma variada gama de aspectos inerentes ao
seu métier — sociologicos, materiais, afetivos, disciplinares, entre outros. Na condug¢do desse processo, o
professor ¢ dotado de capacidades, motivos e intengdes.
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formas pronominalizadas “a gente”, denotando a responsabilidade enunciativa: eu = professora;
a gente/nos = professor + alunos. Por sua vez, o tempo verbal indica o tempo decorrido da
atividade. Inferimos ainda que, diante dos termos “pesquisa”, “didlogo” e “discussdo”, Maria
aborda a execugdo atinente a producdo textual, embora ndo tenha representado explicitamente
como isso acontece. Mesmo assim, ha um diferencial que embasa seu trabalho com a escrita, a
partir da abordagem que compreende esse processo como produgao.

Respondendo a solicitacdo “Caso nao tenha participado de alguma FC, descreva
como poderia ser uma formacgio continuada que lhe auxiliasse a enfrentar os desafios

cotidianos de ensinar Lingua Portuguesa no Ensino Médio”, a professora Maria afirmou:

Excerto 9

“Bom, essa formag¢do ndo seria com relagdo a conteudo, porque o conteudo a gente
vai atrds esta constantemente construindo esse conteudo, e ele esta cada ano que
passa ele vai ficando melhor, seria nas relagoes mesmo, seria na troca, seria no
entender o alunado de hoje, com suas diferengas, com seus problemas existenciais,

’

e como toca-los nesta relagdo para que pudesse melhorar esse aprendizado”.

Como se pode observar a partir desse excerto, a docente assume que o objetivo da
formagao continuadanao seria acrescentar conhecimento no sentido de construgao do conteudo,
pois o professor constantemente renova suas praticas didaticas; e sim trocar experiéncias,
dialogar com outros professores (até mesmo de escolas diferentes, de bairros diferentes), para
fins de conhecer o aluno contemporaneo, o estudante de hoje, com suas diferencas e com seus
problemas existenciais, visando a engaja-lo.

No relato interativo, Maria ndo deixa explicito quais problemas merecem ser abordados
para se manter uma boa relagio entre o professor e o estudante em sala de aula, no contexto do
ensino de Lingua Portuguesa com produgao textual escrita no Ensino Médio. A professora se
responsabiliza pelo processo de ensinar e se inclui também no processo de ensino e
aprendizagem dos estudantes. Portanto, neste excerto, a docente assume a voz de autor empirico
do seu dizer, tornando-se responsavel pela autoria enunciativa, que pode ser atribuida aos
mecanismos enunciativos em voga.

Em resposta a pergunta “Que desafios vocé ainda percebe no ensino com producio
textual escrita em sala de aula que podem ter auxilio de propostas de formacao continuada

para serem superados?”’, Maria relatou:

Excerto 10
“Hoje, na atualidade, nds estamos vivendo uma problematica muito séria, nds
temos um contingente enorme de alunos depressivos, em alto grau e
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desestruturados. Isso estd influenciando bastante no desenvolvimento do ensino e
aprendizagem dele, entdo hoje, a tematica tem que ser voltada para o sujeito, o
subjetivo, na sua parte do tipo inteligéncia emocional, relagoes sociais e familiares.

)

E essa tematica emocional esta sendo um desafio para todos nos aqui na escola”.

Nesse excerto, observa-se que, na organizacdo da sua fala, Maria utiliza o relato
interativo, marcado pela presenga dos pronomes pessoais de primeira pessoa do plural (“nés”,
em negrito no excerto), na voz do autor empirico do texto (professor + estudante); e pelo déitico
temporal (hoje), ao dizer: “Hoje, na atualidade, nés estamos vivendo uma problemdtica muito
séria, nos temos um contingente enorme de alunos depressivos, em alto grau e desestruturado ™.

Na fala da Maria, seus olhos brilhavam com o desabafo, o pedido de assisténcia, para
que se buscasse entender o que a escola estava sofrendo naquele momento, ao dizer: “essa
temdtica emocional esta sendo um desafio para todos nés aqui na escola”. Ou seja, 1sso esta
influenciando bastante no desenvolvimento do ensino e da aprendizagem desses estudantes;
entdo, ¢ motivo de preocupagao.

E importante observar que a resposta nio aborda seu trabalho com o ensino de produgéio
e indica que a professoratirou totalmente o foco da pergunta em questdo. O que ocorre aqui parece
ser um recado para a entrevistadora, no sentido de dizer que a pergunta feita inicialmente acerca
de uma aula ndo ¢ adequada para o momento, sugerindo que, independentemente da proposta da
aula, ¢ preciso buscar alternativas para resolver o que estd acontecendo na escola e afetando a vida
do aluno em todos os aspectos: familiar, emocional, psiquico, social. Com isso, tais aspectos
acabariam afetando também o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem dos
estudantes, bem como dos professores e da escola como um todo.
Em resposta a questdo “Sobre os géneros textuais e o ensino com producio textual
escrita, como vocé percebe as orientacoes da BNCC (e/ou PCN ou curriculo da
escola/rede) sobre isso? Elas sio adequadas? Auxiliam o seu trabalho de sala de ensino?”,

Maria afirmou:

Excerto 11

“Eu acho muito bonita, elas ndo sdo adequadas a nossa realidade, por exemplo, a
realidade do Piaui, Teresina e regido, eu acho que é bem padronizada, acho que
deveria ser mais adequada a nossa realidade, porém, por exemplo, os PCN, a gente
adéqua a nossa realidade, como professor a gente pega uma orientag¢do, e como
orientagdo é maravilhoso! A gente faz adequacdo, trazendo um pouco para nossa
realidade. Mas a BNCC auxilia bastante, auxilia como orientagdo”.

Na fala de Maria, evidencia-se sua posi¢ao pessoal, marcada por “eu”, assumindo voz do

2 ¢

autor empirico amparado em “eu acho”, “a gente” (referéncia genérica); bem como no uso do
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pronome pessoal no plural “elas” para se referir as prescrigcoes € do possessivo “nossa” para
mencionar a realidade sociocultural, incluindo pessoas, mas ndo deixando claro quem sdo. A
docente se vale desses recursos para explicar que as orientagdes da BNCC sao “muito bonitas” —
“eu acho que é bem padronizada”. Mas refere que essas orientagdes ndo sdo adequadas a sua
realidade piauiense. Defende que, em suas aulas, os PCN, por exemplo, “a gente adéqua a nossa
realidade”. Maria assume um tipo de discurso que ¢ impactante, revelando ndo saber que a BNCC
também pode se adequar a sua realidade. Parece ainda ndo conhecer o documento oficial mais
atual, que traz orientagdes sobre como o docente deve trabalhar o ensino de Lingua Portuguesa
com produgao textual na escola. E um discurso vago, de ordem do expor, que impacta pela pouca
(ou quase nenhuma) menc¢ao a suas praticas docentes.

Respondendo a solicitagdo “Descrever uma (ou mais) aula(s) que vocé tenha dado e

que considere uma boa aula de producio textual”, a professora Maria relatou:

Excerto 12

“Sempre me surpreendo e ndo sei dizer qual foi a melhor, das produgoes textuais,
mas, por exemplo, eu trabalho muito tenho uma boa participagdo do aluno, porque
eu trabalho com debates, juris simulados, a gente langa um tema e que seja polémico,
por exemplo, e naquele tema depois do estudo eu pergunto quem concorda com esse
posicionamento e quem discorda desse posicionamento? Livremente eles mesmos se
separam e eu escolho as pessoas que sejam parceiras no juri, a gente prepara um
debate entdo essa aula é bem animada, bem interessante e a gente trabalha bastante
a questdo dos argumentos”.

Maria, nesse excerto, afirma que nao sabe, entre tantas atividades de produgado textual,
qual foia melhor. Ela se utiliza do relato interativo, marcado pela presenca da primeira pessoa
do singular (“eu”, em negrito no excerto) e pelo pronome pessoal no plural (“eles”, remetendo
aos alunos, ¢ “a gente”, indicando o coletivo professora + alunos), além dos verbos em cena.
A docenterepresenta a sua maneira de trabalhar, na sala deaula, o ensino com produgao textual
escrita. Ao mencionar a palavra “juri”, ela adentra o contexto do argumentar.

Em suma, para descrever as suas agdes em sala de aula, Maria reitera o uso davoz de
autor empirico e assume o papel de fonte do agir, conforme retratado no excerto em discussao.
Apesar de sua empolgacdo, infere-se também que ela ndo embasa o ensino da produgdo
textual escrita no trabalho com géneros de texto de acordo com Schneuwly e Dolz (2004), o
que ¢ defendido pelos documentos oficiais como os PCN (BRASIL, 1998) e, mais
recentemente, a BNCC (BRASIL, 2018).
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6.3 Professora Cassia

Respondendo a pergunta “Como € ser professora de Lingua Portuguesa na escola

publica estadual?”, a professora Cassia relatou:

Excerto 13

“Para mim, ser professora é muito interessante e gratificante também, porque o fato
de vocé estar passando informagdo sendo multiplicador de informagdo, no inicio da
minha formagdo ndo queria ser professora, mas depois quando eu passei a ser
professora eu gostei, e ¢ como se fosse uma cachaca ser professor é uma cachaca
cada dia vocé gosta mais. Ser professora de Lingua Portuguesa na escola publica
estadual? E um desafio grande, porque a gente sabe que um dos maiores problemas
que os alunos tém é na drea de Lingua Portuguesa, primeiro tem varios problemas
que envolvem a questdo do aluno na escola, enquanto vocé professora tem a
responsabilidade de passar as informagoes do nosso idioma para esses alunos, é
muito interessante, eu gosto muito da parte de passar o idioma, a parte da literatura,
parte da produgdo de texto, pra mim eu gosto muito, fazer com que meus alunos
aprendam a escrever, a falar, a ler é muito gratificante”.

A verbalizacao da professora Cassia, nesse excerto, constitui-se pelo discurso do tipo
relato interativo (BRONCKART, 2006) em relagdo a situacdo de produgdo textual, marcada
pela presenca do pronome pessoal obliquo tonico (“mim”), mas disjunto temporalmente. A
representagcdo sobre o prazer do agir especifico da professora ¢ indicada pelo pronome pessoal
deprimeira pessoa dosingular (“eu”, em negrito no excerto), denotando a voz de autor empirico
do texto e servindo como um mecanismo de responsabilidade enunciativa.

A professora também faz uma comparagao — figura de linguagem semelhante a metafora
— representando o seu oficio: ser professora ¢ como “um vicio da cachaga, que quanto mais
vocé bebe mais vocé gosta”. Observa-se que o narrar implicado caracteriza a interagdo exposta
em cena, enfatizando o agente produtor da acdo marcada pelo verbo destacado “gosto” (“eu
gosto muito”), usado por duas vezes no excerto, representando as modalizagdes apreciativas e
exprimindo julgamento, marcado pelo verbo “gostar” e pelo advérbio de intensidade “muito”.

Cassia representa no seu agir a atorialidade de ser uma multiplicadora de conhecimento e
a responsabilidade de ensinar, ao falar sobre o que acha que os alunos devem aprender nas aulas
de Lingua Portuguesa. Nao obstante, demonstra que, no inicio da profissdo, ndo foi prazeroso o
ensino. “Eu passei a ser professora” e “eu gostei”, nesse relato interativo de Céssia, introduzem
um julgamento sobre seu fazer docente. “4 gente” (coletivo ou genérico) indica a soma de

professor e aluno, sobretudo a capacidade de agdo (o “passar o idioma para meus alunos™), a
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intencao do querer-fazer e as razdes (o dever—fazer), somando-se a0 uso do pronome possessivo
“meus” (“professora Cassia e os alunos”), representando a voz da professora.

Para ela, o proprio tempo fez a diferenga na profissao. Cassia também considera ser a
docéncia um desafio pela complexidade da disciplina de LP, embora ndo especifique a area de
producdo escrita e o seu agir nesse excerto. Quanto ao trabalho com os géneros de texto, apenas
afirma ser gratificante fazer seus alunos aprenderem a “escrever, a falar, a ler”, sem dizer
como isso ¢ feito em sala de aula.

Respondendo a pergunta “Como deve ser uma boa aula de Lingua Portuguesa,
quanto ao ensino de producio textual escrita em sala de aula, e como costuma trabalhar

esse tema?”, a professora Cassia afirmou:

Excerto 14

[z L) ~ ~ .
‘Assim, com relagdo a uma boa aula de produgdo textual, eu tento trazer muito a

questdo dos géneros pro aluno, qual é a fungdo desse género na sociedade, no

nosso dia a dia, eu acho que, dessa forma, o aluno comega a entender qual é a

fungdo desse texto que ele vai produzir, ou seja, ele tem uma fungdo, e quando o

aluno passa a entender isso, ele escreve melhor”.

E fundamental observar que, nesse excerto, a professora Céssia utiliza verbos em
primeira pessoa, de maneira semelhante a Juliana e Maria, usando o pronome pessoal seguido
de verbos no presente (“eu tento”, “eu acho’). Isso representa um relato concreto, indicando
engajamento enunciativo, revelado pelo uso de primeira pessoa do singular em seu enunciado.
Porém, a entrevistada ndo especifica nenhum de género textual, tampouco a importancia da
funcao dos géneros no dia a dia desses alunos e na sociedade. Trata-se de um relato interativo
muito vago em termos de conteudo tematico, muito superficial e confuso, ndo explicando
claramente como deve ser uma boa aula de Lingua Portuguesa e como ela costuma trabalhar a
questdo do ensino de produgdo textual na escola.

Respondendo a solicitacdo “Caso nido tenha participado de alguma FC, descreva
como poderia ser uma formacao continuada que lhe auxiliasse a enfrentar os desafios

cotidianos de ensinar Lingua Portuguesa no Ensino Médio”, a professora Céassia relatou:

Excerto 15

“Eu vejo, assim, a questao do Ensino Médio tem muito a ver na questdo do dialogo,
mudando um pouco também dessa coisa teoria eu sei que o aluno precisa dessa
teoria, mas precisa muito de pratica eu acho que muitas vezes, a gente deixa a
desejar nesse sentido e essas formacgoes continuadas elas acabam trazendo essa
prdtica, porque os professores ficam mais inteirados de alguns assuntos e comega
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isso na sala envolvendo esses alunos e o aluno do ensino médio eles gostam disso

’

tambem ™.

No contexto do relato interativo do excerto em andlise, a professora Cassia indica ter
consciéncia de que a teoria ¢ importante, assim como a pratica didatica em sala de aula ¢
necessaria. Seu relato também revela consciéncia da necessidade de aprimorar seu trabalho
ao dizer que “precisa muito de prdtica eu acho que muitas vezes, a gente deixa a desejar” .
Ao se ter essa consciéncia, com certeza, hd tendéncia de se melhorar sempre em suas praticas
de sala de aula.

Além das marcas linguisticas, nas modalizagdes apreciativas (“eu acho’), Céssia assume
a voz de sua atorialidade, consoante Amigues (2004, p. 43-44). Gestos genéricos atinentes ao
coletivo e/ou especificos da professora estdo ligados a sua propria atividade em sala de aula (“a
gente”, sucedido por “deixa a desejar’’), com uso de verbos no presente do indicativo, indicando
que se trata de uma pratica ainda atual em seu agir. De modo geral, a fala de Cassia deixa explicita
a importancia do didlogo com outras professoras na formagao continuada como forma de auxiliar
no ensino de LP com producao textual escrita.

Em resposta a pergunta “Que desafios vocé ainda percebe no ensino com producio
textual escrita em sala de aula que podem ter auxilio de propostas de formacao continuada

para serem superados?”, Cassia pontuou:

Excerto 16

“Assim, acho que ainda precisa se bater muito em cima disso, se conversar, se
trocar ideias, muitas praticas para tirar subsidios para os professores prepararem
os planejamentos deles. Alguma outra consideracdo ou comentdrio sobre essa
nossa conversa? Muito boa a forma das perguntas, e pra mim é um prazer sempre
falar de Lingua Portuguesa”.

A professora, no seu relato interativo, evidencia a desmotivacao na proposta derealizar
produgdes de textos escritos. Relata que o cerne da questdao ¢ a falta de didlogo com os
professores da rede estadual para trocar ideias/experiéncias, praticas didaticas etc., em um
trabalho coletivo, dividindo planejamentos. Nesse sentido, Costa Val e Rangel (2006) e Dolz,
Gagnon e Decandio (2010) defendem que as propostas de producao textual escrita devem
considerar, além deum possivel leitor para o textodo aluno, um objetivo claro para que o texto
seja escrito adequadamente.

Como sugerem os Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1998), os

planos de aula elaborados pelos proprios professores, os planos de ensino ou projetos politico-
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pedagogicos de cada escola, sejam eles materiais ou ndo, prescrevem (ou prefiguram) o agir
docente — a conhecida dimensao do trabalho prescrito do professor.

Em resposta a pergunta “Sobre os géneros textuais e o ensino com producio textual
escrita, como vocé percebe as orientacoes da BNCC (e/ou PCN ou curriculo da
escola/rede) sobre isso? Elas sio adequadas? Auxiliam o seu trabalho de sala de ensino?”,

Cassia relatou:

Excerto 17

“Auxiliam o seu trabalho de sala de ensino? Sim sdo, porque muitas vezes alguns
textos antes de colocar meu conteudo com relagdo ao texto, um pouco do aluno que
ele traz de fora, tentar buscar um pouco do curriculo que esse aluno traz de fora,
porque eles percebem que ja sabiam isso que a professora estd trazendo para a
sala de aula esta apenas melhorando o que ele ja sabia”.

Nesse excerto, a professora responde “sim”, confirmando que os documentos oficiais
auxiliam no seu trabalho de ensino. Porém, ndo indica como isso ocorre; apenas explica que,
em suas aulas com produgao textual escrita, procura explorar suas ideias com relagdo ao texto
que vai ser trabalhado na sala de aula e investiga o conhecimento prévio do aluno, com o
objetivo de aprimora-lo.

Respondendo a solicitagdo “Descreva uma (ou mais) aula(s) que vocé tenha dado e

que considere uma boa aula de producio textual”, a professora Céssia relatou:

Excerto 18

“Eita! Ja trabalhei tantas! Mas assim, eu gosto muito de trabalhar artigo de
opinides, muitas vezes vocé trabalha algumas informagoes tipo assim, do dia na sala
de aula e vocé faz com que seu aluno se posicione melhor sobre um determinado
assunto atual que esta acontecendo, muitas vezes eu levo para a sala e os alunos
gostam”.

Na organizagdo da fala da entrevistada, nesse ultimo excerto, seu tipo de discurso ¢
marcado pelo relato interativo, caracterizado pela presenca da primeira pessoa do singular
“eu”, em negrito no excerto) e pelos verbos no presente (“eu gosto”, voz do autor empirico; e
“os alunos gostam”, sentido coletivo). E possivel relacionar o seu agir didatico as
consideragdes de Guimardes (2007) e Almeida (2016), no que se refere a atorialidade dessa

professora piauiense quando representa em entrevista de pesquisa o seu trabalho.
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6.4 Sintese da analise

A partir das entrevistas com as trés professoras de Lingua Portuguesa atuantes no Ensino
Médio, o estudo teve o intuito de identificar a relagdo entre as representacdes dessas docentes € 0
trabalho com ensino de produgao textual escrita, analisando como tais representa¢des aproximam-
se (ou distanciam-se) do que ¢ prescrito ao professor de lingua materna pela Base Nacional
Comum Curricular. As pistas das representacdes do trabalho das professoras de Lingua Portuguesa
acerca da produgao textual escrita em sala de aula foram analisadas em dois niveis da arquitetura
textual de Bronckart (2006): o nivel da infraestrutura textual geral, focando na id entificag¢do dos
tipos de discurso (o discurso interativo, o discurso teorico, o relato interativo € a narragdo), € o
nivel dos mecanismos enunciativos, com foco na identificacdo das marcas de responsabilizagdo
enunciativa.

De modo geral, ressaltamos que as trés professoras entrevistadas, Juliana, Maria e Cassia,
ndo realizam producado textual escrita em Lingua Portuguesa a partir do trabalho com géneros de
texto, o que ¢ defendido por Schneuwly e Dolz (2004), bem como por documentos oficiais como
0os PCN (BRASIL, 1998) e, mais recentemente, a BNCC (BRASIL, 2018). Desse modo, partindo
darepresentagdo do trabalho real concreto das trés docentes, observamos que elas salientaram os
desafios da docéncia em Lingua Portuguesa na escola publica estadual piauiense, aspecto que se
estende a realidade educacional brasileira como um todo.

Nesse sentido, Juliana se utiliza apenas de exemplos de textos, sem buscar uma
concepcao mais atualizada, que poderia estender essa circulagdo das produgdes para outros
contextos. Observamos que ha peculiaridades nas respostas dessa professora em relagcdo as
demais. Em momento algum, ela se inclui nos problemas, nas dificuldades existentes em sala
de aula junto aos estudantes; parece haver conflitos internos na docente, o que ainda pode ser
comum e caracteristico de alguns professores das escolas publicas. Isso revela suas proprias
praticas, o seu agir em sala de aula ao seu modo, sem alinha-lo as prescricdes dos documentos
oficiais, nem mesmo procurando entender como lidar com a questdo do estudante
contemporaneo. Parece uma fuga dessa realidade — Juliana distancia-se e foca em todos os
problemas de seus estudantes e do poder publico.

Nesse ambito, prescrito ao trabalho do professor de Portugués como lingua materna a
partir de documentos oficiais, como a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional — LDB
(Lei n° 9. 394/1996), o Plano Nacional de Educa¢ao (PNE), os PCN (BRASIL, 1998), entre
outros, sendo o mais recente deles a BNCC (BRASIL, 2017, 2018). Tais documentos norteiam
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e auxiliam docentes no trabalho com o ensino de producao textual escrita na escola, dentre
outras questoes.

Além disso, nossos dados revelam que ha uma predominancia de marcas linguisticas
que evidenciam a implicagdo das professoras Juliana, Maria e Cassia em suas exposigdes acerca
do trabalho docente. As trés participantes, segundo a analise da representagao que fazem de
seus trabalhos, indicam ter consciéncia da importancia do trabalho com o ensino de LP com
producdo textual escrita na escola. Nesse sentido, reiteramos as contribuicdes de Guimaraes
(2007) e Almeida (2016) acerca da atorialidade de professores brasileiros ao representarem, em
entrevistas, o seu trabalho, como ¢ o caso das representagdes das trés docentes participantes
deste estudo.

Salientamos que, a partir desses dados, € possivel compreender a necessidade de investir
nos professores na formagdo continuada, com foco no desenvolvimento de propostas de
trabalho com o ensino de produgdo textual escrita, norteadas por debates e discussdes sobre o
cenario de educacdo em relacdo as novas orientagdes oficiais da BNCC. Desse modo, os
docentes terdo mais autonomia na construcao desses debates, podendo aproximar-se do saber
cientifico e de sua circulacdo na esfera académica, relacionando-o ao seu conhecimento
praxioldgico construido em suas realidades de trabalho. Nesse sentido, as relacdes do saber
tedrico constituem um espago a ser descoberto em cursos de formacao docente.

Assim, os resultados obtidos da andlise da pesquisa evidenciam que, embora as
professoras se responsabilizem enunciativamente pelo seu agir discursivo em relagdo a produgao
textual escrita, ainda hd muito em que se avangar em relagdo ao ensino de produgdo textual
escrita na escola do Ensino Médio. Os resultados da anélise da pesquisa evidencia-se, ainda, que
tais representagcdes ndo se aproximam do que ¢ prescrito ao professor de lingua materna pela
BNCC (BRASIL, 2017, 2018). Observamos, por fim, que as professoras entrevistadas parecem
ndo conhecer a proposta prevista para o (Novo) Ensino Médio.

Diante disso, acreditamos que esta pesquisa, tal qual a de Schmidt e Carnin (2020),
contribui para as investigagdes feitas nessa esfera ao reafirmar a importancia de se compreender
o trabalho do professor, com mais profundidade na realidade escolar, a partir de representagdes
de docentes, para que, assim, seja possivel intervir mais qualificadamente em seu trabalho

através de propostas de formagao continuada.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Este ¢ 0 momento, em que sistematizamos os resultados de nossas analises realizadas a
partir de um roteiro de entrevista semiestruturada, com perguntas sobre o trabalho com
producao textual escrita no Ensino Médio em Lingua Portuguesa e o papel central que essa
competéncia deve ter nas aulas. Tivemos como objetivo geral compreender o ensino de
Lingua Portuguesa a partir de representacdes de professores acerca do trabalho com
producio textual escrita na escola do Ensino Médio (EM), ultima etapa da Educacio
Basica, analisando como tais representacdes dialogam (ou ndo) com a Base Nacional
Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2018) na proposta do (Novo) Ensino Médio.

Os objetivos especificos sao retomados e discutidos a seguir.

e Descrever e analisar as representacdes de professoras de Lingua Portuguesa
sobre o trabalho com producido textual, reveladas a partir de entrevistas
semiestruturadas, investigando como tais representacdes se aproximam (ou se
distanciam) do que é prescrito ao professor de portugués como lingua materna
pela Base Nacional Comum Curricular —- BNCC (BRASIL, 2017; 2018).

Este primeiro objetivo pode ser relacionado com a necessidade de buscarmos novos
modelos de trabalho docente numa perspectiva da Linguistica Aplicada, por meio da qual
percebemos que, atualmente, essa atividade de ensino vem sendo considerada um verdadeiro
trabalho. Abordamos, em nossas andlises, os tipos de discurso propostos por Bronckart (2006),
em seu modelo de analise da “arquitetura textual”. No Capitulo 2, trouxemos algumas reflexdes
sobre o Interacionismo Sociodiscursivo. Como apontamos, o ISD tem gerado contribuigdes
produtivas no cenario educacional brasileiro, contexto em que diversas pesquisas sao
desenvolvidas sob seu escopo, abordando a prescricio do trabalho real (designa atividade
realizada pelos professores em situacdo concreta em sala de aula), o trabalho prescrito
(predefinido, isto é, constituido de documentos que dao instrugdes sobre como o professor deve
proceder em todo o processo de docéncia) e o trabalho representado (o qual se torna mais
dificil de ser analisado, como indicam as entrevistas com as professoras).

No Capitulo 3, apresentamos a necessidade de compreender os debates e as discussdes
que giram em torno da BNCC (BRASIL, 2018), cuja proposta prevé aprendizagens e
competéncias a serem desenvolvidas pelos estudantes em cada modalidade da educacdo bésica,
sendo os alunos do Ensino Médio o foco desta pesquisa. Ainda quanto a esse capitulo, vale

salientar a obrigatoriedade do ensino de Lingua Portuguesa e Matematica nos trés anos do
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Ensino Médio, possibilitando que os estudantes cursem itinerarios formativos. Assim, a BNCC
enfatiza a relevancia dessas disciplinas.

Os objetivos especificos deste estudo relacionaram-se com a andlise de diferentes
momentos das entrevistas, que abordaram o processo de ensino de Lingua Portuguesa. Os
resultados obtidos indicam que, embora as professoras se responsabilizem enunciativamente
pelo seu agir discursivo em relacdo a producao textual escrita, ainda ha muito em que se avangar
em relacdo ao esse processo de ensino-aprendizagem no Ensino Médio. Evidencia-se, ainda,
que tais representacdes ndo se aproximam do que ¢ prescrito ao professor de lingua materna
pela Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2017, 2018). Observamos, por fim,
que as professoras entrevistadas parecem nao conhecer a proposta prevista para o (Novo)
Ensino Médio.

Consideramos que esta pesquisa contribui para as investigacdes feitas nessa esfera, ao
reafirmar a importancia de se compreender o trabalho de docentes com mais profundidade na
realidade escolar, a partir de representacdes de professores. Isso permite intervir mais
qualificadamente em seu trabalho através de propostas de formagdo continuada, para que os
modos de incentivo ao desenvolvimento profissional favore¢am a tomadade consciéncia diante
de diversas situagdes que ocorrem ao longo do processo de ensino e aprendizagem de Lingua
Portuguesa.

No Capitulo 4 deste trabalho, exploramos o ensino de producao textual escrita na escola e
0 modo como se constitui um trabalho que envolve uma multiplicidade de géneros de texto como
objetos de ensino. Isso implica entendermos que o ensino da escrita ¢ uma atividade central as
aulas de Lingua Portuguesa e necessita de umplanejamento consistente, sistematico, centrado num
trabalho com géneros diversos e pautado numa concepcao de linguagem como interacao, segundo
as consideragdesde Geraldi(1984 apud CARNIN, 2016) e Maténcio (1994 apud CARNIN, 2016).
Assim, este estudo esta firmemente pautado nesses trabalhos, que foram de grande relevancia para
apontar “pistas” que puderam responder ao(s) problema(s) desta pesquisa.

A seguir, reproduzimos as perguntas de pesquisa para o fechamento deste capitulo e
realizamos algumas consideragdes:

e Quais as representacoes de professoras atuantes no Ensino Médio publico
piauiense sobre o trabalho com producio textual escrita em aulas de Lingua
Portuguesa? Como tais representacdes construidas se aproximam (ou se
distanciam) do que é prescrito ao professor de Portugués como lingua materna

pela Base Nacional Comum Curricular?
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Destacamos que as profissionais reconheceram a importancia do trabalho de producéo
textual escrita no ensino de Lingua Portuguesa e o papel central que essa competéncia deve ter
nas aulas de LP. No entanto, reiteramos que as trés professoras demonstram nao conhecer os
atuais debates e componentes adicionais para o ensino de produg¢do textual proposto pela Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). A partir desses resultados, defendemos que, em didlogo
coma BNCC,asescolas devem proporcionar aos estudantes, especialmente os do Ensino Médio,
foco deste estudo, experiéncias que contribuam para a ampliagao de seus letramentos.

A proposta da BNCC assume e prevé, como unidade detrabalho, a centralidade do texto
e de suas inter-relagdes com os contextos de produgdo, valorizando o desenvolvimento das
competéncias na esfera de circulacdo dos discursos. Na esteira do que foi proposto nos PCN, o
texto da referida BNCC tem como foco as competéncias ¢ propde um (Novo) Ensino Médio
com itinerarios formativos. Quanto a esses aspectos, segundo as respostas das professoras
entrevistadas ao tratarem do ensino de produgdo textual, aparentemente, elas ndo desenvolvem
atividades que oportunizem construir “eventos de letramento” em sala de aula. Segundo Dolz
e Silva-Hardmeyer (2016, p. 99, grifo nosso), “[...] o letramento se desenvolve na escola e,
sobretudo, gragas a ag¢do do professor”.

No que tange a pratica pedagdgica, a andlise sobre a linguagem e seu funcionamento ¢
evidenciada pela BNCC, que refor¢a que esses aspectos devem ser explorados em sala de aula
pelo professor de Lingua Portuguesa. Sobretudo, faz-se necessario que o docente tenha um olhar
que implique uma (re)construgao e reflexao sobre as praticas de ensino em sala de aula, levando
o aluno a filtrar, compreender e produzir criticamente sentidos em quaisquer campos da vida
social. Ou seja, € preciso garantir espagos para que esses jovens se reconhecam e valorizem as
praticas locais, bem como adquiram o direito de acesso a praticas de letramento valorizadas.

A analise dos tipos de discurso presentes nas falas das professoras permite-nos identificar
que as trés docentes, nos excertos selecionados, fazem a utilizagdo predominante do discurso
interativo, do relato interativo e das marcas de pronome pessoal de primeira pessoa do singular e
do plural — estes ultimos, além de marcarem tais tipos de discurso, indicam também que as
entrevistadas se responsabilizam pela grande maioria de suas agcdes em sala de aula. Além disso,
tendo em vista nosso objetivo de investigar as representacdes e praticas de professoras de Lingua
Portuguesa acerca do ensino com a produgdo textual escrita no contexto do Ensino Médio,
analisando sua relacdo com o ensino das competéncias, verificamos algumas outras marcas
linguisticas morfossintaticas € mecanismos de responsabilizacdo enunciativa que revelam

representagdes d o agir-referente das professoras quanto a seu proprio trabalho. A conhecer:
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- apredominanciade uma percep¢dodoensinode escrita como produto (e ndo como processo)
pautado no dominio apenas das regras de gramatica e dos livros didaticos;

- 0 predominio de uma compreensao do ensino com produgao textual dissociadada BNCC,
dos PCN, dentre outros documentos oficiais prescritos;

- a énfase no exercicio técnico de colocar os recursos da lingua em uso num texto para fins
de gerar uma nota;

-a utilizacdo de mecanismos textuais na forma de regras ou rotinas pré-datadas;

- aideia de que o aluno deve ser guiado e ndo estimulado, incentivado ao aprendizado;
- a adogdo do livro didatico ainda de forma prescritivista, como guia de conduta mesmo na
producdo textual,

- a ausénciade uma depreensdo mais debatida das fung¢des sociais e econdmicas da escrita
para além da pratica de redagao escolar, orientada, sobretudo, pelos novos parametros de
estudos de letramentos;

- a baixa (ou nula) compreensdo do trabalho de produgao textual escrita orientada pela nogao
de géneros de texto ¢ (ndomais) pelade tipologias textuais noensino de LinguaPortuguesa;

- Ha uma valorizagao do saber escrever como uma competéncia importante para a vida,
porém, sem foco no mundo do trabalho do aluno.

Finalizando a discussdo proposta, esta dissertacdo contribui para a ampliagdo do debate
sobre o ensino de Lingua Portuguesa com produgao textual escrita nas aulas do Ensino Médio,
especificamente em sua relagdo com as representacdes de trés professoras que atuam em uma
escola piauiense. Este estudo ndo se finda aqui, pois podera ser ampliado e aprofundado, de
forma que possibilite uma maior compreensdo em relagdo aos excertos analisados.
Salientamos, também, que as respostas desse trabalho nao sdo definitivas: ao contrario, sao
apenas mais um passo na dire¢do de compreendermos a realidade da sala de aula e o agir
didéatico dessas professoras — importantes atores que constituem um dos pilares da educagao
— a partir de suas representacoes.

O que poderia ser pesquisado adicionalmente ¢ que a proposta da pesquisa que
desenvolvemos segue na perspectiva de chegar a integragao pela analise dos demais momentos
coletados. Os resultados finais da analise serdo aproximados do que Bronckart (2006, pp. 7, 8)
chama de agir-referente, fazendo a distingdo entre o coletivo (atividade) e o individual (agdo),
como explica Guimarades (2007).

De qualquer modo, compreende-se que avangcamos na direcdo de tentar facilitar a
apreensdo do trabalho representado, de forma a tornar mais concretas as representagdes que 0s

professores fazem de seu proprio trabalho. Ha indicios, em nossos resultados preliminares, de
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que a conclusdo da amostra do trabalho do docente brasileira seja um pouco diferente da
realizagdo pelo grupo de Bronckart, com relagdo o trabalho com professores suigos, uma vez
que os resultados iniciais apontam, quanto ao trabalho representado, uma participacdo maior
da figura do professor, de forma independente do trabalho prescrito pela propria escola (no
caso da escola publica regular estadual) ou pela legislagdo da educagao brasileira (em ambos
os exemplos). A esse respeito, ¢ importante a presenca maci¢a da voz de autor empirico nas
entrevistas (conforme explicitados anteriormente e anexos nos apéndices), assim como a
predominancia das modalizagdes apreciativas e pragmaticas.

Os resultados indicam também um estilo de agir diferente das docentes entrevistadas.
Em que cada uma delas representou seu modo de trabalhar com produgdo textual escrita. A
andlise das vozes enunciativas permite mostrar um agir que parece no discurso,
predominantemente, como uma agdo que pouco ou quase nada divide coletivamente a
responsabilidade de suas opgoes, o que ¢ reforgado pelo uso macico deapreciativas, que traduz
com isso uma avaliagdo mais subjetiva, que por vezes, pode ser qualificado como estilo
pedagogico diferente, pouco envolvimento com o aluno, com as adversidades realidades

sociais presentes.
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APENDICE A - TRANSCRICOES DAS ENTREVISTAS COM AS PARTICIPANTES

Entrevista com a prof.” Juliana, dia 06 de novembro de 2019

PROFESSORA - JULIANA:

Qual a sua formacio? Em que ano vocé se graduou? Onde? Cursou alguma
especializacio, mestrado e/ou doutorado? Concluiu em que ano? Sou Professora de
Lingua Portuguesa do 3° ano do Ensino Médio possuo Graduagdo em Letras Portugués pela
Universidade Estadual do Piaui (UESPI) em (2005); Graduag@o em Direito pela Faculdade
das Atividades Empresariais de Teresina (FAETE) em (2015), Especializacdo em
Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa pela Faculdade Montenegro em (2007) e
Especializagdo em Docéncia do Ensino Superior pelo Instituto Superior de Engenharia do
Porto (ISEP) em (2017). Ha quantos anos vocé exerce essa funcdo? Atuou sempre nesta
escola? Ha 18 anos exerco essa fun¢ao, sendo 12 anos apenas de atuagdo na rede estadual e
semente atuo esse ano de 2019 nesta escola. Vocé é efetiva pela rede estadual? Sim, sou
efetiva. Os 06 anos atuei em dois (02) municipios proximos da capital Teresina, na rede
municipal de Elesbao Veloso e pela rede municipal de Arraial do Piaui também efetiva. Para
vocé, como € ser professor (a) de Lingua Portuguesa na escola publica estadual? Quais
as principais caracteristicas desse trabalho? Ser professora para mim ¢ algo prazeroso,
gosto muito de ser professora, tanto que fui fazer licenciatura e eu ndo queria fazer, queria
fazer Direito, e ser Jornalista, eu até esnobava de certa forma a profissdo de professor,
costumo dizer que fui castigada, uma vez que terminei Direito e passei na OAB sinto-me
melhor dando aula do que exercendo advocacia. Ser professora de lingua Portuguesa na
escola publica ¢ um desafio, porque a Lingua Portuguesa ¢ complexa envolve leitura, texto e
0 nosso aluno, ndo tem mania de leitura, tem a dificuldade da questao da familia, do nao
apoio da familia, que ndo se engaja com a escola, tem a questao cultural e também tém varios
fatores socioecondomicos que envolvem a questdo, mas o fato é que ¢ um desafio. Porque
vocé se depara com o aluno que ndo tem motivacdo, que ndo quer ler, que ndo quer
interpretar, que ndo quer discutir, e como trabalhar a lingua portuguesa se ndo dessa forma,
com leitura, com discussao e produc¢ao, entdo ¢ dificil, eu encontro dificuldades. A principal

caracteristica desse trabalho delingua portuguesa € o que ja falei acho que explica um pouco,

¢ exatamente isso trabalhar a gramatica, trabalhar a literatura e trabalhar os textos, entdo se
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trabalhar as trés coisas juntamente, através de um texto, vocé explica um texto de um autor
da Literatura, e a0 mesmo tempo vocé trabalha gramatica dentro do texto, mas tudo envolve
aleitura. S3o essas as principais caracteristicas daLingua Portuguesa, € isso, a leitura mesmo.
Como vocé constréi a relacio com os alunos e as suas aprendizagens, especialmente no
que concerne ao trabalho com Lingua Portuguesa em sala de aula? Eu sempre tive 6timas
relagdes, gracas a Deus eu consigo isso, em alguns casos nem tanto, porque tem aluno que ¢
muito apatico, ele ndo quer nada e nem quer sair da sala, as vezes nem pode sair, porque se
sair 0 nosso cliente ¢ o aluno, nds temos que fazer algo para que esse aluno fique fora da
classe, e muitas vezes ele fica, mas ele fica atrapalhando, quer ser o lider da turma, puxa
alunos para ele, tira até um pouco da autoridade do professor, mas mesmo assim, eu consigo
conversar, dialogar, porque eu acho que se resolvem problemas ¢ com discussdes, ¢ com
didlogos, ¢ com conscientizagdo, entdo eu consigo boas relagdes, a pesar do esfor¢o e da
dificuldade que me traz muito cansago. O que vocé entende por formacio continuada? A
escola oferece alguma atividade desse tipo para os seus professores? Se sim, quais? O
proprio nome sugere que essa formagdo continuada ela se da com os professores durante o
ano letivo em momentos, em dias que ele ndo esteja trabalhando aquela formacao, discussoes
da metodologia do professor, de como ele esta trabalhando, discutir os resultados, essa
formacao continua, que nds sabemos que o ser humano estd em constante aprendizado e essa
formacgdo ¢ para auxiliar, ¢ para melhorar a metodologia do professor, eu entendo que seja
1sso. A escola oferece sim, alguma atividade desse tipo para os professores eu ja trabalhei em
varias escolas, aqui mesmo em Teresina eu trabalho em outras escolas, existem sim,
momentos de discussdes, agora nesta escola ¢ o primeiro ano que trabalho aqui ainda nao
houve, eu estou sabendo que hd formag¢ao com o professor num determinado dia da semana
ele se dirige a um 6rgao da Secretaria para ter essa formagdo, mas para ser sincero, esse ano
eu ainda ndo participei, em outros momentos sim, mas esse ano eu nao participei, até por
falta de interesse meu também. Descreva uma formacao continuada que vocé participou
e que considerou importante para sua pratica em sala de aula (pode ter sido oferecida
pela escola ou outra(s) instituicio(¢cdes).E assim, no inicio do ano letivo, geralmente
algumas escolas proporcionam uma semana de discussdes, palestras sobre a metodologia,
sobre o ensino, sobre como melhorar suas metodologias em sala de aula, como eu ja falei sou
recente em Teresina, mas eu participei em outras escolas, em Elesbdo Veloso, em Arraial do
Piaui e foi muito legal, a gente discutia problemas, discutia solug¢des, junto com todos os

professores, compartilhamos os mesmos problemas, buscamos solu¢des semelhantes, entdo
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foi legal. Caso nao tenha participado de alguma com essas caracteristicas, descreva
como poderia ser uma formacio continuada que lhe auxiliasse a enfrentar os desafios
cotidianos de ensinar Lingua Portuguesa no Ensino Médio? Olha! E..., como lhe falei, eu
considero que as que eu ja participei foram ideais, ndo deixou algo a desejar, o que na verdade
eu acho que a desejar sao os nossos receptores. Eu considero que a maioria dos professores
darede estadual de ensino até mesmo de todo Brasil, elas se encontram preparados para esse
desafio. Agora esse aluno que vai receber essa informacdo ¢ que nem sempre ele esta
preparado para nos ouvir. Eles ndo querem nos ouvir e muita vez recai sobre nos professores
a culpa detodos os males. O que ndo ¢ verdade! Nos estamos sim preparados, eu considero
a formagdo continuada importante, considero, mas as vezes tenho até criticas sobre elas, acho
que o poder publico cria esse mundo de coisas para justificar que estdo fazendo a parte deles.
Quando na verdade, esse publico (aluno) que nao recebem essas informagdes, que nao estao
preparados e que nao estao motivados nas escolas, tem uma questao social por tras disso, tem
uma questdo econdmica social que nao se discute, porque € o cerne da questdo, € a raiz do
problema e ai muitas vezes essa formagao ela fica ai..., ela acontece de forma 6tima, agora
vamos para a pratica € nao encontramos um publico que esteja com vontade de receber,
porque ¢ uma relagdo reciproca, eu dou e o aluno tem que estar preparado para receber, se
ele ndo estiver preparado para receber e ndo receber. A questao é... Como cultivar esse aluno?
18 anos de profissdo ainda ndo consegui, em alguns problemas, eu ainda ndo encontrei
solugdes, alguns sim, outros nao. Para vocé, o que deve ser considerada uma boa aula de
Lingua Portuguesa? Especificamente sobre o ensino de producio textual escrita em sala
de aula, como vocé costuma trabalhar? E o seguinte, o trabalho com a lingua portuguesa,
hoje, principalmente com a leitura e produgdo textual, os proprios livros eles ja trazem do
comeco ao fim, textos, a cada duas questdes um texto, e muitas das respostas ¢ de interpretar,
outras as respostas ja ¢ uma producdo, ela quer que o aluno baseando no texto acima ele
também produza, que na verdade o aluno nao quer nao ler, ndo produz. Minha pergunta fica
como produzir texto sem pensar? Impossivel! Aitem esse problema, os alunos ndo querem
pensar eles querem conversar qualquer assunto da rede social, do WhatsApp, do Facebook,
menos o assunto que ta no livro, como vai produzir texto? Mas ndo somente a conversa do
dia a dia, se eles usassem as ferramentas das redes sociais pra ler alguma coisa, mas nao.
Entdo uma boa aula de lingua portuguesa ¢ uma aula que tenha leitura e produgao textual, as
vezes, na prova ele marca questao sem ler, sO para se ver livre da prova. Vocé poderia

descrever uma (ou mais) aula(s) que vocé tenha dado e que considere uma boa aula de
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producio textual? Sim, exatamente, quando eu trago um texto com tema interessante e
relevante, leio o texto com eles, discuto primeiro na tentativa de que ao final eles tenham se
empolgado e consiga produzir, fago pergunta sobre o texto, questiono, os deixo dar opinido
e depois faco a pergunta igual as do texto que a gente comentou. Eu estou descrevendo umas
das formas que trabalho com produgdo textual. Quais os efeitos dessa aula sobre as
aprendizagens dos alunos? O efeito ndo repercute muito, porque eu saio cada dia da aula
de lingua portuguesa mais triste, ndo tem entrosamento, nem empolgacdo. A gente vive num
momento mais dificil do ensino. O aluno nido tem vontade, ndo tem envolvimento.
Ultimamente, a gente percebe, ndo sei se somente na minha disciplina, mas converso com
outros colegas e eles também descrevem e relatam seus dilemas é que os alunos acham os
professores chatos, ao entrar na sala recebem ja com a cara de tristeza, ou seja, ndo tem
envolvimento, ndo tem empolgacdo com o conhecimento. Isso nos deixa triste, porque uma
relagao de cumplicidade no aprendizado, na leitura. Entdo nao sabem o que fazer na producao
de texto, € um problema e fica um ponto de interrogagao. O que fazer? Vocé ja teve contato
e/ou leu a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), especialmente a parte dedicada
a area de Linguagens? Olha! Eu tive alguns contatos e vou ser sincera, eu li de forma rasa,
de forma rapida e ndo fui profunda na leitura, entdo ndo vou comentar, pela pouca leitura que
eu fiz, € que sdo propostas dos novos eixos e propostas para trabalhar a lingua portuguesa. O
que vocé pensa sobre esse documento oficial? Penso ser importante e vou me aprofundar
melhor. Sobre a implementacido da BNCC, como vocé percebe a relacio dela com o
trabalho de ensino dos professores de Lingua Portuguesa da escola? Especificamente
com relagdo ao trabalho com producio textual em sala de aula, o que vocé pensa sobre
as orientacoes desse documento oficial? Pois ¢, uma das discussdes desse documento
oficial ¢ exatamente a questdao da producao textual, hoje todo documento que nds recebemos
do MEC até chegar nossas escolas, sempre tem um foco da produgdo textual, eles sugerem
trabalhar até proposta de redacgao, fazer competicao na escola, sempre com produgao textual,
porque o aluno que ndo produz um texto, que ler um texto e ndo interpreta, e ndo consegui
produzir um texto, infelizmente ele € o famoso analfabeto funcional, que nds conhecemos ele
ler, ele decifra, mas ndo compreende por falta de leitura, ele ndo produz um texto por falta de
leitura, como se produz um texto, pela formagao e buscar essa formagdo através da leitura,
entdo o cerne da nossa questdo ¢ a leitura. Sobre outros materiais/orientacoes/propostas
de ensino de producao textual escrita (por ex.: livros didaticos, sites da internet, dentre

outros), ha algum que vocé costuma utilizar e/ou considera importante para esse
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trabalho? Por isso, a leitura ¢ um dos focos desse documento que € importante acontecer,
agora eu sou um pouco desmotivada por falta justamente dessas novas tecnologias,
disseminacao das tecnologias, o aluno quer usar as tecnologias para se distrair, para bater
papos, conversar sobre o dia a dia como os colegas, mas nao se estd usando as redes sociais,
as tecnologias, para pesquisar infelizmente, uma grande parte da populacdo e ai falta
conscientizagdo? Acredito que ndo, porque conscientizagdes nas escolas tém até demais.
Nao! O que falta mesmo ¢ uma acdo decisiva, por parte dos nossos alunados de ler, porque
sem leitura, ninguém produz ninguém interpreta ninguém escreve e nao compreende. Entdo
¢ um analfabeto funcional. Somente por falta do aluno? Olha! Eu considero que a parcela
maior, eu ndo vou dizer que ndo tém professores que deixam a desejar e que essa formagao
continuada viria para auxiliar, mas pela experiéncia que eu tenho de 18 anos e de conhecer o
perfil de varias escolas e de varios colegas professores, da minha realidade, eu lhe digo que
a maior culpa ¢ do aluno, ndo tenho duvida. Agora eu ndo culpo esse aluno e ndo o condeno
diretamente, porque por tras dele tem um sistema, ele ¢ fruto, ele e um resultado de um
sistema injusto, de um sistema extremamente concentrado, ele ¢ fruto de uma cultura que ele
responde a isso, entdo nao € uma coisa tao superficial como a gente pensa ser, ¢ bem mais
profundo, mas esse aluno infelizmente ele ndo se empolgar com o conhecimento. E as
professoras delingua portuguesa chegando as escolas com um texto para refletir, para discutir
para querer que eles digam algo, a gente sai triste da sala de aula, por que simplesmente eles
ndo veem gragas e ai é muito complicado. Tem uma autora Ana Aride que fala da banalidade
do mal, e essa banalidade ela se da de varias formas, e no caso do desinteresse ficou banal,
ha uma banalidade vocé€ discute uma coisa como o aluno, ele ndo aprofunda, ele ndo quer a
discussdo, vocé ndo tem nem como continuar, porque nao hé areciprocidade. Ele esbarra ali.
Eu estava discutindo a semana passada sobre o tema da novela, e aluna esbarrou ali dizendo,
ha professora, mas ndo ¢ o que acontece na vida real? Isso ndo ¢ verdade professora? Inclusive
sobre a novela dasnove (09) que eu considero um tema muito profundo em que o mal ali se
sobressai e todo mundo puxa o tapete de todo mudo, a novela “A Dona do Pedago”, que esta
se encerrando. Ela olhou para mim de forma sem nenhum envolvimento e disse, ndo ¢
verdade professora? Eu disse e essa verdade ndo te amedronta? Ai ela s6 fez sorrir, ou seja,
e nos datristeza de se deparar com alunos que acha que € normal a coisa, € a pessoa rir € nao
quer discutir, entdo infelizmente isso nos deixa tristeza. Ainda sobre géneros textuais e
ensino de producao textual escrita, como vocé percebe as orientacoes da BNCC (e/ou

PCN ou curriculo da escola/rede) sobre isso? Elas sdo adequadas? Sim, sdo adequadase
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auxiliam sim. Auxiliam o seu trabalho de sala no ensino? Auxiliam sim, com certeza, esses
documentos sdo importantes eles tém sempre uma licdo muito importante para nds,
professores, nao tenho duvidadisso, e de que forma eles auxiliam em seu trabalho, com
géneros textuais em sala de aula? Dando sugestdes de como trabalharmos melhores este
géneros textuais, que na verdade tudo que esté escrito estd dentro de um género, e tudo que
vocé ler com o aluno, vocé deve estar mostrando para ele, discutindo para que ele possa
conhecer inclusive a nossa prova do Enem, desde seu inicio o foco da prova do Enem ¢
exatamente texto, e ndo existe uma questao de gramatica, existem 45 questoes, 05 de lingua
estrangeira e as outras sdo textos, em que se quer do aluno que ele compreenda a ideia do
texto, o sentido do texto, e que ¢ a ideia desses documentos que nos falamos aqui, entendeu?
E ai eu encontrei um aluno agora e ai acertou muitas questdes? Professora muito poucas, acho
que nao chegam a 30 questodes, ou seja, de noventa questdes o aluno acerta 30 questdes, entdo
esse e o resultado que eu mencionei agora ha pouco, ¢ a falta, por que se ele lesse a prova, se
ele tivesse se concentrado ele ndo precisaria ter estudado antes, por que a prova ¢ de sentido
¢ tirar a ideia principal do texto, marcar a alternativa, s6 que no momento que o aluno ndo
leu o texto ele vai errar ndo tem segredo ele vai errar a questdo. Sobre outros
materiais/orientagoes/propostas de ensino de producio textual escrita (por ex.: livros
didaticos, sites da internet, dentre outros), ha algum que vocé costuma utilizar e/ou
considera importante para esse trabalho? Eu trabalho bastante com site da internet,
trabalho com o livro didético, e as vezes datashow, eu costumo levar um filme para eles
assistirem e discutir, sempre eu consigo, mas na maioria das vezes mesmo, para ser sincera,
a gente trabalha com o livro, a gente explora mais a questdao do livro dos textos, mas a gente
usa também esses recursos tecnologicos, deveriamos usar mais, inclusive poderia ser uma
das formas de quem sabe despertarmos maior interesse. Ha algum que vocé costuma
utilizar e/ou considera importante para seu trabalho? Que ¢ o que eu falei agora a pouco
a questao dos filmes, e o datashow que eu uso bastante. Que desafios vocé ainda percebe
no ensino de producio textual escrita em sala de aula que podem ter auxilio de
propostas de formacao continuada para serem superados? A leitura. J4 falei durantetoda
a nossa conversa, ¢ a leitura. E essa leitura, inclusive, a minha sugestdo ¢ que, além dessa
formacao continuadapara professores, teria que ter um trabalho dasescolas, um investimento
do MEC prater mais palestras nas escolas umas duas vezes por més, com o alunado, despertar
no alunado o desejo e a vontade pela leitura, de que adianta fazer formagao continuada com

os professores, pra ensinar o aluno que ndo quer ler, que ndo quer ouvir o professor? Entdo
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essa formagdo continuada eu considero importante e para ficar melhor o resultado desse
processo seria um investimento, através do MEC nas escolas para ter mais palestras dentro
das escolas, més a més ou um ou duas vezes por més com o alunado fazer o alunado refletir
e descobrir, e sentir a importancia do conhecimento da litura para a vida dele. Alguma outra
consideracio ou comentario sobre essa nossa conversa? E..., acho que foi importante,
fiquei amedrontadano inicio, porque a gente sabe que esta sendo gravada, mas vocé explicou,
e eu ndo tava preparada se eu tive lido o questionario antes, a gente tem sempre uma mania
de algo que vai sair a gente quer que seja planejado, ndo espontanea assim, mas como vocé
disse que € para nivel de pesquisa e nao vai ser publicada, entdo considerei importante nossa
discussao e reflexdo sobre a nossa pratica. Depois do encerramento do video a professora diz
que estd claro que o ensino e aprendizagem ndo ¢ algo fécil, precisa envolvimento,

comprometimento tanto dos docentes, como dos discentes, ou seja, em uma relacao reciproca.

Entrevista com a prof.* Maria, dia 06 de novembro de 2019

PROFESSORA 2 - MARIA:

Qual a sua formacio? Em que ano vocé se graduou? Onde? Cursou alguma
especializacdo, mestrado e/ ou doutorado? Concluiu em que ano? Sou Professora de
Lingua Portuguesa do 1° ano do Ensino Médio numa escola da rede estadual em Teresina
Piaui, Graduadaem Letras Portugués pela Universidade Estadual do Piaui (UESPI), em 1994.
Graduagdo em Direito pela Faculdade Santo Agustinho (FSA) em 2019, particular.
Especializagdo em Literatura Brasileira Universidade Estadual do Piaui (UESPI), em 2000 e
Especializagdo em Didatica e Formag¢ao do Ensino Superior. Ha quantos anos vocé exerce
essa funcio? Ja faz 15 anos de sala de aula. Atuou sempre nesta escola? Sempre, sempre
na primeira escola. Para vocé como é ser professora? E um desafio transmitir conhecimento
para outras pessoas, eu penso muito na questao de fazer a diferenga, de fazer a transformacao
social e enquanto eu estou ensinando ¢ muito mais que conteido ¢ uma educacdo mesmo ¢
uma formagio. Ser professora de Lingua Portuguesa na escola puiblica estadual? E outro
desafio, porque a gente tem uma demanda de alunos de corpo docente muito deficiente, nds
trabalhamos somente com ensino médio e nao trabalhamos com a formagdo desde os
primeiros, o ensino fundamental, entdo os alunos dos quais chegam pra nds, vem com uma

deficiéncia muito gritante, chegam até alunos que ndo conseguem escrever seu proprio nome
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correto. Quais as principais caracteristicas desse trabalho? O que me motiva o trabalho e
fazer a diferenga, a caracteristica do meu trabalho ¢ a dedicagao, persisténcia, estar tentando
me inovar para trazer coisas novas para estar motivando os alunos a querer aprender ter o
habito de leitura, entdo ¢ bastante motivador, porque ndo ¢ parado. Como vocé constroi a
relacio com os alunos e as suas aprendizagens, especialmente no que concerne ao
trabalho com Lingua Portuguesa em sala de aula? Eu procuro o maximo me aproximar
do aluno e a primeira coisa que eu faco ¢ fazendo um contrato didatico, com eles, em que eu
estabelego as regras da qual s3o necessarias para a gente trabalhar, aonde eu vou colocando,
mas também me coloco para que eles também ditem regras que eu devo obedecer, entdo meu
primeiro contato ja é de aproximag¢ao com relacdo a isso, eu procuro me aproximar o maximo
descer daquele pedestal imposto do professor para poder entender o aluno, porque se ndo,
ndo tem como atingi-los. Esses alunos que chegam a escola, como vocé disse que nao
sabem ler e nem interpretar textos, como vocé faz? Isso nao ¢ esporadico, nao ¢ de
minoria, ¢ a maioria, nao vem com habito de leitura, ndo vem conseguindo interpretar.
Trabalhamos bastantes textos, trabalhamos bastante interpretacdo, trabalho bastante a parte
da literatura e dessa forma a gente constroi, a gente tem trabalho que a gente faz esquete
teatral da qual os textos sdo produzidos por eles mesmos, e a gente vai trabalhando o texto
dessa forma, em uma linguagem que tem a haver com a realidade deles. O que vocé entende
por formagcio continuada? E uma formagdo que necessita de uma sistematizago continua,
esta sempre se formando, esta sempre se inovando, esta sempre procurando, se aprimorando
constantemente. A escola oferece alguma atividade desse tipo para os seus professores?
Se sim, quais? Ha muito tempo que essa escola ndo tem, fica muito mesmo pela questao
individual de cada professor, ha muito tempo que ndo tem oferecido que antigamente a gente
chamava de Capacitacao que ¢ a formagdo continuada! E a formag¢ao Continuada que diz
acontecer no Instituto de Educacio Antonino Freire vocé participa? Verdade! A
Secretaria esta oferecendo mesmo este tipo de formagao continuada, foi faladaaqui na escola,
e eu sou professora em sala de aula, entdo eu estou a mercé do chefe que excuta a escola que
¢ o diretor e esse ano nao deixou vagas nos dias que dessa formacao de Lingua Portuguesa
nao deixou brecha, os horarios eu tenho todos os dias de segunda a sexta e ndo deu para eu
participar. Descreva uma formacido continuada que vocé participou e que considerou
importante para sua pratica em sala de aula (pode ter sido oferecida pela escola ou
outra(s) instituicao(¢coes). Eu gostei muito de uma formagao continuada que foi bem longa

como uma carga-horaria bem extensa que era semipresencial, foi Gestdo Democratica, que
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abriu muito, tinha muito a ver a escola como um todo, desde a estrutura da escola, como a
administragdo da escola, era mais para gestores, mas também a questdo da disciplina eu
trouxe também para sala de aula. Caso nao tenha participado de alguma, descreva como
poderia ser uma formacio continuada que lhe auxiliasse a enfrentar os desafios
cotidianos de ensinar Lingua Portuguesa no Ensino Médio? Bom, essa formacao nao seria
com relagdo a conteudo, porque o conteudoa gente vai atras estd constantemente construindo
esse conteudo, e ele esta cadaano que passa ele vai ficando melhor, seria nas relagdes mesmo,
seria na troca, seria no entender o alunado de hoje, com suas diferengas, com seus problemas
existenciais, € como toca-los nesta relacao para que pudesse melhorar esse aprendizado. Para
vocé, o que deve ser considerada uma boa aula de Lingua Portuguesa? Especificamente
sobre o ensino de producdo textual escrita em sala de aula, como vocé costuma
trabalhar? Com discussoes, debates, a gente faz juris simulados, com o assunto, de acordo,
livre, o aluno ¢ quem escolhe o tema, se ele esta na defesa do tema, se nao esta na defesa do
tema, e antes de tudo, lendo bastante sobre o assunto, o aluno nao deve fazer redacao sem ele
estar por dentro de todo contetido, sobre a tematica que estd sendo buscada, entdo a gente faz
bastante pesquisa, a gente faz bastante didlogo e discussdo ai eu parto para a execugdo que ¢
a parte da produgdo textual. Quais os efeitos dessa aula sobre a aprendizagem desse
aluno? Enorme! Porque tem uma frase que diz o seguinte, o autor agora fugiu a memoria,
um classico da literatura que diz “Ensina quem derrepentemente aprende” entdo o aluno
quando ele esta produzindo ele estd desenvolvendo, ele esta condensando todo o conteudo
que ele aprendeu anteriormente, e isso vai fixando esse assunto, entdo isso ¢ uma das formas.
O aluno na pratica, a gente nao deve considerar que o aluno ¢ uma pessoa totalmente leiga,
ele tem algo a ensinar, entdo eu me sinto muito satisfeita da aula, quando eu saio da sala de
aula e que eu percebo que aprendi muito mais, entdo eu vejo que a aula teve resultado. Olha!
Eu vou falar que estamos chegando o més de dezembro e o final das aulas e vocé perceber a
evolucao do aluno gradativamente nessas produgdes, na propria organizacao do pensamento
textual isso mostra exatamente uma evolugdo. Mas eu trabalho assim, eu corrijo o texto eu
nao digo o erro, eu desenvolvi uma técnica, eu circulo a palavra ele ja sabe que aquele circulo
significa que ele errou a palavra ortograficamente, quando eu passo um traco sobre um
contexto ele sabe que foi erro de concordancia que tiveram. E de paragrafo eu coloco um
sinalzinho que significa paragrafo eles ja sabem que ali deveria fazer paragrafos. Entdo eles
recebem aquele texto, observa os erros e eles reproduzem novamente para me entregar. Vocé
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parte dedicada a area de Linguagens? Se sim, o0 que pensa sobre esse documento oficial?
J4, ja fiz véarios trabalhos que eu fui obrigada a ler. Eu ndo estou preparada para fazer uma
critica no momento, porque eu sempre utilizei de forma como recurso, como adequagdo para
os trabalhos, mas nuca a analisei de forma critica. Sobre a implementa¢do da BNCC, como
vocé percebe a relacio dela com o trabalho de ensino dos professores de Lingua
Portuguesa da escola? Especificamente com relacdo ao trabalho com producao textual
em sala de aula, o que vocé pensa sobre as orientacoes desse documento oficial? Bom,
puxando a memoria eu vou voltar a tras, muitos desses documentos vem, com exemplos.
Comregras estimativas que na pratica a gente ver uma realidade diferente, entdo a dificuldade
maior ¢ dessa aplicabilidade, porque o planejamento ele ¢ muito bonito, perfeito, s6 que no
universo dentro da sala de aula ndo se aplica tanto, ndo se encaixa com as pecinhas de um
quebra cabeca perfeito. Ainda sobre géneros textuais e ensino de producio textual escrita,
como vocé percebe as orientacoes da BNCC (e/ou PCNs ou curriculo da escola/rede)
sobre isso? Elas sdo adequadas? Auxiliam o seu trabalho de sala de ensino? Eu acho
muito bonito, elas ndo sdo adequadas a nossa realidade, por exemplo, a realidade do Piaui,
Teresina e regido, eu acho que ¢ bem padronizada, acho que deveria ser mais adequada a
nossa realidade, porém, por exemplo, os PCN, a gente adéqua a nossa realidade, como
professor a gente pega uma orienta¢do, € como orientacdo ¢ maravilhoso! A gente faz
adequacdo, trazendo um pouco para nossa realidade. Mas a BNCC auxilia bastante, auxilia
como orientacdo. Que desafios vocé ainda percebe no ensino de producio textual escrita
em sala de aula que podem ter auxilio de propostas de formacio continuada para serem
superados? Hoje, na atualidade nos estamos vivendo uma problemdtica muito séria, nos
temos um contingente enorme de alunos depressivos, em alto grau e desestruturados. Isso
esta influenciando bastante no desenvolvimento do ensino e aprendizagem dele, entdo hoje,
a tematica tem que ser voltada para o sujeito, o subjetivo, na sua parte do tipo inteligéncia
emocional, relagdes sociais e familiares. E essa tematica emocional esta sendo um desafio
para todosnos aqui na escola. O aluno como sujeito protagonista como diz a BNCC? Sim,
o aluno protagonista, exatamente! Sobre outros materiais/orientacoes/propostas de ensino
de producio textual escrita (por ex.: livros didaticos, sites da internet, dentre outros),
ha algum que vocé costuma utilizar e/ou considera importante para esse trabalho?
Todos, devido a dificuldade que ndés temos da pratica de leitura do ensino médio, de alunos
de escola publica que vem pra ca ja com 14 e 15 anos nao tem nenhum habito de leitura,

entdo todo material é bem-vindo, entdo € bem diversificado, até filmes € um motivo de a
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gente pegar uma abordagem para fazermos um trabalho em sala de aula, os livros didaticos
contribuem bastante com os textos, ainda mais que os livros didaticos hoje, estdo voltados
para contextos da atualidade e sdo nos professores que escolhemos. Entdo nos escolhemos os
melhores. Sao vocés que fazem a selecao destes livros didaticos? Eles dao 03 opgdes, O
MEC? O MEC da 03 opgdes, das 03 opgdes escolhemos os melhores, mas eles dao um leque
de livros, entdo os nossos livros adotados aqui sdo livros que sdo utilizados nas melhores
escolas particulares de Teresina. E nossos alunos t€m contatos e sdo textos atuais, sao textos
de cunho social que ¢ uma coisa que interessa. Entdo eu trabalho dessa forma interpretando
os textos e muitas vezes eu complemento com pesquisas, eu peco para eles pesquisarem
textos, artigos referentes antes ao assunto antes deles produzirem, eu preparo conhecimentos
para eles produzirem, porque o erro ¢ vocé dar um tema pro aluno e ele ndo esta apto a falar
sobre aquele tema se ele ja tem dificuldade para ele a redagdo nao fica. Entdo eu costumo
falar no comeco para alunos de primeiro ano que esta chegando e ndo tem esse hébito ainda
de escrever, se teve em outras séries era muito timido, eu digo para eles que ndo precisam ter
medo, primeiro eu estabeleco uma confianga para que eles nao sintam ridiculos no que eles
escrevem com vergonha de me mostrar. Primeiro eu faco um pacto com eles que eu nao
divulgo o texto deles e que tudo que ficar pra mim fica entre nds. E que eu corrigindo esse
texto ele volta para o aluno. Entdo eu utilizo o livro didatico, utilizo pesquisas outros textos
que eu mesmo escolho e trago para a gente debater discutir aqui, eu, gostam muito de cronica
de Fernando Sabino que tem a ver com a realidade e com outros autores. Vocé poderia
descrever uma (ou mais) aula(s) que vocé tenha dado e que considere uma boa aula de
producio textual? Sempre me surpreendo e nao sei dizer qual foi a melhor, das produgdes
textuais, mas, por exemplo, eu trabalho muito tenho uma boa participacdo do aluno, porque
eu trabalho com debates, juris simulados, a gente langa um tema e que seja polémico, por
exemplo, e naquele tema depois do estudo eu pergunto quem concorda com esse
posicionamento ¢ quem discorda desse posicionamento? Livremente eles mesmos se separam
e eu escolho as pessoas que sejam parceiras no juri, a gente prepara um debate entdo essa
aula ¢ bem animada, bem interessante ¢ a gente trabalha bastante a questao dos argumentos.
Quais os efeitos dessas aulas sobre as aprendizagens dos alunos? Muito, muito grande eu
te garanto que hoje, a produ¢ao dos alunos, hoje, ¢ bem diferente de quando eles chegaram.
A evolugao ¢ muito grande, aqui eu pegava aluno que nao tinham nog¢ao de paragrafo, ndo
sabia 0 que era paragrafo, na estrutura do texto a gente ja percebe que diminuiram os erros,

os erros de concordancia eles ja passam ter consciéncia dos erros, mesmo porque a parte
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gramatical do primeiro ano ¢ uma revisao do que eles viram anteriormente, mas ai eles
passam a ter mais consciéncia. Falar sobre producio textual pela professora tudo que a
gente poder utilizar de criatividade, além de ter uma receptividade muito grande do aluno
eles gostam, e o resultado é bem promissor. A ultima atividade que eu tive com eles em
producdo textual foi um esquete teatral, onde eles pegaram um tema social, coloquei varios
temas sociais, cada grupo escolhia um desses temas, eles faziam a produ¢ao do texto com a
historia sobre os personagens, textos teatrais mesmos, com personagens, com rubrica, com
notas explicativas do texto, em que eles faziam uma abordagem de problemas sociais da
atualidade, e além da producao dos textos eles tinham que se organizarem em 20 minutos
para fazer a representagdo do texto em sala de aula, ndo gastou tempo de aula, ndo perdeu
tempo e foi muito bom, porque eles representavam criavam personagem, além de eles terem
utilizados da criatividade e ai todo mundo satu muito dispostos, e serviram também como
motivacdo para os dias seguintes das aulas, em que eles se tornaram mais empolgados.
Alguma outra consideraciio ou comentario sobre essa nossa conversa? Deu-me vontade
de ta conversando mais sobre isso, estou sentindo falta, talvez na formacao continuada, onde
todo mundo estd imbuido dos mesmos propositos, foi um papo que fez com que refrescasse

memorias sobre a importancia deestar sempre em formagao, em discussao sobre mecanismos

de melhorar essa relagdo, aluno, professor e ensino e aprendizagem.

Entrevista com a prof.” Cassia, dia 06 de novembro de 2019

PROFESSORA 3 CASSIA:

Qual a sua formacio? Em que ano vocé se graduou? Onde? Cursou alguma
especializacio, mestrado e/ou doutorado? Concluiu em que ano? Sou Professora de
Lingua Portuguesa do 2° Ano e 3° Ano do Ensino Médio numa escola da rede estadual em
Teresina Piaui, Graduadaem Letras Portugués pela Universidade Estadualdo Piaui (UESPI),
em 2010. Bacharelada em Direito pela Universidade Brasileira de Ciéncias Juridicas do Rio
de Janeiro (UBCJ) em 2001. Especializacgio em Gestdo Educacional em Rede pela
Universidade Federal do Piaui (UFPI), em 2015 e Especializagio em Gestdao Publica pela
Universidade do Estado do Maranhdo (UEMA), em 2015. Especializagdo em Lingua
Portuguesa e Literatura pela Faculdade Vendam Nova do Imigrante (FAVENE) em EAD,
em 2016. Especializacdo em Revisdo de Textos pela (WOS-POS) Faculdade Unyleia (2019)

A distancia. Ha quantos anos vocé exerce essa funcao? Atuou sempre nesta escola? Bom
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dia, na questao de ano, eu desde 1994 que eu trabalho em sala de aula, ndo somente como
professora de Lingua Portuguesa, mas com outras disciplinas também. Eu iniciei desde
aquele antigo Ensino Médio (1° grau, 2° grau e 3° grau), atuei desde aquela época. Atuou
sempre nessa escola? N3o, nessa escola ndo, pra mim € muito gratificante estar nessa escola
como professora, porque eu fui aluna desta escola. Entdo quando retornei como professora
foi muito gratificante. Nesta escola eu estou apenas com um ano de trabalho. Para vocé,
como é ser professor (a) Para mim, ser professora ¢ muito interessante e gratificante
também, porque o fato de vocé estar passando informagdo sendo multiplicador de
informagao, no inicio da minha formagao nao queria ser professora, mas depois quando eu
passei a ser professora eu gostei, ¢ ¢ como se fosse uma cachaga ser professor ¢ uma cachaga
cada dia vocé gosta mais. Ser professora de Lingua Portuguesa na escola publica
estadual? E um desafio grande, porque a gente sabe que um dos maiores problemas que os
alunos tém ¢ na area de Lingua Portuguesa, primeiro tem varios problemas que envolvem a
questao do aluno na escola, enquanto vocé€ professora tem a responsabilidade de passar as
informacdes do nosso idioma para esses alunos € muito interessante eu gosto muito, da parte
de passar o idioma, a parte da literatura, parte da produgdo de texto, pra mim eu gosto muito,
fazer com que meus alunos aprendam a escrever, a falar, a ler ¢ muito gratificante. Quais as
principais caracteristicas desse trabalho? As caracteristicas eu diria que ¢ importante, tipo
o aluno aprender, ¢ muito importante, saber que mais tarde aquele aluno vai chegar algum
ponto mais alto, e eu saber que de alguma forma eu ajudei esse aluno a galgar esse ponto que
ele vai chegar para mim ¢ importante também. Como vocé constréi a relacio com os alunos
e as suas aprendizagens, especialmente no que concerne ao trabalho com Lingua
Portuguesa em sala de aula? Eu trabalho muito com o dialogo, tentando conversar, tentando
fazer com que eles entendam que a Lingua Portuguesa ¢ muito importante e através dela ¢
que eles conseguem ter uma facilidade melhor as outras disciplinas, ou seja, entender as
outras disciplinas. O que vocé entende por formacio continuada? O que eu entendo com
relagdo pela formagdo continuada estudando, é isso, ¢ que vocé tem sempre esta se
reciclando, aprendendo cada dia, assim, principalmente o professor, nunca parar de estudar
para poder ter mais informagdes, mais um campo aberto para ele estd passando para os alunos
a aprendizagem. A escola oferece alguma atividade desse tipo para os seus professores?
Se sim, quais? Sim, sim a escola do estado ela oferece varias formagdes com relagdes a
cursos, principalmente a formagdo de lingua portuguesa. Vocé participa da formacao

continuada do Instituto Antonino Freire (IEAF) que tem a formacio continuada de
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professore todas as segundas-feiras de Lingua Portuguesa? Esse segundo semestre eu nao
estou participando, mas no primeiro semestre eu participei. Qual a importincia de
participar dessa formac¢io? E como eu falei, ¢ tudo, essa formagdo ¢ importante deixa
sempre o professor numa situagdo confortavel, com relagdo a seus conhecimentos, ¢ uma
forma de ele estar se reciclando, tendo mais conhecimento, porque se vocé ficar na mesmice
ndo vai ter sua mente aberta nesse campo de informacdo para estar repassando para seus
alunos. Descreva uma formacido continuada que vocé participou e que considerou
importante para sua pratica em sala de aula (pode ter sido oferecida pela escola ou
outra(s) instituicao(¢oes). No ano passado, eu trabalho também em outra escola do estado,
e ai a gente tinha uma formagao continuada na propria escola, todas as quartas-feiras. Eu
achava superinteressante, porque todas as quartas-feiras eu dava duas aulas, e o restante do
horario ficava com os colegas, a gente trocava informagao, atividades do nosso dia a dia. E
isso ajuda muito, quando chegdvamos a sala de aula, mesmo com o seu planejamento, mas
aquele planejamento ampliava muito mais com as informagdes que os proprios colegas
repassavam. Era uma intera¢do muito interessante, que vocé trabalhava bem no dia a dia com
seus alunos. Caso ndo tenha participado de alguma com essas caracteristicas d escreva como
poderia ser uma formac¢io continuada que lhe auxiliasse a enfrentar os desafios
cotidianos de ensinar Lingua Portuguesa no Ensino Médio? Eu vejo, assim, a questdao do
Ensino Médio tem muito a ver na questdo do didlogo, mudando um pouco também dessa
coisa teoria eu sei que o aluno precisa dessa teoria, mas precisa muito de pratica eu acho que
muitas vezes, a gente deixa a desejar nesse sentido e essas formagdes continuadas elas
acabam trazendo essa pratica, porque os professores ficam mais inteirados de alguns assuntos
e comeca isso na sala envolvendo esses alunos e o aluno do ensino médio eles gostam disso
também. Para vocé, o que deve ser considerada uma boa aula de Lingua Portuguesa?
Especificamente sobre o ensino de producio textual escrita em sala de aula, como vocé
costuma trabalhar? Assim, com relagdo a uma boa aula de producao textual eu tento trazer
muito a questdo dos géneros pro aluno qual ¢ a funcdo desse género na sociedade, no nosso
dia a dia eu acho que dessa forma o aluno comega a entender qual € a fungdo desse texto que
ele vai produzir, ou seja, ele tem uma funcdo e quando o aluno passa a entender isso, ele
escreve melhor. Poderia descrever uma (ou mais) Aula(s) que vocé tenha dado e que
considere uma boa aula de producio textual? Eita! Ja trabalhei tantas! Mas assim, eu gosto
muito de trabalhar artigo de opinides, muitas vezes vocé trabalha algumas informagdes tipo

assim, do dia na sala de aula e vocé€ faz com que seu aluno se posicione melhor sobre um
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determinado assunto atual que esta acontecendo, muitas vezes eu levo para a sala e os alunos
gostam. Quais os efeitos dessa aula sobre as aprendizagens dos alunos? Conhecimentos
para esses alunos, eles passam aprender ndo somente a teoria, mas também a pratica e
aprender a fazer isso, no seu dia a dia. O aluno do Ensino Médio precisa muitas vezes no
segundo ou no terceiro ano ja precisam trabalhar e com essas informacdes a Empresa ja pede
para fazer esse tipo de informacdo para produzir esse tipo de texto e eles tém que estar
preparados para produzir esses tipos de textos. Vocé ja teve contato e/ou leu a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), especialmente a parte dedicada a area de
Linguagens? Se sim, o que pensa sobre esse documento oficial? Sim, assim, eu ja tive
alguns conhecimentos sobre a BNCC, mas ainda ndo a trabalhei como um todo. Eu vejo a
base que traz uma responsabilidade maior para o professor de Lingua Portuguesa. Sobre a
implementacio da BNCC, como vocé percebe a relagido dela com o trabalho de ensino
dos professores de Lingua Portuguesa da escola? Especificamente com relacio ao
trabalho com producio textual em sala de aula, o que vocé pensa sobre as orientacoes
desse documento oficial? Assim, eu posso falar por mim, somente o contato que eu tenho
com outros colegas, acha que precisa ser trabalhada mais debatida, mais divulgada, precisa
os professores se inteirar mais do conteudo especifico e da importancia da BNCC. Ainda
sobre géneros textuais e ensino de producido textual escrita, como vocé percebe as
orientacoes da BNCC (e/ou PCNs ou curriculo da escola/rede) sobre isso? Elas sido
adequadas? Auxiliam o seu trabalho de sala de ensino? Sim s3o, porque muitas vezes
alguns textos antes de colocar meu conteudo com relagdo ao texto, um pouco do aluno que
ele traz de fora, tentar buscar um pouco do curriculo que esse aluno traz de fora, porque eles
percebem que ja sabiam isso que a professora esta trazendo para a sala de aula esta apenas
melhorando o que ele ja sabia. Sobre outros materiais/orientagcoes/propostas de ensino de
producio textual escrita (por ex.: livros didaticos, sites da internet, dentre outros), ha
algum que vocé costuma utilizar e/ou considera importante para esse trabalho? Sim, eu
gosto muito de livro, desses livros didaticos, gosto também de alguns sites, mais precisa
filtrar tem que tomar bastante cuidado comrelagdo a seguranca, cuidado com as informagoes,
porque as vezes, as informagdes vém truncadas, mas a gente tem que fazer sempre esses
filtros. Que desafios vocé ainda percebe no ensino de producio textual escrita em sala
de aula que podem ter auxilio de propostas de formacio continuada para serem
superados? Assim, acho que ainda precisa se bater muito em cima disso, se conversar, se

trocar ideias, muitas praticas para tirar subsidios para os professores prepararem o0s
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planejamentos deles. Alguma outra consideracdo ou comentirio sobre essa nossa
conversa? Muito boa a forma das perguntas, e pra mim ¢ um prazer sempre falar de Lingua

Portuguesa.




ANEXO A - RESOLUCAON°® 3, DE NOVEMBRO DE 2018

MINISTERIO DA EDUCACAOQ
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAOQ
CAMARA DE EDUCACAO BASICA

RESOLUCAO N° 3, DE 21 DE NOVEMBRO DE 2018

Atualiza as Direfrizes Cwriculares Nacionais para o
Ensing Médio.

0 Presidenie da Camara de Educacio Basica do Conselho Nacional de Educacio,
em conformidade com o disposto no art. 9%, § 1° alinea “c™ da Lei n°® 4.024, de 20 de
dezembro de 1961, com a redagiio dada pela Lei n° 9.131, de 25 de novembro de 1995, no §
1° do art. 9° e no art. 90, bem como nos artiges 22, 23, 24,25, 26, 26-A, 27, 28, 35, 35-A, 36,
36-A. 36-B e 36-C, 37, 38, 61 e 62 da Lei n® 9394, de 20 de dezembro de 1996, atendendo
aos dispositives da Lei n® 13415, de 16 de fevereiro de 2017, e tendo em wvista o Parecer
CNE/CEE n° 3, de 8 de novembro de 2018, homologado pela Portania MEC n® 1.210, de 20
de novembro de 2018, publicada no DOU de 21 de novembro de 2018, resolve:

TITULOI
OBJETO E REFERENCIAL

CAPITULOI
OBJETO

Art. 1® A presente Resolugiio atnaliza as Diretnzes Cumiculares Nacionals para o
Ensino Médio, a serem observadas pelos sistemas de ensino e suas umidades escolares na
organmizacio curricular, tendo em vista as alterages introduzidas na Lei n® 9.394/1996 (LDB)
pela Lei n® 13 415/2017.

Parigrafo tmico. Estas Diretrizes aplicam se a todas as formas e modalidades de
ensine médio, complementadas, quando necessano, por diretrizes proprias.

Art. 2° As Dlrelzm{'}umcm:resﬂmmpann&smnhiedm articulam-se com as
Direfrizes Curniculares Nacionais Gerais para a Educagio Basica e contemplam os principios
e fimdamentos defimdos na legislacio para onentar as politicas piblicas educacionais da
Umido, dos Estades, do Distnito Federal e dos Mumicipios na elaboracso, p]mjmnﬂntﬂ
mplementagio e avahiacio das propostas curiculares das instiuigdes ou redes de ensino
publicas e pnvadas que ofertam o ensino médio.

CAPITULO I
REFERENCIAL LEGAL E CONCEITUAL

Art. 3®* O ensino meédio & direito de todos e dever do Estado e da familia e sera
promovido e incentivado com a colaboracio da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento
da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadamia e sua qualificacio para o trabalho,

) Resolugio CNE/CER 3/2018. Diario Otficial da Unifo, Brasilia, 22 de novemhbro de 2018, Secio 1, pp. 21-24.
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ANEXOB-TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

J UNIVERSDADE DD WALE DO REO DO S5
Urecinie Araoklemio e Pospuis & P Cnduas s
UNISINOS Comitads ficosmPesquss

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — TCLE

Vocg estd sendo convidada(o) a participar da pesquisa “Formagdo continuada de
professores de Lingua Poruguesa do Ensino Médio para o trabalho com géneros
textuais, conforme a BNCC: uma proposta de intervenclo escolar, que se dedica a
investigar como a formagio continuada de professores de Lingua Poruguesa (LP),
orientada pela Base Macional Comum Curricular (BNCC), pode impactar no trabalho de
professores de lingua porfuguesa do ensino médio (EM). Mais especificaments,
queramos verificar o{os) impacto(s) da formagdo continuada realizada em contexto
escolar no trabatho com géneros textuais, nomeadamente no ensing da escrita. © estudo
estd sendo conduzido pala mestranda Maria da Conceigdo Soares Santos, orientado pelo
Prof. Dr. Anderson Carnin, vinculados ao Pés-Graduagdo em Linguistica Aplicada da
Unisinos.

Nesta pesquisa, estamos interessados em compreender mais a fundo como o ensino
dos professores de LP, com génaros textuais no Ensing Médio, sob orentagtes da BNCC
para o nivel de ensino, O projeto requer gque sejam realizadas entrevistas com trés (03)
professores de Lingua Porfuguesa, registros de observagtes dos materiais empregados
(textos & recursos diddticos, elaborados pelos professores) em aula. Essas auxiliardo na
geragio de dados para o dessnvolvimento deste projeto.

Os riscos associados ao desenvolvimento desta pesquisa s80 minimos, apenas
aguelas inerentas ac desenvolvimento de um trabalho gualitativo de investigacao de
formacéio continuada de docentes, em que se incluem a participaglo em reunibes de
formagio continuada, verificacho da realizagho de atividades escrita; de planejamentos
didaticos; de participagio em entrevista, dudio & video-gravado; de analises de materiais
didaticos e documentos oficiais para o ensino de lingua materna. A eguipe de pesquisa
compromete-se a prestar atengho a possiveis desconforios evidenciados pelos
paricipantes da pesquisa & em procurar encaminhamentos ou solughes, se necessirnos.

As informagdes que chiivermos serfio rigorosamente confidenciais. Seu nome real
sera substituido por outro em qualquer apresentacdo ou publicacao baseada em Nosso
estudo, Suas resposias a questiondrio serdo confidenciais e a participacio no estudo &
totalmente voluntaria. Vood pode se recusar a participar ou pode se retirar, a qualguer
momento, sem qualquer penalidade. Como haverd gravagies em dudio e video, vocé
tem todo o direito de revisar as transcrigbes e excluir parcial ou totalmente a gravacio,
e assim o desajar,

Se vood decidiv participar, por favor, assine este documents, por meio do qual voos
conconda com as gravagbes em dudio e video, assegura o direito de dar sua opinido, de
fazer perguntas no decorrer do estudo, além das demais garantias decomentes da
participacio mencionada. Maiores esclarecimentos ou contato com a pesquisadora
responsdvel podem ser oblidos pelo e-mail concelcasparesf@botmail.com ou pelo
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UNISINOS

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINQS
Unidade Acodémica de Pesquisa @ Pos-Groduagho
ComitédeElicaemPesquisa

telefone (86) 99965-6255 e/ ou (86) 99408-2607.
Atenciosamente

Profa. Maria da Conceigdo Soares Santos
Pesquisadora Responsavel

Nome do(a) participante:
Assinatura:
Data: / /

CEP-UNISINOS
VERSAO APROVADA
EM 12/09/2019
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