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RESUMO

Esta pesquisa investiga as representacdes de alunos da 3% série do Ensino Médio de uma
escola publica do municipio de Goiania sobre as aulas de Lingua Portuguesa com o0s géneros.
Neste estudo, as representacfes sdo compreendidas como maneiras de interpretar e pensar a
realidade por meio dos discursos, sendo construidas ao longo do tempo pela mediacdo entre
linguagem, sujeito e sociedade e permeadas por relacbes de poder. As reflexdes sobre o
contexto estudado ocorrem por um estudo de caso de base qualitativa, cujo intuito € discutir
as representacbes encontradas nos dados. Para isso, consideramos 0s conceitos de
representacdo e identidade de acordo com Hall (2006, 2007) e Silva (2001a, 2001b, 2010,
2014); de identidade linguistica escolar conforme Orlandi (1998) e de relacBes de poder
segundo Foucault (1995, 2007), que perpassam as representacdes. Alem disso, os dados
suscitaram que se considerassem, nesta pesquisa, as nogdes de curriculo (SILVA, 2001b,
2010), as concepcdes de lingua, linguagem e ensino (GERALDI, 1997; TRAVAGLIA, 2000)
e, ainda, as discussdes sobre os géneros (BAKHTIN; VOLOCHINOQOV, 2006; BAKHTIN,
2003; MARCUSCHI, 2005; SCHNEUWLY; DOLZ, 2004) para que a andlise fosse realizada
a partir das categorias curriculo, linguagem e género. Este trabalho discute as representacdes
de alunos sobre o Curriculo Referéncia do estado de Goias, visto como um documento que
apresenta conteudos excessivos para o professor trabalhar em sala de aula, o que dificulta seu
trabalho. Em geral, os estudantes consideraram importante aprender a lingua portuguesa (LP)
para conseguirem bons resultados em provas de processos seletivos, como o ENEM e
vestibulares, e, consequentemente, ingressarem na universidade. Essa visdo de lingua
instrumental nos remete as concepgdes de linguagem como expressdo do pensamento e
instrumento de comunicacao, ja que aprender a ler e a escrever conforme a norma padrdo da
LP era primordial. Além disso, dois alunos compreenderam essa lingua em uma perspectiva
identitaria, cultural e interacional. Por Gltimo, em relacdo as préaticas de leitura e escrita a
partir dos géneros, a leitura foi entendida, pelos participantes, como fonte de conhecimento e
fruicdo estética. No tocante as préaticas de escrita, as representacdes encontradas para se
aprender a escrever 0s géneros foram: a) aprende-se género para entender as caracteristicas do
texto, visdo que considera, primordialmente, a estrutura composicional do género; b) aprende-
se género para obter aprovacdo em vestibulares e no ENEM; c) aprende-se género para
interagir socialmente.

Palavras-chave: Representa¢des. Lingua portuguesa. ldentidade.



RESUMEN

Este estudio investiga las representaciones de los estudiantes de la tercera serie de la
Ensefianza Media de una escuela publica de la ciudad de Goiania sobre las clases de
Portugués con los géneros. En este analisis, las representaciones son comprendidas como
formas de interpretar y pensar la realidad a través de los discursos, construyéndose a lo largo
del tiempo por la mediacion entre el lenguaje, el sujeto y la sociedad y atravesadas por las
relaciones de poder. Las reflexiones sobre el contexto estudiado se producen por un estudio de
caso de base cualitativa, cuyo propoésito es discutir las representaciones que se encuentran en
los datos. Para eso, tenemos en cuenta los conceptos de representacion y de identidad para
Hall (2006, 2007) y Silva (2001a, 2001b, 2010, 2014); de identidad linguistica escolar, de
acuerdo con Orlandi (1998) y de relaciones de poder segun Foucault (1995, 2007), de que se
utilizan las representaciones. Ademas, los datos levantados suscitaron que se considerasen, en
esta investigacion, las nociones de curriculo (SILVA, 2001b, 2010), las concepciones de
lengua, lenguaje y ensefianza (GERALDI, 1997; TRAVAGLIA, 2000) y también los debates
sobre los géneros (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2006; BAKHTIN, 2003; MARCUSCHI,
2005; SCHNEUWLY; DOLZ, 2004), para que el andlisis se realizase desde las categorias
curriculo, lenguaje y género. Esta disertacion analiza las representaciones de los estudiantes
sobre el Curriculo Referencia del estado de Goiés, visto como un documento que presenta
contenidos excesivos para que el profesor los trabaje en clase, y eso dificulta su trabajo. En
general, los estudiantes consideran importante aprender el Portugués para lograr buenos
resultados en las pruebas de los procesos de seleccion, como el ENEM vy el vestibular, y, asi,
ingresar a la universidad. Esa percepcion de una lengua instrumental se refiere a los conceptos
del lenguaje como expresion del pensamiento e instrumento de la comunicacion, ya que
aprender a leer y a escribir de acuerdo con las normas estandar del Portugués es de suma
importancia. Ademas, dos estudiantes entendieron esa lengua en una perspectiva identitaria,
cultural y de interaccidn. Por Gltimo, en relacion a las practicas de lectura y escritura desde los
géneros, la lectura fue entendida por los participantes como una fuente de conocimiento y de
fruicidn estética. En cuanto a las practicas de escritura, las representaciones encontradas para
aprender a escribir los géneros fueron: a) aprende-se género para entender a las caracteristicas
del texto, percepcion que considera, principalmente, la estructura compositiva del género; b)
aprende-se género para obtener aprobacion en vestibulares y en el ENEM; c¢) aprende-se
género para interagir socialmente.

Palabras clave: Representaciones. Portugués. Identidad.
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AS EXPECTATIVAS E OS PLANOS PARA O INICIO DA VIAGEM

[...] a viagem obriga quem viaja a sentir-se “estrangeiro”,
posicionando-o, ainda que temporariamente, como o
“outro.” A viagem proporciona a experiéncia do “ndo
sentir-se em casa” que, na perspectiva da teoria cultural
contemporanea, caracteriza, na verdade, toda identidade
cultural. Na viagem podemos experimentar, ainda que de
forma limitada, as delicias —e as insegurancas —da
instabilidade e da precariedade da identidade.

(SILVA, 2014, p. 88)

Nossa viagem, nesta dissertacdo, ocorre em torno de reflexdes sobre as representacdes
do processo de ensino-aprendizagem de alunos da 3?2 série do Ensino Médio, doravante EM,
sobre a aula de Lingua Portuguesa, de agora em diante LP. Para realiza-la, buscamos também
pensar a respeito das identidades linguisticas na escola. Nosso olhar, nesta viagem, nos leva a
levantar possiveis efeitos de sentidos a partir dos dizeres dos participantes da pesquisa.
Portanto, como em uma cadeia dialética bakhtiniana, ndo pretendemos esgotar as
possibilidades de sentido dos dados ou ainda, na perspectiva foucaultiana, estabelecer
verdades.

As representacfes sdo construidas por determinados grupos sociais, de acordo com
Silva (2001a, 2001b, 2010, 2014), ao longo do tempo e se configuram como uma maneira de
ver uma realidade por meio dos discursos, “[a] representagdo ¢ um sistema de significagdo
[...] [0] processo de significacdo é, pois, fundamentalmente social” (SILVA, 2010, p. 35-36).
Os discursos séo vistos, por Foucault (2008, p. 56), ndo apenas como um conjunto de signos,
mas “[...] como praticas que formam sistematicamente os objetos de que falam”. Como
sistema de interpretacdo que orienta a comunicacao social, as representacdes contribuem para
a construcao da identidade dos alunos, como estudantes de LP e sujeitos. Por isso, € muito
importante dar voz aos participantes para entendermos como o ensino de LP tem chegado até
eles, haja vista que as representacdes que os aprendizes tém da aula sdo construidas
socialmente. Logo, a escola torna-se o espaco ideal para percebermos a recepcdo desse
ensino.

Por conseguinte, as representacdes sdo consideradas, nesta dissertacdo, na perspectiva
dos Estudos Culturais, doravante EC, como um processo de significados sociais elaborados a
partir de diferentes discursos, em que se estabelecem as diferencas e se constituem as

multiplas identidades, segundo Silva (2014). Para discutir nosso objeto de estudo — as

representacdes dos alunos da 32 serie do EM de uma escola pablica de Goiania —, trabalhamos
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com 0s conceitos de identidade e diferenca, conforme esse autor, pois acreditamos que 0s
sujeitos se constituem a partir da relagdo com outros sujeitos em um determinado contexto
cultural, ja que é na cultura que ocorre a luta pela significacdo. Desse modo, a identidade é
estabelecida em grupo por meio da diferenca, ou seja, das representacdes heterogéneas e das
contradicGes dos discursos dos sujeitos participantes da pesquisa.

Representar, para esse autor, é dizer que essa é a identidade. A sala de aula é um
espaco de luta constituido por sujeitos heterogéneos e por ideologias diversas, “[...] a vida
escolar [...] [€] uma arena fortificada em que sobejam contestagdes, luta e resisténcia [...] pode
ser vista como uma pluralidade de discursos e lutas conflitantes” (GIROUX e MCLAREN,
2013, p. 157). Os governos federal e estadual, por meio do Ministério da Educacédo e Cultura
(MEC), instituem os documentos oficiais — os Parametros Curriculares Nacionais para o EM,
conhecimentos de Lingua Portuguesa (PCNEM-LP); as Orienta¢fes Curriculares Nacionais,
conhecimentos de Lingua Portuguesa (OCEM-LP) e Literatura (OCEM-LIT) —, que propdem
uma identidade linguistica para os alunos e utilizam, para isso, as relacbes de poder que
circulam na escola. Além disso, os exames nacionais, como o Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem), também contribuem para a construcdo dessa identidade. Nesse caso, 0s
documentos oficiais, considerados aqui como curriculos, s6é exercem seu poder na escola
porque existem sujeitos que reagem a ele, conforme Foucault (1995), o que gera varias
representacdes que nos permitem pensar sobre a identidade linguistica escolar (ORLANDI,
1998) dos alunos da 32 série do EM.

Defendemos, nesta dissertacdo, a tese de que a identidade linguistica escolar dos
estudantes é marcada por representacdes sobre o curriculo, a linguagem e os géneros. Essa
identidade abarca, principalmente, a visdo de que € importante estudar a LP (aprender a ler e a
escrever, segundo a norma padrdo) para aprender a redigir textos do género dissertativo-
argumentativo, que sdo exigidos em provas de redacdo como a do Enem, e, por conseguinte,
conseguir ingressar em universidades. Dessa maneira, as representacdes dos participantes nos
permitem pensar que a identidade deles € marcada, ainda, por dois procedimentos das relacfes
de poder, de acordo com Foucault (1995): a recompensa (pelo bom empenho do aluno
enquanto estudante de LP e a consequente aprovagdo no vestibular) e a puni¢do (a ndo
aprovacao). Assim, todo saber garante o exercicio de um poder, “ndo ha relagdo de poder sem
constituicdo de um campo de saber, como também, reciprocamente, todo saber constitui novas
relagdes de poder” (MACHADO, 2007, p. XXI).

A identidade linguistica escolar, na visdo de Orlandi (1998, p. 208), é criada nao

somente pela lingua, mas pelos discursos, pelos saberes que 0s sujeitos constroem ao



14

frequentarem a escola, sdo “[...] os discursos produzidos [pela] lingua que falamos na escola
gue nos situam em um conjunto de saberes (leia-se dizeres) que constituem a “escolaridade”
[...]”. Dessa forma, os discursos se repetem e constituem uma unidade dos saberes linguisticos
e das identidades, mas essa repeticdo ndo € necessariamente uma reproducdo, pois ela
possibilita também o deslocamento, a elaboracdo de novos conhecimentos.

Orlandi (1998, p. 204-207) apresenta quatro reflexdes sobre a identidade linguistica
escolar. A primeira delas diz respeito a identidade ser um movimento na histéria, pois ela se
transforma. Esse movimento ocorre na articulacdo entre unidade e dispersdo e produz
determinacOes e deslocamentos. A segunda reflex&o gira em torno do sujeito e do sentido,
“[o]s sentidos ndao sdo algo que se da independente do sujeito. Ao significar, nos
significamos”, sujeito e sentido se constituem, a0 mesmo tempo, Nnos processos de
identificacdo, pois os mecanismos de producdo de sentidos também produzem os sujeitos.
Portanto, “[...] o sujeito se produz ao mesmo tempo como repeticao e como deslocamento”, ja
que constréi efeitos de sentido ao utilizar a linguagem. Para essa autora, € importante pensar,
ainda, que o sujeito ndo aprende a identidade, ele apenas se identifica com as ideias e com
certos processos de significacdo. Além disso, e como quarta reflexdo, a identidade é também
um movimento na historia, pois 0s saberes sdo ressignificados nos contextos.

A vista disso, na década de 1990 surgiram varias discussdes em torno do ensino de LP
na escola, devido ao volume de informacdes geradas pelas novas tecnologias, de acordo com
0s PCNEM-LP (2000). O ensino estava centrado, até essa época, na variedade padrdo, que
desconsiderava 0s usos sociais da escrita e ndo contemplava a nova realidade social, em que o
alunado necessitava produzir conhecimentos e utilizar as diferentes tecnologias. Nesse
contexto, emergem as propostas de pesquisadores da linguagem em relagdo ao trabalho no
ensino de LP a partir do texto e dos usos sociais da linguagem. Com a publicacdo dos PCN
para o ensino de LP, em 1998, para o Ensino Fundamental (EF), e, em 1999, dos PCNEM-
LP, pelo MEC, passou-se a preconizar, oficialmente, o estudo da lingua materna (LM) por
meio dos géneros discursivos.

Para Bakhtin (2003, p. 283), os géneros do discurso sdo 0s responsavéis pela
comunciagdo discursiva, “[s]le os géneros do discurso ndo existissem e nds ndo os
dominassemos, se tivessemos de cria-los pela primeira vez no processo do discurso, de
construir livremente e pela primeira vez cada enunciado, a comunicagdo discursiva seria

quase impossivel”. A organizacdo dos discursos acontece por meio dos géneros discursivos,

1 A primeira edicdo dos PCNEM-LP foi publicada em 1999 em papel, mas, para este trabalho, consideramos a
edicdo digital, de 2000.
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que se apresentam na sociedade de maneira muito rica e variada, manifestando-se em
diferentes esferas sociais. Os géneros discursivos se configuram como tipos, relativamente
estaveis, de enunciados que fundam a comunicagdo humana.

Nesse sentido, 0 CREM-LP (SEDUCE/GO, 2013), documento que norteia o ensino de
LP no estado de Goiés, também preconiza a realizacdo do trabalho em sala de aula com o0s
géneros, embora ndo cite Bakhtin (2003). As OCEM-LP, reformuladas a partir dos PCN,
afirmam que o objetivo do trabalho com os géneros discursivos € possibilitar letramentos
maultiplos aos alunos e, consequentemente, uma melhor compreensao das variadas dimensdes
de producdo dos sentidos. Assim, esse trabalho se configura como “[...] uma tentativa de nao
fragmentar, no processo de formacdo do aluno, as diferentes dimensdes implicadas na
producdo de sentidos. Essa escolha também reflete um compromisso da disciplina, esse
orientado pelo projeto educativo em andamento: o de possibilitar letramentos mdaltiplos”
(BRASIL, 2006, p. 28).

O letramento consiste na apreensdo que os sujeitos realizam sobre as praticas sociais
de leitura e escrita, por isso se pressupde muito mais do que a aprendizagem do alfabeto para
utilizar a escrita ou para decodificar textos. De acordo com Kleiman (1998, p. 269), as

préticas de letramento sdo

[...] uma resposta as necessidades sociais e as preocupagBes de uma determinada
comunidade, merecendo ser preservadas tanto pelos valores culturais que elas
representam, como por seu papel na sustentacdo de identidades de seus usuarios, isto
é, das identidades locais ou regionais.

O letramento é construido na interagcdo entre sujeitos e suas experiéncias vivenciadas
na escola e fora dela. Desse modo, as OCEM-LP (BRASIL, 2006) defendem a necessidade de
criar condi¢des para que os alunos construam sua autonomia nas sociedades contemporaneas,

complexas e globalizadas, sem se afastar de suas culturas. Portanto, a escola

[...] que se pretende efetivamente inclusiva e aberta a diversidade ndo pode ater-se
ao letramento da letra, mas deve, isso sim, abrir-se para os multiplos letramentos,
que, envolvendo uma enorme variacdo de midia, constroem-se de forma
multissemi6tica e hibrida- por exemplo, nos hipertextos na imprensa ou na internet,
por videos e filmes [...]. (BRASIL, 2006, p. 29).

Esse documento reitera que o trabalho com os multiplos letramentos € uma exigéncia
para que o aluno seja confrontado com préticas de linguagem que o auxiliem em sua formacéo
para 0 mundo do trabalho e para a cidadania, posto que essas teorias buscam trabalhar com a

apreensdo do conhecimento a partir da ndo fragmentagao.
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O conceito de letramento maltiplo é ainda complexo, segundo Rojo (2009, p. 109),
devido a variedade de préticas de letramento, somadas as diversas maneiras de vivencia-las.
Dessa maneira, “[...] a multiplicidade de préaticas de letramento que circulam em diferentes
esferas da sociedade e a multiculturalidade, isto €, o fato de que diferentes culturas locais
vivem essas praticas de maneira diferente”, justificam a complexidade da conceituacdo do
termo letramento. Ainda assim, essa autora esclarece que o letramento multiplo consiste nas
diversas formas de utilizacdo da leitura e da escrita, nas variadas possibilidades de realizacédo
das culturas nas quais professores e alunos estdo inseridos. Sob esse olhar, consideram-se 0s
diferentes usos da linguagem, em varias situacfes de letramento (visual, digital, literaria),
para que os alunos as vivenciem, com a finalidade de desenvolver suas habilidades
linguisticas.

Diante do que foi exposto, nosso objetivo, nesta dissertagdo, € compreender as
representacdes dos alunos da 3% série do EM de uma escola estadual, da regido leste do
municipio de Goiéania, sobre o processo de ensino-aprendizagem de LP baseado em géneros.
A partir disso, apresentamos as seguintes perguntas de pesquisa para que pPOSSamos

problematiza-las:

1. Quais representacdes os alunos tém sobre as aulas de LP?
2. Quais representac6es o0s alunos tém sobre os géneros nas aulas de LP?

Salientamos, ainda, que a voz do aluno nos possibilita refletir sobre o processo de
ensino-aprendizagem em LP, pois ela é constituida por varios discursos que circulam na
escola. Dessa forma, os PCNEM-LP (BRASIL, 2000, p. 16) reconhecem que o0s estudantes
nem sempre sdo ouvidos em suas necessidades, durante as aulas de LP, “[q]Juando deixamos o
aluno falar, a surpresa é grande, as respostas quase sempre surpreendentes. Assim pode ser
caracterizado, em geral, o ensino de LP no EM: aula de expressdo em que os alunos nédo
podem se expressar”.

O interesse pelo tema surgiu a partir de nossa pratica em sala de aula, como professora
de LP da rede privada de ensino, pois observdvamos que muitos alunos ndo prestavam
atencdo ou ndo compreendiam a funcdo comunicativa dos géneros ao estuda-los. Era comum
estar, entre as representacbes dos aprendizes, a ideia de que redigir textos € produzir:
dissertacdo, narracdo e descrigdo, géneros escolares guias ou tipo ideais na visdo de
Schneuwly e Dolz (2004), que ndo tém uma relagdo com uma situacdo de comunicacéo

auténtica. Esses géneros escolares, segundo os autores, sdo frutos de uma construcéo escolar
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que objetivava desenvolver as habilidades de leitura e escrita dos estudantes e se tornaram o
foco principal das aulas de producgéo escrita durante muitos anos. Esse fato levou-nos a querer
investigar outro contexto, o de uma escola publica, para compreender quais representacdes 0s
alunos tém das aulas de LP baseadas em géneros. Escolnemos o EM para que pudéssemos
entender o olhar do estudante sobre a aula de LP, ao término da Ultima etapa da educacgdo
basica. A todo momento, presenciamos representacdes construidas no ambiente escolar e que
giravam em torno de discursos sobre “saber portugués” e “ensinar ¢ aprender portugués”.

As representacOes refletem uma relacdo com o mundo e as coisas e seu estudo leva-
nos a pensar sobre como 0s sujeitos e a sociedade interagem na construcdo da realidade,
conforme Silva (2010). Por meio desta pesquisa, pretendemos dar voz ao grupo menos ouvido
no processo de ensino-aprendizagem e 0 mais importante em nossa visdo, pois sem o aluno
ndo haveria escola, ndo existiria a quem ensinar. Esperamos, assim, que nosso trabalho possa
contribuir para provocar reflexdes sobre o ensino de nossa lingua.

Esta é uma pesquisa qualitativa de base interpretativista, que se configura como um
estudo de caso, cujas discussdes se inserem no campo de Estudos da Linguagem, realizado em
um contexto de uma escola publica do municipio de Goiania, com 36 alunos da 3?2 série do
EM, como mencionamos anteriormente. Na geracdo dos dados, utilizamos 0s seguintes
instrumentos: a observacao participante, com o objetivo de compreender melhor o contexto da
pesquisa; o diario de campo, para anotar as observacGes feitas durante e apds as aulas; a
narrativa e o questionario, com o intuito de gerar as primeiras representacdes sobre a aula de
LP; e a entrevista, para discutir alguns pontos que ndo estavam claros nos demais
instrumentos.

Na analise do corpus, consideramos 0s conceitos de representacdo e identidade de
acordo com Hall (2006, 2007) e Silva (2001a, 2001b, 2010, 2014); de identidade linguistica
escolar, conforme Orlandi (1998), e de relacBes de poder, segundo Foucault (2007, 1996,
1995), as quais perpassam as representacdes. Além disso, os dados suscitaram que fossem
consideradas, nesta dissertacdo, as nogdes de curriculo (SILVA, 2001b, 2010), as concepcdes
de lingua, linguagem e ensino (GERALDI, 1997; TRAVAGLIA, 2000), e, ainda, as
discussGes sobre os géneros (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2006; BAKHTIN, 2003;
MARCUSCHI, 2005a, 2005b; SCHNEUWLY; DOLZ, 2004).

Organizamos esta dissertacdo em quatro capitulos. No primeiro capitulo, apresentamos
a metodologia utilizada neste estudo, bem como o0s pressupostos tedrico-metodoldgicos sobre

a pesquisa qualitativa e o estudo de caso. Em seguida, descrevemos o contexto de pesquisa e
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0s participantes. Posteriormente, explicamos 0s instrumentos utilizados ao gerarmos os dados
e 0s procedimentos para analise.

Nos capitulos dois, trés e quatro, apresentamos e discutimos os dados gerados com 0s
alunos da 32 série do EM, a partir de categorias de andlise: curriculo, linguagem e género.
Para analisa-los, consideramos também dois documentos que norteiam o ensino de LP e que,
a nosso ver, sdo imprescindiveis para discutirmos as representacfes dos participantes, a saber:
OCEM-LP (BRASIL, 2006) e CREM-LP (SEDUCE/GO, 2013). Torna-se importante
dialogarmos com esses documentos ao discorrermos sobre as representacdes, pois elas sdo
significacBes construidas pelos estudantes do EM sobre o processo de ensino-aprendizagem
de LP, a partir dos discursos provenientes de vérias esferas da atividade humana, inclusive
dos documentos citados. Por isso, essas significacdes sdo marcadas pelas relacGes de poder
gue determinam o que ensinar na escola e a finalidade a ser alcangada e contribuem, ademais,
para a construcdo da identidade linguistica escolar do alunado, conforme Orlandi (1998).

No segundo capitulo, discutimos a representacdo da estudante Rouxinol sobre o
CREM-LP (SEDUCE/GO, 2013), visto por ela como um documento que apresenta conteddos
excessivos a serem trabalhados pelo professor, em sala de aula, durante cada bimestre, o que
dificulta o trabalho do docente. Dessa forma, Rouxinol afirma que o curriculo rouba a
liberdade do professor, que ndo tem condicdes de identificar as dificuldades de seus alunos e
sané-las, pois ha uma inspecdo da SEDUCE que determina o cumprimento dos contetdos pré-
determinados e fiscaliza para comprovar se eles realmente foram ministrados. Essa
representacdo apareceu apenas no discurso de Rouxinol, no entanto, consideramos importante
dar voz a todas as representacfes que emergiram dos dados, tendo em vista que essa é uma
pesquisa qualitativa e valorizamos o olhar do sujeito a respeito do processo de ensino-
aprendizagem de LP.

No terceiro capitulo, discutimos as representacfes dos alunos da 3?2 série sobre a LP,
que nos permitiram pensar a respeito das concepcdes de linguagem. Nesse sentido, a lingua
foi compreendida, por todos os estudantes, como um instrumento para aprender a ler e a
escrever consoante a norma padrdo da LP, para que pudessem conseguir bons resultados na
prova de redacdo do Enem e em vestibulares. Esse olhar nos remete as concepgOes de
linguagem como instrumento de comunicacao e expressdo do pensamento. Apesar de todos 0s
participantes da pesquisa perceberem a LP em uma concepgéo instrumental, Rouxinol e Italo
a compreenderam em uma perspectiva identitaria, cultural e interacional.

No quarto capitulo, abordamos as representagdes que se referem as préaticas de leitura

e escrita na escola a partir dos géneros. A leitura foi entendida, pelos participantes, como
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fonte de conhecimento e fruicdo estética. Nesse contexto, € vista como um meio de enriquecer
0 vocabuldrio e trazer os conhecimentos necessarios aos alunos, para que eles desenvolvam
suas habilidades de escrita e obtenham éxito na prova de redacdo do Enem. Por outro lado,
alguns participantes, como Vallentina e Wall, consideraram a leitura como fonte de prazer
estético e conseguiram se apropriar dela, como preconizam as OCEM-LP (BRASIL, 2006).
No tocante as praticas de escrita, encontramos trés representacdes sobre o motivo para se
aprender a escrever 0s géneros: a) aprende-se género para entender as caracteristicas do texto,
visdo que considera, primordialmente, a estrutura composicional do género; b) aprende-se
género para obter aprovagdo em vestibulares e no Enem; c) aprende-se género para interagir
socialmente.

Os sujeitos alunos participam das relacdes de poder, que sdo também disputadas, por
estabelecer discursos “verdadeiros” dos documentos, repetidos pelos professores, pelas
familias e pela midia. Nesse ciclo vicioso da repeticdo, muitos estudantes ndo conseguem
pensar além da obviedade, daquilo que é esperado deles. Por outro lado, sempre havera quem
reaja a esse processo de subjetivacdo, como, por exemplo, Rouxinol e italo, e por isso surgem
as diferencas e as contradicdes nos comentarios dos participantes, que nao podemos
desconsiderar em nossa pesquisa, haja vista que as representagdes sdo discursos construidos
socialmente em grupo, conforme Silva (2010).

Por fim, apresentamos as reflexdes finais sobre este trabalho, retomando as perguntas
de pesquisa acerca das representacdes dos participantes, para concluir as problematizacGes em
torno da realidade observada nesta rapida viagem, chamada pesquisa. Buscamos discutir,
também, as limitacGes deste estudo, bem como apontar outros caminhos aos sujeitos que
desejarem realizar uma nova viagem, ou, como preferirem, pesquisa. O olhar lancado para
nosso objeto de estudo ndo se encerra aqui, ja que outros sujeitos lancaram e, certamente,
lancardo novos olhares direcionados a outros aspectos importantes a serem discutidos na
educacdo, tendo em vista o principio dialdgico bakhtiniano.

Esta dissertagdo inclui, ainda, referéncias, apéndices e anexos.

Passemos ao Capitulo 1, que aborda a metodologia adotada nesse estudo.
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1 O CAMINHO TEORICO-METODOLOGICO SEGUIDO

[...] é a partir das nossas relacGes dentro das comunidades
interpretativas que surgem nossas construcdes de mundo.
(GERGEN; GERGEN, 2006, p. 368)

Neste capitulo, apresentamos a metodologia de pesquisa que norteou este estudo. Esta
pesquisa se insere no campo dos Estudos da Linguagem e por isso se ampara no paradigma
interpretativo-qualitativo. Segundo Moita Lopes (2006), para dar conta da complexidade dos
fatos relacionados com a linguagem em sala de aula, passou-se a argumentar na dire¢do de um
arcabouco tedrico interdisciplinar e autorreflexivo. Os saberes ndo sdo estanques, mas se
completam quando lancamos o olhar sobre determinado objeto. O objetivo da pesquisa, nessa
perspectiva, ndo é tentar encaminhar solugdes, mas problematizar, e é isso que procuramos
fazer nesta dissertacdo ao utilizar o conceito de representacdo, no qual se evidenciam as
relacBes de poder. Nosso objetivo ndo € estabelecer ou fixar verdades, ou, ainda, induzir a
uma Unica interpretacdo dos dados, e sim levantar possiveis efeitos de sentidos que emergem
das representacdes dos participantes deste estudo.

Este capitulo esta organizado em trés partes: as escolhas metodoldgicas, o contexto e o
perfil dos participantes, procedimentos de geracdo e analise de dados. No primeiro item,
apontamos o estudo de caso como o tipo de pesquisa utilizado; em seguida, mostramos o
contexto em que foi realizado e, no ultimo item, apresentamos 0s procedimentos de geracéo e
analise de dados. A metodologia adotada dialoga com os anseios desta investigacdo, ja que a
pesquisa qualitativa € um caminho que permite o dialogo e a reflexdo sobre o processo de

ensino-aprendizagem.

1.1 O meio de transporte escolhido: tipo de pesquisa

A pesquisa qualitativa é reflexiva em todas as suas fases, fato que nos possibilita
lancar mdo de um meio eficaz para produzir conhecimento e, possivelmente, contribuir para a

transformacéo da realidade. Para Esteban (2010, p. 127), a pesquisa qualitativa é

[...] uma atividade sistematica orientada a compreensdo em profundidade de
fendmenos educativos e sociais, a transformacdo de praticas e cenarios
socioeducativos, & tomada de decisdes e também ao descobrimento e
desenvolvimento de um corpo organizado de conhecimentos.
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Nesse sentido, a pesquisa qualitativa, em contexto escolar, se configura como ideal
para que possamos observar e refletir sobre as representacdes dos alunos da 3? série do EM, ja
que esse tipo de estudo precisa ser mais ativo, participativo e critico e responder a problemas
locais, de forma que contribua para desenvolver uma sociedade mais democratica.

Esta pesquisa se configura, ainda, como um estudo de caso, pois a preocupagdo com o
processo é maior do que com o produto e os dados gerados sdo passiveis de observacdo e
analise. Contudo, ressalta-se que o interessante ndo ¢é a quantidade das informacdes, mas sim a
qualidade, ou seja, o discurso circunscrito em cada enunciado. Como afirmam Ludke e André
(1986, p. 13) citando Bogdan e Bilklen (1982), esse tipo de pesquisa “[...] envolve a obtengao
de dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a situacdo estudada,
enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos
participantes”.

Decidir utilizar o estudo de caso como modalidade de pesquisa significa pensar em
promover debates, questionamentos e reflexdes sobre o objeto a ser estudado em contexto
escolar, e é justamente isso 0 que buscamos com este trabalho. Na visdo de Ludke e André
(1986, p. 23),

[...] 0 estudo de caso “qualitativo” ou “naturalistico” encerra um grande potencial
para conhecer e compreender melhor os problemas da escola. Ao retratar o cotidiano
escolar em toda a sua riqueza, esse tipo de pesquisa oferece elementos preciosos
para uma melhor compreensdo do papel da escola e suas relagbes com outras
instituicGes da sociedade. (grifos no original).

Ao estudar as representacdes dos alunos dessa escola, refletimos sobre uma realidade
rica e, consequentemente, sobre os significados sociais e culturais construidos pelos
participantes da pesquisa. Muitos questionamentos e reflexdes surgiram durante esta pesquisa;
inquietacbes, duvidas e incertezas permearam todo o0 processo, em que buscamos
compreender o cotidiano escolar.

Yin (2005) explica que o estudo de caso lida com uma ampla variedade de evidéncias
e acrescenta duas fontes que usualmente ndo sdo incluidas em pesquisas histéricas, como, por
exemplo, a observacgdo direta dos acontecimentos que estdo sendo estudados e as entrevistas
das pessoas neles envolvidas. Logo, é importante trabalhar com esses dois instrumentos para
geracdo de nossos dados.

Este estudo foi realizado a partir da observacdo de como a cultura de aprender a LP
acontece em um determinado contexto cultural, no caso a escola, por isso apresenta cunho

etnografico. Assim, é o olhar do pesquisador sobre a realidade vivida, pois, de acordo com
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Gergen e Gergen (2006), séo as relagdes nas comunidades interpretativas que possibilitam a
criagdo das construgdes sobre 0o mundo. Na visdo de Wolcott (1975 citado por LUDKE;
ANDRE, 1986), a etnografia em educagio preocupa-se em refletir sobre o processo de ensino-
aprendizagem em um contexto cultural amplo.

Nossa pesquisa apresenta as seguintes caracteristicas da pesquisa etnogréfica,
conforme Firestone e Dawson (1981 citados por LUDKE; ANDRE, 1986): descobrimos o
problema na escola-campo; realizamos todo trabalho pessoalmente; estivemos em contato
com a cultura escolar da rede publica e com os estudantes; combinamos varios instrumentos
de geracdo de dados; e, enfim, apresentamos o relatério final da pesquisa, por meio desta
dissertacdo. Essas caracteristicas, presentes nesta pesquisa, justificam o cunho etnografico
deste estudo, pois, apesar de nossa investigacdo apresenta-las, ndo podemos afirmar que ela é
uma pesquisa etnografica. Isso porque este estudo foi efetuado em menos de um ano na
escola-campo e o tempo de realizacdo da pesquisa, no contexto, € um quesito fundamental
para a sua caracterizacdo enquanto tal. De acordo com Esteban (2010), o estudo etnogréfico €
um processo de pesquisa em que se compreende o modo de vida de algum grupo e, sendo
assim, podemos entender as relacbes socioculturais dos participantes de nossa pesquisa, bem
como a manifestacdo dos micropoderes contextuais, segundo Foucault (2007), influenciando
suas representacoes.

Latorre et al. (1996, p. 227, citado por ESTEBAN, 2010, p. 161) apresentam alguns

tracos que informam sobre a natureza da pesquisa etnografica, sendo eles:

e Carater holistico: descreve os fendmenos de maneira global, em seus contextos naturais.

e Condicdo naturalista: o etndgrafo estuda as pessoas em seu habitat natural. Ele observa,
escuta, fala, anota as historias de vida e evita as formas controladas.

e Usa a via indutiva: apoia-se nas evidéncias para as suas concepgoes e teorias.

e Os dados aparecem contextualizados, livres de julgamentos de valor.

e Caréater reflexivo.

Todos os tragos apresentados por esses autores estdo presentes em nossa pesquisa,
uma vez que nos estivemos no contexto pesquisado durante seis meses, 0 observamos e aos
participantes deste estudo e anotamos suas historias de vida. Procuramos, também, estabelecer
uma constante interacdo entre a geracdo e a andlise de dados, de maneira reflexiva,

problematizando-os. Concordamos com Esteban (2010) que a pesquisa etnografica na
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educacdo é um dos métodos mais importantes para abordar a andlise da interacdo entre o0s
grupos sociais e culturais que participam da escola, por apresentar uma postura dialdgica, em
que participantes e pesquisador estabelecem uma constante troca de informacgdes. O método
etnografico contribui para que se possa compreender a organizacdo social e cultural das
escolas, uma vez que o pesquisador estd inserido nesse contexto. Diante do apresentado,
consideramos nossa pesquisa como um estudo de caso de cunho etnografico, ja que objetiva

conhecer as representac6es dos alunos da 3?2 série do EM.

1.2 O lugar escolhido para permanecer por um tempo e os acompanhantes da viagem:

contexto e participantes da pesquisa

Este estudo de caso foi realizado em uma escola publica estadual da regido leste da
cidade de Goiania, entre os meses de maio a novembro de 2014. Por ser uma pesquisa
concretizada em determinado contexto histérico e social, os resultados nédo se aplicam a todos
0S casos, porém, por se tratar de um estudo mais aprofundado, pode fornecer informacdes
para pensarmos a educacdo de maneira mais ampla.

Na época em que realizamos a pesquisa, observamos que o colégio dispunha de
poucos recursos materiais e suportes didaticos para a utilizacdo dos professores. Nessa escola,
cada docente possuia a sua sala e o aluno se deslocava para assistir as aulas, estrutura muito
interessante, pois o educador organizava 0 espaco a sua maneira. A sala da professora Rosa?,
por exemplo, tinha os contetidos propostos pelo CREM-LP (SEDUCE/GO, 2013) (ver Anexo
A) afixados na parede, e ela nos disse que os estudantes conferiam se o0s conteudos haviam
sido trabalhados, embora ndo tenhamos presenciado esse fato. Além disso, os alunos colavam
o0s cartazes dos trabalhos que realizavam nas paredes da sala de aula. Entretanto, o fato mais
interessante para nos foi a organizacao da classe, diferente das fileiras tradicionais, 0 que ndo
foi percebido na sala de aula da professora Margarida. Os estudantes se organizavam em trés
grandes grupos e sentavam-se espalhados pela sala, mas isso ndo atrapalhava o andamento da
aula, além de gerar um ambiente mais democratico, descontraido e aconchegante.

As salas de aula dispunham de armarios para guardar 0os materiais didaticos que seriam
utilizados pelo professor e pelos alunos, inclusive o livro didatico, Viva Portugués,
(CAMPOS; CARDOSO; ANDRADE, 2010), doravante LD. A escola possui fotocopiadora

na sala de informatica, cujos computadores tinham um acesso precario a internet, conforme

2 Utilizamos os pseuddnimos Rosa e Margarida para identificar as professoras que trabalharam com os alunos
participantes da pesquisa durante o primeiro e o segundo semestre de 2014, respectivamente.
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nos informou uma participante da pesquisa, havendo também, nessa sala, um projetor
multimidia. A escola contava, ainda, com uma pequena biblioteca, que estava sempre fechada
devido a uma reforma. A professora Rosa, por exemplo, ndo utilizou nenhum recurso
tecnoldgico nas aulas em que estivemos presentes no primeiro semestre, entre 0s meses de
maio a junho de 2014. A professora Margarida utilizou o equipamento de datashow duas
vezes: uma para que os estudantes apresentassem um semindrio sobre as escolas literarias e
outra para a exibicdo de um video na sala da professora de Artes.

A escolha por esta escola-campo para realizar a pesquisa se deu por sua acessibilidade,
ja que moramos na regido. O colégio estd localizado em um bairro da regido periférica de
Goiania, que faz divisa com o0 municipio de Senador Canedo, por isso, muitos alunos também
eram moradores dessa cidade. A maioria dos estudantes chegava a escola caminhando, pois
residiam nas proximidades do colégio; outros eram levados pelos pais de carro e alguns deles
utilizavam o dnibus como meio de transporte para chegar ao local de estudo.

Na época da realizacdo desta pesquisa, a escola contava com trés turmas de 12 série (12
A, 12 B e 12 C), trés turmas de 22 série (22 A, 22 B e 22 C) e duas turmas de 3? série (3 A e 3
B). Quando iniciamos a pesquisa na escola-campo, ndo haviamos estabelecido uma série
especifica do EM para realizar o estudo, por isso observamos algumas aulas nas seguintes
turmas, das trés séries: 12 B, 22 C, 3% A e 32 B. Essa escolha se deu pelo horario das aulas, que
possibilitava nossa presenca no colégio. A medida que desenvolvemos o projeto de pesquisa,
sentimos a necessidade de observar quais seriam as representa¢fes dos alunos concluintes do
EM sobre as aulas de LP e sobre 0s géneros, haja vista que “[...] o ensino médio deve atuar de
forma que garanta ao estudante a preparacdo basica para o prosseguimento dos estudos, para a
insercdo no mundo do trabalho e para o exercicio cotidiano da cidadania [...]”, de acordo com
as OCEM-LP (BRASIL, 2006, p. 18). Para isso, é imprescindivel uma compreensdo dos usos
sociais da linguagem, bem como do funcionamento e da circulacdo dos textos em que se
considerem os multiplos letramentos.

Para estudar as representacdes dos concluintes do EM, convidamos duas turmas de 32
série, num total de 36 alunos, para participarem da pesquisa. Dois fatos contribuiram para que
realmente decidissemos realizar a pesquisa com esses participantes: sentimo-nos acolhidas
pela professora Rosa, da 3?2 série, que se prontificou a ajudar e se mostrou aberta para que
pudéssemos realizar nosso trabalho. Além disso, a primeira aula que assistimos nas terceiras
séries foi sobre o género: artigo de opinido. Esse ultimo fato nos instigou a observar aquele
contexto para entender quais representacdes esses estudantes teriam sobre aquelas aulas

baseadas nos géneros. Fomos recebidas com respeito e simpatia pelos alunos da turma.
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As turmas A e B escolhidas para participar da pesquisa eram compostas cada uma
delas por 18 estudantes, que frequentavam as aulas regularmente, pois os dados repassados
pela secretaria do colégio mostravam que a turma A tinha 19 alunos e a turma B 22 alunos.
No inicio de nossa pesquisa, pensamos que uma realidade tao diferente da maioria das escolas
estaduais, em que o numero de alunos na sala de aula encontra-se em torno de quarenta,
contribuiria para que se pudesse desenvolver um trabalho diferenciado em LP. A maioria dos
estudantes se inscreveu em processos seletivos de universidades particulares — PUC-Goiaés,
Alfa e Estéacio — e no Enem.®

Em 2014, os alunos das 3* séries A e B tinham cinco aulas semanais de LP, as
segundas, tercas e quartas-feiras, de cinquenta minutos cada, distribuidas a critério das
professoras, ou seja, ndo havia um dia fixo para se estudar os contetidos de literatura, redacao
e gramatica. No primeiro semestre de 2014, as aulas de LP eram ministradas pela professora
Rosa. Procuramos assistir as aulas em que ela fosse trabalhar com os géneros, periodo
compreendido pelos meses de maio a junho de 2014. No segundo semestre, a professora Rosa
solicitou transferéncia da escola-campo para outra mais proxima de sua residéncia e a
professora Margarida assumiu suas turmas. Nesse momento, acompanhamos as aulas uma vez
por semana, de agosto a novembro de 2014. Essa convivéncia menos frequente ocorreu
porque passamos a observar também as turmas de 22 série do EM, para o caso de nao ser
possivel gerar os dados com as turmas de 3? série devido a espera da autorizacao sob o parecer
n° 851.681, do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goias, doravante,
CEP/UFG (ver Anexo B). O parecer saiu em tempo hébil e enfim geramos os dados somente
com as turmas de 32 série A e B.

Os dados sobre o grupo pesquisado foram gerados a partir de um questionario (ver
Apéndice A). Esse grupo era composto por 36 alunos das turmas A e B, cuja faixa etaria
variava entre 16 e 20 anos. Durante a realizacdo da pesquisa, alguns estudantes haviam
chegado recentemente ao colégio para cursar 0 EM, ha pouco mais de um ano, enquanto 47%
dos alunos estudaram todo o EM nessa escola. Além disso, 28% desses participantes
estudaram na escola-campo mais de trés anos. Esse ultimo dado é possivel tendo em vista que
0 colégio passou a oferecer apenas EM, em tempo integral, em 2013, por isso muitos deles

foram colegas de sala no EF, conforme constatamos nas narrativas (ver Apéndice B). Esse

3 Em 2014, 0 ENEM passou a ser a “porta” de entrada para a maioria das universidades, pois as universidades

publicas adotaram a nota desse exame como meio de selecionar 0s ingressantes para 0 ensino superior e
aboliram os tradicionais vestibulares.



26

fato justifica o companheirismo de alguns e a formacdo de grupos na sala de aula e contribui
para que compreendamos, em nossa pesquisa, 0 contexto em que surgiram as representacdes.

Do grupo de 36 alunos, somente quatro participantes afirmaram que nao gostavam de
ler e nove ndo apreciavam as aulas de LP. As preferéncias de leitura desse grupo sdo muito
variadas, estando entre elas romance, noticias, histdria em quadrinhos, mensagens nas redes
sociais, reportagem, poemas, blogs, piadas, contos, hordscopo, posts, fabulas. Quando
guestionamos 0s estudantes sobre suas preferéncias de leitura, listamos algumas opgdes, mas
deixamos um espaco em branco para que escrevessem aquilo que lhes agradava.

A maioria dos participantes desta pesquisa atribuia certa importancia a disciplina de
LP, inclusive os nove alunos que disseram ndo gostar das aulas ou da matéria. Varios deles
assumiram, ainda, que tinham muitas dificuldades para aprender LP. Nesse momento de suas
vidas estavam muito preocupados com o “futuro” e parecia que 0 tempo se tornara precioso,
até mesmo para aqueles que disseram nunca terem sido bons estudantes, porque ndo haviam
levado o estudo a sério. As faltas de alguns estudantes as aulas eram constantes.

Os alunos foram informados sobre os propositos das atividades de geracdo de dados,
bem como sobre o0s objetivos da pesquisa em questao, e todos eles concordaram em participar
voluntariamente, assinaram o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (ver Apéndice C) e
a maioria deles respondeu a todos os instrumentos de geracdo de dados aplicados. Como 0s
participantes da pesquisa eram menores de idade, em respeito a ética encaminhamos o Termo

de Consentimento Livre e Esclarecido (ver Apéndice D) para os pais assinarem.

1.3 O que usar na viagem: procedimentos de geracao e analise de dados

Com vistas a atingir os objetivos propostos na pesquisa, utilizamos alguns
instrumentos para geracdo de dados. Recorremos a uma variedade de dados, coletadas em
diferentes momentos, conforme propde Lidke e André (1986, p. 19), uma vez que assim nos
pudemos “[...] cruzar informacdes, confirmar ou rejeitar hipoteses, descobrir novos dados,
afastar suposicGes ou levantar hipdteses alternativas”. SO podemos refletir sobre uma
realidade quando a conhecemos profundamente, por isso o cunho etnografico desta pesquisa.

De acordo com Lankshear e Knobel (2008), a pesquisa precisa ter uma estratégia para
geracdo e organizacdo dos dados, pois isso torna possivel coletar dados de boa qualidade, em
quantidade adequada e Uteis ao estudo. Esse cuidado possibilita uma investigacdo do
problema de pesquisa de maneira rigorosa e esclarecedora. Para Moreira e Caleffe (2008), é o

problema pesquisado, a variedade dos cenarios sociais e as contingéncias encontradas que
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possibilitam pensar sobre os instrumentos mais adequados a serem utilizados para a geracéo
dos dados ao realizar uma pesquisa.

Para conhecer diretamente 0 contexto de nossa pesquisa com profundidade e analisar
as representacGes dos alunos da 32 série do EM a partir daquele contexto social, em um

primeiro momento utilizamos a técnica da observacdo participante, que

[...] € uma técnica que possibilita ao pesquisador entrar no mundo social dos
participantes do estudo com o objetivo de observar e tentar descobrir como é ser um
membro desse mundo. S&o feitas anotacGes detalhadas em relacdo aos eventos
testemunhados [...]. (BIDDLE; ANDERSON, 1986, p. 237, citado por MOREIRA;
CALLEFE, 2008, p. 201).

A observacdo participante € um 6timo método complementar para a geracao de dados,
visto que estes, quando gerados por questionarios ou entrevistas, sdo autorrelatos dos
participantes da pesquisa, que podem fornecer apenas respostas socialmente desejaveis ao
estudo. Nesse sentido, a observagdo € o olhar do pesquisador sobre a realidade vivida, o que
possibilitaria relacionar os dizeres dos pesquisados, a fim de garantir mais validacdo dos
dados. De acordo com Ludke e Andre (1986), a observacdo proporciona um contato pessoal e
estreito do pesquisador com o fenbmeno pesquisado, e isso possibilita que o pesquisador
chegue mais perto da perspectiva dos sujeitos.

O processo de observagdo participante, como todos 0s outros, requer uma
sistematizacdo, que implica em uma negociacdo ética com o0s participantes quanto a
permissdo, ao anonimato e a confidencialidade. Bell (2008) afirma que a confidencialidade é
uma promessa de que 0 sujeito da pesquisa ndo serd identificado e o anonimato é uma
garantia de que nem o pesquisador pode dizer quais respostas vem de determinado
entrevistado, por exemplo. Durante a geracdo dos dados da pesquisa, inclusive na observacao
participante, utilizamos pseuddnimos sugeridos pelos préprios alunos para proteger seu
anonimato e nao expod-los, tendo em vista que, em nossa opinido, o pesquisador precisa saber
quem disse 0 que em cada etapa da pesquisa, visto ser este um estudo de caso. Assim, em
relacdo ao anonimato, no contexto de nossa pesquisa, asseguramos aos participantes, pelo
Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (ver Apéndice C), que ninguém, a ndo ser o
pesquisador, teria acesso ao material coletado, que seria destruido cinco anos ap0s a pesquisa,
conforme consta no projeto que apresentamos ao CEP/UFG.

A observacdo participante, com anotagdes realizadas no diario de campo, aconteceu
entre os meses de maio a novembro de 2014, com mais profundidade nos dois primeiros

meses da pesquisa, mas salientamos que essa técnica ocorreu durante todo o processo de
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geragdo de dados. Nesse periodo, observamos pelo menos trés aulas semanais em cada turma
e as registramos em nosso diario de campo. Durante 0 més de junho, acompanhamos as cinco
aulas semanais de LP, com o intuito de nos aproximar mais dos alunos e compreender o
trabalho que estava sendo realizado. Bell (2008) explica que os didrios ndo sdo apontamentos
pessoais de envolvimentos ou anotacOes de reflexdes e acontecimentos, mas registros de
atividades profissionais que podem trazer informagdes valiosas ao estudo. No caso deste
estudo, o0 nosso diario de campo contribuiu para registrarmos as aulas assistidas, bem como os
acontecimentos relevantes no contexto estudado.

Ap0s ter conseguido a autorizagdo por escrito dos participantes da pesquisa e de seus
responsaveis, aplicamos uma narrativa (ver Apéndice B), em setembro de 2014, com a
finalidade de gerar os primeiros dados sobre a aprendizagem dos alunos do EM nas aulas de
LP. A professora Margarida cedeu mais ou menos uma hora e meia de suas aulas para que
pudéssemos acompanhé-los durante o processo de redacdo da narrativa. Embora houvéssemos
explicado aos estudantes que eles ndo seriam avaliados naquele texto e que as informacdes
escritas ali eram, estritamente, para nossa pesquisa, notamos uma grande preocupacao deles
no tocante a apresentacdo do texto de maneira coerente e com o minimo de erros gramaticais
possiveis. A maioria deles inclusive reescreveu o texto antes de entregar a versdo final.

Com a leitura das narrativas, verificamos as primeiras representagdes sobre a aula de
LP e a importéncia do papel do professor no processo de aprendizagem do aluno. Por meio
delas, os participantes contaram as experiéncias mais marcantes de que se lembravam com
relacdo as aulas de LP e aos professores que tiveram durante os trés anos do EM.
Estabelecemos um enunciado inicial aberto (ver Apéndice B) para que eles escrevessem seus
textos sobre as aulas e sua aprendizagem, com o objetivo de ndo uniformizar os temas a serem
narrados, pois tinhamos a preocupacdo de ndo induzi-los durante a escrita dos relatos.
Propomos algumas sugestdes de temas para serem desenvolvidos, como por exemplo, algo
que os tivesse marcado durante as aulas de LP, ou, ainda, que comentassem sobre a sua
aprendizagem e seus professores. No entanto, procuramos ndo nos delongar nas explicacoes
para influenciar o minimo possivel na producdo das narrativas. Ao Ié-las, notamos que dois
alunos ndo haviam entendido a proposta e escreveram os contetdos que eles estudaram.

As narrativas contribuem para que o participante da pesquisa reconstrua suas historias
passadas até o momento presente, “[a]s narrativas operam na construcao e producao de nossas
historias e de quem somos para nés e para nossos interlocutores e, através delas, agimos no
mundo”, de acordo com Rollemberg (2003, p. 253). Portanto, elas revelam representacdes

construidas ao longo do tempo. Alem do mais, segundo Silva (2001a), a narrativa € uma das
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praticas discursivas mais importantes, pois é por meio dela que o poder age, fixando a
identidade dos grupos sociais, e esses afirmam suas diferentes identidades. Por isso,

[0]s significados produzidos e transportados pelas narrativas ndo sdo nunca fixos [...]
O terreno do significado é um terreno de luta e contestacdo [...] Através das
narrativas, identidades hegemdnicas sdo fixadas, formadas e moldadas, mas também
contestadas, questionadas e disputadas. (SILVA, 20014, p. 205).

No dia em que solicitamos a escrita das narrativas faltaram cinco alunos das turmas A
e B, mas conseguimos quase todas as producdes via facebook e e-mail; somente um
participante ndo respondeu. Embora tenhamos insistido e explicado que poderia entregar a
narrativa pela internet ou em nossas maos, ele ndo se sentiu & vontade com a situacao.
Acreditamos que tenha desistido de participar da pesquisa e preferiu ndo se manifestar.

Apbs a realizacdo da narrativa, para estabelecer o perfil do grupo enquanto estudante
de LP e gerar as primeiras representacdes sobre a aula de LP baseada nos géneros, aplicamos
um questionario semiestruturado (ver Apéndice A), em setembro de 2014, durante cinquenta
minutos, com a presenca da professora da turma na sala. Esse instrumento continha dezesseis
questdes objetivas e subjetivas, com o objetivo de saber a idade dos alunos, o tempo de estudo
na escola, suas preferéncias de leitura, as dificuldades encontradas durante as aulas, os textos
mais produzidos e os géneros mais trabalhados pelos professores.

Segundo Moreira e Calefe (2008), ha quatro vantagens na utilizacdo do questionario
pelo professor pesquisador: uso eficiente do tempo, anonimato para o respondente (garante
que o pesquisado tenha seus direitos de privacidade assegurados), possibilidade de uma alta
taxa de retorno e perguntas padronizadas. O uso eficiente do tempo implica a possibilidade de
realizacdo da pesquisa e, ao executarmos um trabalho de campo, € muito importante
pensarmos nesse fato.

De acordo com os autores (2008), o questionario ajuda a economizar tempo, porque é
elaborado em casa, pode ser preenchido no ritmo dos respondentes, o pesquisador coleta os
dados de um namero grande de pessoas de uma sO vez e a analise das respostas pode ser mais
simples. No caso de nossa pesquisa, a analise ndo foi tdo simples, visto que o questionario
continha dezesseis questdes: seis delas fechadas, quatro semiabertas (com perguntas do tipo
sim ou ndo e justifique) e seis abertas. As questdes semiabertas e abertas exigiram uma
atencdo maior para que pudéssemos analisa-las, consequentemente, esse fato demandou
também mais tempo. A vantagem dos itens padronizados no questionario é que o pesquisador

pode ter uma vis@o mais quantitativa sobre os dados e tentar controlar o estimulo apresentado
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aos respondentes, mas isso so foi possivel com as questdes fechadas. Em relacéo a analise do
questionario, criamos gréaficos para as seis questdes fechadas e realizamos sua leitura, além de
analisarmos, individualmente, cada uma das quatro questdes semiabertas e das seis abertas. O
objetivo, nesse estagio da pesquisa, era conhecer as representacdes dos estudantes da 3?2 série
do EM sobre o ensino de LP de maneira geral.

Concordamos que as vantagens apresentadas por Moreira e Caleffe (2008)
contribuiram para a nossa pesquisa. Ao aplicarmos o questionario em sala de aula, ganhamos
tempo, pois recolhnemos esse instrumento apos sua realizacdo, 0 que nos garantiu, também,
uma alta taxa de retorno, pois somente quatro alunos haviam faltado no dia. Os estudantes ndo
se identificaram ao responder o questionario, tendo utilizado pseuddnimos.

Apds a aplicacdo da narrativa (ver Apéndice B) e do questionario (ver Apéndice A)
como primeiros instrumentos de geracdo de dados, estabelecemos analises preliminares sobre
as representacdes dos alunos da 32 série do EM na aula de LP, com a finalidade de criarmos as
primeiras categorizagbes. Em seguida, elaboramos questdes mais direcionadas ao nosso
objeto de estudo para nortear a entrevista (ver Apéndice E) semiestruturada e compreender
alguns pontos que precisavam ser esclarecidos nos instrumentos ja aplicados. A entrevista foi
realizada, individualmente, com vinte estudantes e gravada em audio.

Para selecionar os participantes da entrevista e criar nosso grupo focal utilizamos
alguns critérios: em primeiro lugar, o aluno deveria ter respondido aos dois instrumentos
anteriores; em segundo lugar, consideramos as respostas dos estudantes relacionadas as aulas
de LP, bem como as visdes sobre linguagem e género. Essas opinides nos permitiram discutir
sobre suas representacdes do processo de ensino-aprendizagem e nos auxiliaram em nossa
investigacdo. Moreira e Caleffe (2008) defendem uma amostra que considere as pessoas que
podem contribuir, efetivamente, com o estudo. Ademais, alguns alunos ndo escreveram
informacBes relacionadas com o tema da pesquisa. Por isso, utilizamos uma amostra
intencional dos participantes, pois, para esses autores (2008, p. 174), “[o] poder da amostra
intencional estd na sele¢do de casos ricos em informacdes para o estudo em profundidade”.
Esses casos ricos sdo aqueles em que o pesquisador se sente instigado e compreende questdes
essenciais para os propositos de sua pesquisa.

Observemos o quadro a seguir, no qual listamos os instrumentos usados para a geragao

dos dados, bem como a época da aplicacdo e o nimero de alunos que o responderam:



31

Quadro 1 — Instrumentos de geracéo de dados

Instrumentos de geracdo de dados
Instrumento Periodo Numero de alunos
Narrativa por escrito setembro de 2014 35 alunos
Questionario por escrito setembro de 2014 32 alunos
Entrevista oral gravada em audio novembro de 2014 20 alunos
Observagao participante maio a novembro de 2014
Diario de campo da pesquisadora maio a novembro de 2014

Fonte: Dados da pesquisa.

As entrevistas foram realizadas em novembro de 2014, individualmente, e duraram
mais ou menos duas semanas. O objetivo desse instrumento era discutir algumas afirmacdes
que ndo estavam muito claras nos outros. Conforme Lidke e André (1986), a entrevista
permite esse aprofundamento de pontos levantados por outras técnicas de geracdo de dados
mais superficiais, como o questionario. Além disso, propomos questdes relacionadas as
representacdes sobre o estudo dos géneros na aula de LP e as concepcdes de lingua
manifestadas pelos alunos do grupo focal. Optamos pela entrevista individual,
semiestruturada, para que pudéssemos dialogar com os participantes e ndo perdéssemos 0
foco da conversa. De acordo com Hitchcock e Hughes (1995 citados por MOREIRA;
CALEFFE, 2008, p. 166), “[...] as entrevistas podem ser consideradas como “uma conversa”
com um proposito” (grifos dos autores).

Moreira e Caleffe (2008) salientam que as entrevistas semiestruturadas partem de um
protocolo que inclui os temas a serem discutidos, mas nem sempre estes sao introduzidos da
mesma maneira e na mesma ordem, 0 que permite que os entrevistados desenvolvam as
questdes como quiserem. Nesse caso, Novos questionamentos também podem ser introduzidos
durante o didlogo pelo entrevistador, o que lIhe confere mais liberdade e, no nosso ponto de
vista, também ao entrevistado. Procuramos conduzir as entrevistas da forma mais
descontraida e informal possivel, sem nos prender excessivamente ao protocolo, para que 0s
participantes se sentissem a vontade ao se expressar. A entrevista € um instrumento dial6gico,
que revelou muitas informac6es, uma vez que é um género que se realizou na interacdo social
face a face no nosso caso.

A tarefa de transcrever as entrevistas demandou muito tempo, mais ou menos um més,
0 equivalente ha aproximadamente oitenta horas, tendo em vista que fizemos quinze questdes
aos vinte participantes. Posteriormente, nos debrucamos sobre cada uma das entrevistas,
atentamente, para transcrevé-las. Além disso, alguns alunos falaram bastante e as entrevistas
apresentaram muitas paginas transcritas. Nao utilizamos nenhum recurso tecnolégico que nos

auxiliasse nesse processo.
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Realizamos a transcri¢do das entrevistas tomando por base a convencdo compilada por

Marcuschi (1999). Esse autor considera quatorze sinais para executar o processo de

transcricdo, mas utilizamos apenas cinco, pois eles nos auxiliaram na compreensdo dos dados:

duvidas e sobreposicOes; énfase ou acento forte; alongamento de vogal; comentarios do

analista e repeti¢cdes. Desse modo, as pausas, 0s siléncios ou as énfases em algumas palavras,

por exemplo, constituem discursos que contribuiram para que analisdssemos as representagdes

verbais dos participantes da pesquisa. Ademais, considerar todas as convengdes demandaria

muito mais tempo do que o gasto com este trabalho e ndo dispunhamos disso, entdo

consideramos aquelas que também facilitariam o entendimento do leitor.

Apresentamos, a seguir, o quadro com as convencgdes propostas por Marcuschi (1999,

p. 10-13) e utilizadas por nos:

Quadro 2 — Convencdes para a transcricdo de entrevista.

Descricéo das

Categorias Sinais categorias Exemplos
A: /.../ por exemplo (+) a gente tava
Quando ndo se entender | falando em desajuste, (+) EU
parte da fala, marca-se o | particularmente acho tudo na vida
5. Davidas ou local com parénteses e se rf_l_i‘t“’?* (1.8) TUDO ]-_l_JDO+-5UtIDO
Sobreposicdes [ ] usa a expressao inaudivel (++) tem um que sa..o (). €m
pessoas problematicas porque tiveram
OU S€ ESCTeVE 0 qUé S€ | myjto  amor (¢ o  caso)
supGe ter ouvido. (incompreensivel) €]
outrasporque/.../
Silaba ou  palavras
7. Enfase ou . pronunciadas com énfase .
MAIUSCULA . Ver exemplo 5 acima.
acento forte ou acento mais forte que
0 habitual.
Coloca-se:: para indicar
o alongamento da vogal.
8. Alongamento g g~
Dependendo da duragéo .
de vogal . A: co:mo” (+) e:u
0s dois pontos podem ser
repetidos.
Para comentar algo que . .
ocorre usa-se parentes ((r)), ((baixa o tom de voz)),
9. Comentérios duplos no local da (tossindo)), ((fala nervosamente)),
do analista ) ocorréncia ou ((apresenta-se para falar)),((gesticula

imediatamente antes do
segmento a que se refere.

pedindo a palavra))

12. Repeticbes

Propria letra

Reduplicagdo de letra ou
silaba.

eee ele; caca cada um.

Fonte: Marcuschi (1999, p. 10-13).
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Além de prestarmos atencdo na interacdo que se estabeleceu entre pesquisador e
pesquisados, procuramos nos atentar ainda para expressoes, entonagdes, gestos e sinais ndo

verbais que pudessem nos auxiliar na compreensao dos dados, visto que

[nJdo é possivel aceitar plena e simplesmente o discurso verbalizado como
expressdo da verdade ou mesmo do que pensa ou sente o entrevistado. E preciso
analisar e interpretar esse discurso a luz de toda aquela linguagem mais geral e
depois confronta-los com outras informacfes da pesquisa e dados sobre o
informante. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 36).

Logo ap6s as transcricdes das vinte entrevistas, realizadas tomando por base
Marcuschi (1999), estivamos com os trés instrumentos de geracdo de dados em mé&os. Em
seguida, cruzamos as informacdes, ja que a analise, segundo Lankshear e Knobel (2008),
sempre nos diz mais do que aquilo que esta na superficie dos dados. A partir da leitura das
vinte entrevistas, resolvemos descartar sete delas, pois ndo traziam informacdes relevantes a
nossa pesquisa e apresentavam dados muito superficiais. Provavelmente, esses sete alunos néo
se sentiram a vontade para opinar, talvez por timidez. Estabelecemos, assim, nosso grupo
focal, com os seguintes participantes: Aristoteles (16 anos), Rouxinol (16 anos), Sabrina (16
anos), Cupcake (17 anos), Fiona (17 anos), Maria Jalia (17 anos), Nayandra (17 anos),
Stefanya (17 anos), Wal (18 anos), Ester (18 anos), Helena (18 anos), italo (18 anos) e
Vallentina (18 anos).

A maioria dos alunos do grupo focal estudou todo o EM na escola-campo, além disso,
sete deles foram colegas durante o EF também, j& que estudaram na mesma escola. Apenas
uma aluna afirmou que ndo gostava de ler, mas, a0 mesmo tempo, disse que o fazia por
necessidade, porque precisava ser aprovada no vestibular. Somente dois desses participantes
ndo apreciavam as aulas de LP.

De acordo com Liudke e André (1986), analisar os dados é trabalhar com todo o
material obtido durante a pesquisa, € uma fase de busca sistematica e reflexiva de todo o
processo. Em um primeiro momento, organizamos todo o material utilizado para gerar 0s
dados: narrativa, questiondrio, entrevista, diario de campo; posteriormente, relacionamos 0s
dados. Em um segundo momento, passamos a fazer relagdes e inferéncias para interpreté-los.
Na fase inicial, a observacdo, o questionario e a narrativa possibilitaram que tivéssemos uma
visdo mais ampla do contexto estudado, dos sujeitos e das questbes de estudo, processo que se
assemelha a um funil, conforme Lidke e André (1986). Criamos as primeiras categorias
descritivas, a partir dos referenciais tedricos adotados para os dois instrumentos utilizados. A

fase subsequente foi a da entrevista, cuja geracdo de dados concentrou-se no foco: os géneros
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na aula de LP e as concepc@es de lingua dos alunos. Em seguida, discursivizamos os dados da
entrevista, descrevendo-os e tentando compreendé-los e interpreta-los.

Por fim, ao realizarmos a andlise de todos os dados gerados com a pesquisa, sentimos
a necessidade de discutir trés aspectos que emergiram dos dados. Para isso, criamos trés
categorias, com a finalidade de apresentar os dados e descobrir as representagdes dos alunos
da 32 série do EM, sdo elas: a) curriculo; b) linguagem; e c) género. As representacdes dos
participantes deste estudo sobre ensino-aprendizagem de LP se relacionam com as categorias
apresentadas, pois elas constituem o processo de ensino-aprendizagem de LP. O curriculo
produz os sujeitos, ao institucionalizar os saberes a serem ensinados, por meio das relagdes de
poder. As concepcdes de linguagem revelam a concepc¢éo de lingua dos estudantes, 0s géneros
participam de sua realidade comunicativa e o estudo deles na escola € a base das préaticas de
ensino-aprendizagem na aula de LP.

Inicialmente, trazemos, em cada capitulo, uma introducdo, com alguns conceitos
tedricos utilizados na discussdo dos dados. Em seguida, apresentamos e discutimos as
representacdes dos participantes da pesquisa.

Passemos ao proximo capitulo, que trata das representacfes sobre o CREM-LP
(SEDUCE/GO, 2013).
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2 AS EXPECTATIVAS E AS OPINIOES SOBRE O PRIMEIRO DESTINO -
REPRESENTACOES SOBRE O PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM DE LP
ESTABELECIDO PELO CURRICULO

O curriculo é trajetéria, viagem, percurso. O curriculo é
autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja
nossa identidade. O curriculo é texto, discurso, documento. O
curriculo é documento de identidade.

(SILVA, 2001b, p. 150)

Neste capitulo, apresentamos reflexdes sobre as representacdes, nosso objeto de
estudo, conceito presente em toda a dissertacdo. Refletimos, ainda, sobre a identidade e as
relacfes de poder, pois a nogdo de representacdo também as abarca. Em seguida, discutimos a
concepgdo de curriculo utilizada para a analise de dados deste capitulo. Apos, analisamos a
opinido da participante Rouxinol acerca do CREM-LP (SEDUCE/GO, 2013), considerando-a
importante por esse documento nortear diretamente o processo de ensino-aprendizagem de LP
em Goias. Além disso, as representacdes sobre a linguagem e o género sdo fruto do curriculo
e, como afirma Sacristdn (2000, p. 28), “[...] ndo existem muitos temas e problemas
educativos que ndo tenham algo a ver com ele [o estudo do curriculo]”.

O curriculo sempre esteve presente na educacao, pois sempre existiu 0 que ensinar e
a quem ensinar. Ao pensarmos no conceito de “curriculo escolar”, a primeira ideia ¢ a de que
ele ¢ um arcabouco recheado de conteudos para serem ‘“ensinados” em sala de aula. Sem
duvida, esse primeiro olhar pode nos levar a pensar que o curriculo € um local de
conhecimento, cujos significados estdo fixos e devem ser transmitidos. Porém, ao refletirmos
sobre seu papel, acreditamos que nele ha algo mais do que meros contetdos para se ensinar-
aprender. Como trajetdria, ele ndo € uma via de mao Unica, ja que participa da construcdo da
identidade dos alunos da 32 série do EM e por isso se configura, ainda, como um documento
de identidade. Como discurso, precisa ser pensado em um amplo processo de significacdo
construida em determinado contexto socio-historico e ideolégico.

As representacOes, neste capitulo, apontam para um curriculo que sugere muitos
conteudos para a realizacdo do trabalho do professor em sala de aula, o que pode dificultar o

processo de ensino-aprendizagem em LP.
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2.1 Reflexdes sobre representacgdes, identidade, relagdes de poder e curriculo

As representacbes podem ser pensadas a partir de duas perspectivas teoricas
diferentes. Na primeira delas, a perspectiva realista, elas refletem mimeticamente o mundo e a
realidade. De acordo com Silva (2010, p. 57), “[o] realismo nos forga a ver a representagao
tdo-somente como produto: um produto fixo, acabado, imdvel”, por isso, esse tipo de
representacdo trabalha com significados que sempre existiram e sempre existirdo. Desse
modo, o realismo ndo considera as condi¢cdes de producdo do enunciado na construcao das
representacdes e o processo de significacdo torna-se, entdo, estagnado. Nessa perspectiva, a
funcéo da linguagem é apresentar, descrever e nomear a realidade e o mundo para as pessoas.

Na segunda perspectiva, a dos estudos culturais (EC), a funcdo da linguagem é
construir a realidade, por isso, a representagao ¢ compreendida como “[...] inscrigdo, marca,
traco, significante e ndo como processo mental — é a face material, visivel, palpavel, do
conhecimento” (SILVA, 2010, p. 32). Conforme esse autor, a representacao € um sistema de
significacdo social, pois o vinculo que se estabelece entre significante e significado é
resultado de uma construcéo social. A representacdo é vista, ainda, como um processo €, ao
mesmo tempo, um produto, caracterizado pela indeterminacdo, ja que nunca é fixa, podendo
ser reconstruida pelos sujeitos em determinado contexto social e histérico. As pessoas
representam somente aquilo que conhecem e que vivenciaram de alguma maneira, por
intermédio de suas experiéncias e das relacdes sociais e culturais. Nesse sentido, para Silva
(2001a), conhecer e representar S80 processos inseparaveis.

Acreditamos que a linguagem ndo somente apresenta a realidade, mas a constitui, ao
produzir sentidos, pela interacdo entre os sujeitos. Por isso trabalhamos com a perspectiva dos
EC nesta dissertacdo. A linguagem se configura, assim, como uma politica de representacéo e
“[...] como uma pratica social através da qual identidades s&o reconfiguradas, lutas séo
produzidas e esperancas mobilizadas” (GIROUX, 2001, p. 96). A representacao é um sistema
de ideias, valores, praticas e conhecimentos construidos cultural e socialmente e, assim sendo,
os significados sdo produzidos pela linguagem e permeados pelas relagdes de poder. Silva

(20014, p. 199) define a representagdo como

[...] um processo de producdo de significados sociais através dos diferentes
discursos. Os significados tém, pois, que ser criados. Eles ndo pré-existem como
coisas no mundo social. E através dos significados contidos nos diferentes discursos,
que o mundo social é representado e conhecido de uma certa forma, de uma forma
bastante particular e que o eu ¢ produzido. E essa “forma particular” ¢ determinada
precisamente por relacdes de poder.
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Os significados produzidos pela representagdo tornam o mundo pensavel para que
possamos percebé-la como uma forma de saber. Compreendemos a representagédo, ainda,
como um processo discursivo de construcdo de sentidos, ja que, ao produzir dizeres, 0s
sujeitos geram efeitos de sentidos, elaboram discursos construidos social e historicamente
pela linguagem. Os significados gerados pela representagcdo nunca sdo neutros, pois carregam
a marca do poder que os produziu.

Ao produzir sujeitos, as representacdes estabelecem as identidades, que sdo processos
relacionais, visto que, conforme Silva (2001b, p. 106), “[...] o que eu sou s6 se define pelo
que nao sou [...]”. Portanto, a identidade é marcada pela diferenca. A identidade € definida por
Silva (2014, p.96-97) como

[...] uma construcdo, um efeito, um processo de producdo, uma relacdo, um ato
performativo. A identidade é instavel, contraditéria, fragmentada, inconsistente,
inacabada. A identidade esta ligada as estruturas discursivas e narrativas. A
identidade estd ligada a sistemas de representacdo. A identidade tem estreitas
conexdes com relagdes de poder.

Como processo de producdo social, a identidade é permeada por relacdes de poder
gue a constitui, essa por sua vez, revela o poder. Segundo esse autor, as identidades sdo
construidas dentro do discurso, por isso, sdo produzidas em locais histéricos e institucionais
especificos, no interior de formacBes e préaticas discursivas especificas. Desse modo, a
identidade e a diferenca, como criagdes sociais estdo conectadas com as relacdes de poder, ja
que elas participam da constituicdo das identidades dos sujeitos, pois, na visao de Silva (2014,
p. 81), “[o] poder de definir a identidade e de marcar a diferenga ndo pode ser separado das
relagdes mais amplas de poder. A identidade e a diferenca nao sdo nunca inocentes”.

Silva (2001a) relaciona o conceito de representacdo dos EC as investigacbes de
Foucault (2007), no que diz respeito a sua formulacdo do conceito de discurso e das relacdes
de poder. Posto que os discursos e as representacfes situam-se num campo estratégico de
poder, conforme Silva (2010), um enunciado se constroi em oposicao a outro, os significados
ndo sdo fixos e estaveis, mas podem ser sempre questionados.

A nogdo de discurso utilizada por Foucault (2008) é importante para se pensar a
representacdo na perspectiva dos EC; ja que, para Silva (2010), s&o as praticas discursivas que

se tornam o centro de analise. Para Foucault (2008, p. 54-55),

[...] o discurso ndo é uma estreita superficie de contato, ou de confronto, entre uma
realidade e uma lingua, o intrincamento entre um léxico e uma experiéncia; [...] ndo
mais tratar os discursos como conjunto de signos (elementos significantes que
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remetem a contelGdos ou a representacfes), mas como praticas que formam
sistematicamente os objetos de que falam. Certamente os discursos sdo feitos de
signos; mas o que fazem é mais que utilizar esses signos para designar coisas. E esse
mais que os torna irredutiveis a lingua e ao ato da fala. E esse mais que é preciso
fazer aparecer e que é preciso descrever. (FOUCAULT, 2008, p.54-55, grifo
Nosso).

Na perspectiva foucaultiana, o discurso € produtivo, uma vez que, mais do que
nomear, ele cria coisas, constroi a no¢do dos objetos que descreve, ele exerce seu poder por
meio da palavra que se impde e produz os sentidos. Por esse motivo, “[...] o discurso ndo é
simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os sistemas de dominagdo, mas aquilo por que,
pelo que se luta, o poder do qual nos queremos apoderar” (FOUCAULT, 1996, p.10).

O discurso se realiza nas préaticas discursivas, que, de acordo com Foucault (2008, p.
133), séo “[...] um conjunto de regras anonimas, historicas sempre determinadas no tempo ¢
no espaco, que definiram, em uma dada época e para uma determinada area social,
econbmica, geografica ou linglistica, as condi¢des de exercicio da funcdo enunciativa”. Nessa
perspectiva, Silva (2010) explica que é esse carater produtivo do discurso, enfatizado por
Foucault, que se estende a nocdo de representagdo. Os signos que constituem as
representacdes criam sentidos e estabelecem efeitos de verdade. Assim “[o]s discursos, tais
como as representacdes, situam-se num campo estratégico de poder” (SILVA, 2010, p. 44), ja
que o carater de verdade dos dizeres dos discursos sdo definidos pelas relacbes de poder e
pelos efeitos de poder que os discursos pdem em movimento.

Foucault (2007) explica que o poder ndo é alguma coisa que se possui, que esta
localizado em determinado lugar, mas sim algo que circula. Ele ndo € essencialmente
repressivo, visto que é aceito na sociedade, porque se configura como uma rede produtiva que
atravessa o corpo social e produz discursos e saberes, “[o] que faz que o poder se mantenha e
seja aceito é simplesmente que ele ndo pesa s6 como uma forca que diz ndo, mas que de fato
ele permeia, produz coisas, induz ao prazer, forma saber, produz discursos” (FOUCAULT,
2007, p. 8).

Para esse autor (2007), o poder ndo é praticado de cima pra baixo, por um Unico
individuo, mas é exercido em rede, em determinadas direcGes, “[o]nde ha poder, ele se exerce.
Ninguém é, propriamente falando, seu titular; e, no entanto, ele sempre se exerce em
determinada direcdo, com uns de um lado e outros do outro; ndo se sabe ao certo quem o
detém; mas se sabe quem ndo o possui” (FOUCAULT, 2007, p. 75). O poder é subdividido
ainda em instituicdes que constituem os micropoderes (no caso de nossa pesquisa: familia,

escola, midia). Nesse sentido, as representacfes dos participantes desta pesquisa S&o
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construidas, também, a partir da manifestacdo do poder por meio dos micropoderes, “[...]
formas de exercicio de poder diferentes do Estado, a ele articuladas de maneiras variadas e
que sdo indispensaveis inclusive a sua sustentacdo e atuacdo eficaz" (MACHADO, 2007,
p.11).

Por esse motivo, esse autor afirma que o poder ndo existe como forga Unica, o que
existe sdo relagdes de poder, “[...] enquanto o sujeito humano ¢é colocado em relagdes de
producdo e significacdo, é igualmente colocado em relagdes de poder muito complexas”
(FOUCAULT, 1995, p. 232). Portanto, as relagdes de poder sdo exercidas em rede, por meio
da producdo e da troca de signos, logo, o individuo pode ser efeito e centro de transmissao do
poder que o atravessa e constitui, j& que, a medida que o poder passa pelo individuo esse
reage, podendo exercé-lo e ainda sofrer sua acdo. Dessa forma, Foucault (2007, p.183-184)
afirma que “[...] o individuo ndo ¢ o outro do poder: ¢ um de seus primeiros efeitos. O
individuo é um efeito do poder e simultaneamente, ou pelo préprio fato de ser um efeito, é seu
centro de transmissdo.”

O poder é exercido por meio de relagdes culturais, assim, ele circula na escola,

porque existem sujeitos livres que podem reagir de alguma forma,

[0] poder so se exerce sobre "sujeitos livres", enquanto "livres" — entendendo-se por
isso sujeitos individuais ou coletivos que tém diante de si um campo de
possibilidade onde diversas condutas, diversas reacBes e diversos modos de
comportamento podem acontecer. N&o ha relagdo de poder onde as determinagdes
estdo saturadas — [...] mas um jogo muito mais complexo: neste jogo, a liberdade
aparecera como condi¢do de existéncia do poder [...]. (FOUCAULT, 1995, p.244,
grifos do autor).

As diversas reacdes dos sujeitos perante o poder mostram que existem pontos de
resisténcia no interior das relacbes de poder, pois “[...] ndo ha relacdo de poder sem
resisténcia, sem escapatoria ou fuga, sem inversdao eventual; toda relacdo de poder implica,
entdo, pelo menos de modo virtual, uma estratégia de luta [...]” (FOUCAULT, 1995, p. 248).
Na visao foucaultiana, o poder pressupde resisténcia, ja que ele precisa dela para existir. A
resisténcia rompe com o poder, mas por outro lado, ela é umas das condi¢des que possibilitam
que o poder irradie na sociedade. Por isso, ao discutirmos as relagdes de poder que perpassam
as representacfes dos participantes dessa pesquisa é imprescindivel tentarmos evidenciar 0s
pontos de resisténcia, que possibilitam que esse poder opere. De acordo com Paniago (2005,
p. 187),
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pesquisar relagBes de poder na escola é pesquisar, na mesma medida, pontos de
resisténcia. Deve-se, no entanto, ficar atento para encontrar pontos de resisténcia ndo
apenas nos momentos em que o0s alunos se organizam em grupo para levantes
definitivos. A resisténcia na escola, como em qualquer parte, estd em todos os
lugares, em micropraticas pulverizadas. (PANIAGO, 2005, p.187).

Posto isto, as relacdes de poder so se estabelecem e funcionam em sociedade devido a
producdo, acumulacdo, circulacdo e funcionamento dos discursos de verdade, conforme
Foucault (2007). Ao circular na esfera social escolar, o poder produz sujeitos, discursos,
representacdes e interpretacbes do mundo. As representacdes dos alunos da 32 série sdo
atravessadas, portanto, pelo poder do discurso que produz as “verdades” sobre o ensino-
aprendizagem de LP e ainda pelas resisténcias pulverizadas. Dessa forma, Silva (2010, p. 48)
explica que o poder esté situado nos dois lados do processo de representacéo, pois essa nao é
apenas um condutor do poder enquanto determinante e enquanto efeito, o poder define a
forma como a representacdo ¢ construida e esta inscrito nela, “[...] [o poder] esta “escrito”,
como marca Vvisivel, legivel, na representagdo” (grifo do autor).

As relagdes de poder na escola se manifestam de diversas formas, como por exemplo,
por meio do curriculo, visto por Sacristan (2000) como uma construgdo cultural que organiza
as praticas educativas. A funcdo social dessa pratica se realiza pelos conteudos a serem
ensinados, que ndo podem ser indiferentes ao contexto social no qual estdo inseridos. Nesse
sentido, na visdo desse autor (2000), é muito importante analisar o curriculo, porque ele € um
processo que revela o que a escola é como instituicdo cultural e de socializacdo. Tudo que
acontece nesse ambiente gira em torno do curriculo, assim, se torna imprescindivel discuti-lo
e questiona-lo durante todo o processo de ensino-aprendizagem.

Para Silva (2010, p.10), o curriculo “[...] estd no centro da relacdo educativa,
[corporificando] os nexos entre saber, poder e identidade”, pois ele € um discurso construido
culturalmente, que fabrica os objetos de que fala, como os saberes e as competéncias, sendo
atravessado por relagdes de poder que circulam e produzem identidades. Portanto, “[...] o
texto que constitui o curriculo ndo ¢ simplesmente um texto: ¢ um texto de poder” (SILVA,
2010, p.67). Assim sendo, esse documento € mais do que um local de transmissdo de
conhecimento, concebido como revelagéo, pois o curriculo é representagdo “[...] um local em
que circulam signos produzidos em outros locais, mas também um local de producdo e
[circulagdo] de signos” (SILVA, 2010, p.64). Por isso, ele produz sujeitos, identidade e
representacdes, “[o] curriculo [estd] naquele exato ponto de intersec¢do entre poder e
representacao, [portanto ele €] um local de producdo de identidade [...]” (SILVA, 2010, p.

68). Desse modo, € visto, por esse autor, como uma forma de representagdo que se materializa
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em um sistema de regulacdo moral e controle por meio das relagcdes de poder, tornando-se
produto e determinante dessas relagoes.
Tendo discorrido sobre os conceitos de representacdo, identidade, relagdes de poder e

curriculo adotados nesta dissertacao, passamos a apresentacao da representacdo de Rouxinol.

2.2 Representacdes sobre o CREM-LP

De acordo com Silva (2001a), os conteudos dos curriculos devem contribuir para sua
finalidade: preparar os alunos para serem cidaddos ativos e criticos, membros de uma
sociedade democratica, por isso, o papel do curriculo é o de mediar o trabalho do professor.
Nesse sentido, as OCEM-LP (BRASIL, 2006, p. 35) reconhecem que, ao tomar a lingua como
producdo de conhecimento coletivo, é dificil pensar um curriculo que satisfaca as demandas
regionais e locais sem que ele se torne arbitrario. No entanto, esse documento argumenta que
“[...] os contetidos minimos devem ser pensados em torno do desenvolvimento da capacidade
de acdo de linguagem dos sujeitos”, para que assim se possa também possibilitar aos alunos o
letramento multiplo, conforme Rojo (2009).

Os excertos a seguir apresentam a visdo de Rouxinol sobre o CREM-LP
(SEDUCE/GO, 2013):

Excerto 1: Nesse ponto de minha caminhada, experimentei muitas didaticas, mudei
minhas preferéncias quanto a literatura, me vi condicionada ao meio; refém de um
sistema que rouba a liberdade do professor quanto ao contetdo ministrado,
mas ndo consegue lhes roubar a vontade. (Rouxinol, narrativa, set. 2014, grifo
nosso)*

Excerto 2: T 49 Rouxinol: Eu me vejo condicionada ao meio quando o GOVERNO,
ele vem aqui e escreve aquilo que o professor vai ministrar na aula ((pausa)) Eu
esqueci 0 nome agora.

T 50 Pesquisador: O curriculo?

T 51 Rouxinol: Sim, o curriculo. Quando ele escreve “nesse semestre vocé vai
trabalhar isso e isso”. [...] “Hoje vocé vai trabalhar isso, isso e iSso e eu ndo quero
saber se seus alunos tém dificuldade la atras, se seus alunos ndo conseguem
acompanhar. Vocé vai dar isso, isso, isso e isso é problema seu”. Porque tém
pessoas que vém aqui e olham as provas, do governo mesmo, la do ((ndo completou
a frase)). Ai eles vém e olham a prova e falam que tem que estar de acordo com
ene..ene coisas. Eu acho que isso rouba a liberdade do professor de poder fazer
voltas, sabe? Nao de enrolar contedo, mas de tentar voltar & atrds pra carregar
aqueles alunos. Esse negdcio de nivelamento mesmo, eles nivelam por baixo. Eu
nao acho que tem que ser feito por baixo. E um negécio aqui em cima, que vocé
vai incentivar seus alunos a crescer 14 em cima. O que adianta crescer s6 um
pouquinho ((pausa)) se pra vida vocé tem que td l1a em cima? Acho que esse
negécio de nivelamento prende o professor. Esse curriculo pré-estabelecido

4 Os textos foram mantidos conforme os alunos os disseram na entrevista ou escreveram no questionario e nas
narrativas. Nao houve nenhum tipo de correcéo.



42

prende as formas. A nossa professora de Biologia mesmo, veio uma mulher da
secretaria e vetou a aula e disse que a forma como ela ministra a aula, a didatica
dela, que é mais engracada, faz piadinhas, essas coisas, a mulher disse que ndo é
bom. T4 vendo? E certo eu pegar uma coisa aqui e aplicar pra gente que néo
tem base? Eu acho que o governo pega a gente como marionete, e mexe as
maozinhas dele assim e vai ((ndo completou a frase)). (Rouxinol, entrevista, nov.
2014, grifo nosso).

Ao lermos a narrativa de Rouxinol, o trecho grifado no excerto 1 nos chamou a
atencdo, pois nenhum estudante, além dela, apresentou considera¢fes que nos permitissem
pensar sobre o curriculo. Por isso, solicitamos que a aluna comentasse um pouco mais sobre o
assunto em entrevista. Por meio do excerto 2, percebemos que o sistema sob o qual a
participante se considera refém, no contexto estudado, é o sistema escolar, que, segundo ela,
rouba a liberdade do professor de ministrar conteddos e torna os alunos reféns. Essa
representacdo se configura como um discurso de resisténcia em relacdo ao poder que se
manifesta na escola, através do curriculo, haja vista que, “[...] a partir do momento em que ha
uma relacdo de poder, hd uma possibilidade de resisténcia. Jamais somos aprisionados pelo
poder: podemos sempre modificar sua dominacdo em condicdes determinadas e segundo uma
estratégia precisa” (FOUCAULT, 2007, p. 241).

No excerto 2, Rouxinol afirma: “[eJu me vejo condicionada ao meio quando o
GOVERNO, ele vem aqui e escreve aquilo que o professor vai ministrar na aula”.
Percebemos, nesse trecho, que ha uma énfase na palavra “governo”, quando a aluna se refere
a quem sugere o contetdo que se deve ministrar em sala de aula. Esse destaque dado pela
estudante a palavra “governo” nos remete ao CREM-LP (SEDUCE/GO, 2013), j& que esse é 0
documento proposto, pelo governo de Goias, para nortear o ensino de LP nas escolas
estaduais. De acordo com Foucault (1995, p. 247), o Estado é uma das formas mais
importantes de exercicio do poder, porque todos os outros tipos de relacdo estdo interligados a
ele, “[€] certo que o Estado nas sociedades contemporaneas nao ¢ simplesmente uma das
formas ou um dos lugares — ainda que seja 0 mais importante- de exercicio do poder, mas que,
de um certo modo, todos os outros tipos de relacdo de poder a ele se referem”.

Apesar de Rouxinol ndo se lembrar de imediato do nome do CREM-LP na entrevista,
ela compreendia que apresentava os conteddos a serem trabalhados. Além disso, o curriculo
encontrava-se afixado na parede da sala de aula da professora Rosa e os alunos conferiam os
conteddos trabalhados, conforme mencionamos no item 1.2 do capitulo 1, isso significa que
0s estudantes ja haviam sido esclarecidos sobre o que era esse documento. Esse gesto da
professora se configura como uma reacdo em relacdo ao CREM-LP, sendo, portanto, um

ponto de resisténcia em relagdo ao poder que se manifesta por meio do curriculo e estabelece
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0s contetidos a serem ensinados. Para Paniago (2005, p.187) “[a] resisténcia esta tanto na
palavra como no siléncio, tanto no gesto como na imobilidade.”

Assim, o poder do discurso de resisténcia da professora, de que o curriculo apresenta
muitos conteddos para serem trabalhados, circula e, é legitimado na representacdo da aluna.
Essa revela um discurso de resisténcia a forma de organizacdo que o governo tenta implantar.
Dessa maneira, Rouxinol considera que “esse curriculo pré-estabelecido prende as formas” e
possivelmente dificulta a realizacdo do trabalho de LP na sala de aula. Portanto, “[o]s
significados sdo [...] produzidos e postos em circulacdo através das relacGes sociais de poder.
Os significados carregam a marca do poder que os produziu [...] a representagdo como uma
forma de saber e poder estdo estreitamente vinculados” (SILVA, 2001a, p. 200). Rouxinol
adota o discurso da professora e ndo o do documento, provavelmente porque a docente é a
uma autoridade mais proxima.

A partir da opinido de Rouxinol, “[¢é] certo eu pegar uma coisa aqui ¢ aplicar pra gente
que ndo tem base? Eu acho que o governo pega a gente como marionete”, percebemos que ha
duas forcas operando. Por isso, inferimos que de um lado existe a pressdo do governo para
obter dados estatisticos em relacdo a aprovagdo dos alunos, para “comprovar” que o Brasil
subiu no ranking, e de outro, a voz de resisténcia do professor e do aluno em relagdo ao
ensino proposto. Logo, o curriculo se configura como “[...] a expressdo do equilibrio de
interesses e forgcas que gravitam sobre o sistema educativo num dado momento, enquanto
através dele se realizam os fins da educagio no ensino escolarizado” (SACRISTAN, 2000, p.
17).

De acordo com o comentario de Rouxinol no excerto 2, podemos refletir sobre as
politicas de governo e se realmente elas tém a pretenséo de ensinar o estudante a pensar, “[...]
assumir uma postura reflexiva que lhes permita tomar consciéncia de sua condi¢do e da
condi¢ao de sua comunidade [...]” (BRASIL, 2006, p. 29). Apesar dos 36 alunos terem sido
apresentados ao CREM-LP (SEDUCE/GO, 2013), somente Rouxinol apresentou uma postura
mais reflexiva em relagdo ao contexto estudado e a sua comunidade escolar, mesmo que essa
representacdo sobre o curriculo possa ter sido construida tendo por base o discurso proferido
por professores e ouvido pela aluna.

As afirmacdes de Rouxinol nos permitem pensar que esse documento se configura,
ainda, como um subsistema de participacdo e controle de sua realizacdo, na perspectiva de
Sacristan (2000), uma vez que, de acordo com Rouxinol e a observacdo participante realizada
na escola-campo, ha, nas escolas estaduais, uma inspec¢do da SEDUCE sobre o curriculo para

fazer-se cumpri-lo a todo custo, “[p]orque tém pessoas que vém aqui e olham as provas, do
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governo mesmo, 14 do ((ndo completou a frase))”. Essa fiscalizagdo contribui para engessar as
atividades da pratica em sala de aula: “[eJu acho que isso rouba a liberdade do professor de
poder fazer voltas, sabe? N&o de enrolar contetdo, mas de tentar voltar la atras pra carregar
aqueles alunos”. Portanto, 0 CREMLP-GO (SEDUCE/GO, 2013) parece prescrever o que se
ensinar € ndo propor, como sugere o seu texto de apresentacdo, na pagina 8, “[o] Curriculo
Referéncia tem como objetivo contribuir com as Unidades Educacionais apresentando
propostas de bimestralizacdo dos conteudos para melhor compreensdo dos componentes do
curriculo e sua utilizacdo na sala de aula”. Essa atitude de fiscalizacdo da SEDUCE vai de
encontro a proposta das OCEM- LP (BRASIL, 2006, p. 23), visto que “[...] qualquer
orientacdo que se apresente ndo pode chegar a equipe docente como prescricdo quanto ao
trabalho a ser feito”.
O texto de apresentacdo do CREMLP-GO (SEDUCE/GO, 2013, p. 13), afirma que,

[e]sse documento apresenta os conteldos minimos necessarios a serem trabalhados
em cada bimestre. Assim, é importante que o(a) professor(a) verifiqgue a
possibilidade de introduzir novos conteldos e expectativas de aprendizagem,
selecionando outros géneros a fim de ampliar os conhecimentos dos estudantes no
decorrer dos bimestres [...].

Os conteudos “sugeridos” pelo documento em questdo para serem trabalhados em
cada bimestre ndo sdo nada minimos, como podemos observar no quadro de bimestralizagdo
dos conteudos (ver Anexo A). Esse propde que se trabalhe, no primeiro bimestre, por
exemplo, os géneros: poemas, manifestos e resenhas. Além de estudar com os alunos a forma,
o estilo, o contetdo e a fungdo social desses trés géneros, o professor precisa trabalhar, ainda,
com a reescrita e com os contetdos gramaticais relacionados a eles (figuras de linguagem,
oracdes subordinadas substantivas e adjetivas, elementos articuladores do texto, pontuacéo,
ortografia, acentuacdo, variacdo linguistica, pronomes relativos, concordancia verbal,
nominal, flexfes verbais, colocagdes pronominais, uso de substantivo e adjetivos). Além
disso, é preciso que se estude, ainda nesse primeiro bimestre, o conteudo literario da 12
geracdo modernista e o livro literario. Poderiamos pensar, inicialmente, que esses conteddos
gramaticais seriam trabalhados a medida que o professor percebesse as necessidades de
aprendizagem dos alunos. Porém, o fato de haver fiscalizagdo impde que se priorizem alguns
conteddos, que ndo sabemos mencionar quais seriam.

Observamos uma contradi¢do entre a proposta do texto de apresentagdo do CREMLP-
GO (SEDUCE/GO, 2013, p. 13), citado anteriormente, e 0 quadro de bimestralizagdo dos

conteddos, pois, como mostramos, hd uma quantidade excessiva de conteudos para serem
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trabalhados em um bimestre. Por isso, ndo ha espago para que o professor introduza novos
contetdos para ampliar os conhecimentos do estudante, como o préprio documento sugere.
Dessa forma, esse documento exerce seu poder, em meio as resisténcias de alunos e
professores, pois “[p]rivilegiar um tipo de conhecimento ¢ uma operagdo de poder. Destacar
entre as multiplas possibilidades, uma identidade ou subjetividade como sendo a ideal é uma
operagdo de poder” (SILVA, 2001b, p. 16). Assim, essa exigéncia da SEDUCE parece
desconsiderar as especificidades do contexto sociocultural de cada escola ou classe, e,
conforme Sanfelice (2008), auxilia cada vez menos o aluno a pensar. As escolhas que o
governo realiza em torno de determinados conteldos estdo ligadas a cultura e,
consequentemente, séo frutos de relacGes de poder.

Para Cerutti-Rizzatti (2012), essa preocupacdo em incluir géneros especificos para
séries especificas, com o objetivo de orientar o professor em seu processo de ensino,
artificializa o uso da lingua, pois os géneros viram objeto de ensino e deixam de ser
instrumentos para o desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita dos alunos em
praticas sociais de uso da linguagem. Concordamos com essa autora quando ela diz que os
géneros sdo reais e humanos e se manifestam no dia a dia, por isso, ndo autorizam
empacotamentos.

Por meio da afirmacdo de Rouxinol sobre o nivelamento, no excerto 2, percebemos
que, além de seguir o curriculo pré-estabelecido como a participante menciona, o professor
precisa trabalhar com o nivelamento, que consiste em um reforco escolar para sanar as
dificuldades dos estudantes. No inicio do ano, por meio do programa “Novo Futuro™, o
governo manda para as escolas provas elaboradas pela SEDUCE/GO para diagnosticar os
contetdos em que os alunos apresentam deficiéncia e, consequentemente, propde que 0
professor aplique o nivelamento (reforco) com o objetivo de resolver as dificuldades. Ao final
do semestre, essa secretaria escolhe algumas escolas para representar todas as outras e realiza
mais provas para verificar se houve uma evolugdo no aprendizado do estudante. Essa atitude
uniformiza as realidades escolares, ndo considera o contexto de cada escola ou das salas de
aula e tampouco as dificuldades dos sujeitos heterogéneos. Portanto, “[o] grande avango
determinado [pela Lei Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (LDBEN, BRASIL, 1996)]

5 O programa “Novo Futuro” procura assistir as escolas estaduais e “[tjem como fungdo acompanhar todos os
processos da escola desde as notas, com gréaficos que depois sdo repassados a Geréncia de Apoio Pedagogico
para providéncias e intervencdes, passando também pelo acompanhamento das metas, a medida que estas sao
alcancadas ou ndo, as informagdes sdo repassadas a geréncia pedagdgica, para que sejam decididas quais
agdes que precisam ser tomadas de apoio a esta unidade”. Informagdo disponivel em:
http://portal.seduc.go.gov.br/Paginas/Superintencias%20e%20Gerencias%20de%20Ensino/Programa-Novo-
Futuro.aspx. Acesso em: 20 nov. 2015.
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que consiste na possibilidade objetiva de pensar a escola a partir de sua propria realidade
[...]”, como consta has OCEM-LP (BRASIL, 2006, p. 7) parece n&o ser priorizado.

Para a coordenacdo da area de LP na escola-campo, a quantidade de conteido a ser
cobrada pelo nivelamento ¢ definida pelos professores no planejamento, ja o periodo de sua
aplicag¢do corresponde a uma semana e ¢ estabelecido pelo programa ‘“Novo Futuro”. Caso o
professor sinta necessidade, pode usar mais aulas, até que sejam sanadas as dificuldades dos
alunos. Mas essa negociacdo € interna nas unidades escolares e acompanhada pelo
coordenador. Constatamos, mediante a observacao participante, que no contexto estudado, o
fato de o professor “poder” usar mais aulas para trabalhar com o nivelamento ndo acontece na
pratica, posto que a quantidade de conteldos que o professor ja tem que ensinar, previstas
pelo CREM-LP (SEDUCE/GO, 2003), é grande, conforme mencionado. E por isso,
certamente, que Rouxinol afirma, no excerto 2, que “esse negdcio de nivelamento prende o
professor”. Além de tentar ensinar esses conteldos pré-estabelecidos e cumprir o
nivelamento, o docente precisa trabalhar também, ao final de cada semestre, com o
agrupamento.®

O agrupamento e o nivelamento sdo politicas educacionais propostas pela
SEDUCE/GO para implementar o Projeto de Intensificagdo da Aprendizagem (PIA). De
acordo com essa secretaria, esse projeto tem por objetivo desenvolver acdes pedagdgicas
positivas, com foco na aprendizagem dos alunos com deficiéncias, mas sem deixar de atender
a necessidade dos demais. Acreditamos que sanar as dificuldades de todos os estudantes nédo é
possivel, pois a turma é sempre formada por sujeitos heterogéneos. Rouxinol, por exemplo,
apresentava um nivel de exigéncia de aprendizagem mais avancado do que a maioria da
turma: “[o] que adianta crescer s6 um pouquinho, se pra vida vocé tem que ta la em cima”. O
discurso de Rouxinol € constituido pelo discurso do professor e da familia, micropoderes
conforme Machado (2007) que contribuem para que a aluna deseje exercer 0 poder por meio
do saber, e essa € a uma das formas pelas quais essa estudante participa das relacdes de poder,
pois “[t]odo saber assegura o exercicio de um poder”. (MACHADO, 2007, p. 21)

Nesse sentido, Rouxinol afirma que “[...] eles nivelam por baixo. Eu ndo acho que tem
que ser feito por baixo. E um negdcio aqui em cima, que vocé vai incentivar seus alunos a
crescer la em cima”. Esse trecho nos leva a pensar que a estudante acredita que o nivelamento

por baixo, cuja exigéncia € minima, ndo impulsiona o aluno a crescer. Provavelmente, a

®0 agrupamento é a famosa recuperacdo, que no contexto estudado ocorre semestralmente. O professor seleciona
0s conteudos que os alunos ndo conseguiram “aprender”, durante o semestre, porque ndo conseguiram a nota
através das tradicionais provas e avaliages, revisa através de novas aulas e aplica outra prova para que os alunos
respondam.
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participante usa o pronome “eles” para dizer que sdo 0s propositores do programa ‘“Novo
Futuro” que sugerem o nivelamento por baixo, por meio do curriculo. Porém, na prética diaria
da sala de aula, esse nivelamento ocorre pelo trabalho do professor, em funcdo das
dificuldades de aprendizagem da turma, visto ser preciso considerar as limitacdes de todos.

Com base na observacdo participante, percebemos que o estudante cumpre as
atividades de nivelamento e agrupamento, mas questionamos se ele realmente aprende em um
curto espacgo de tempo, se essas atividades ndo se configurariam apenas como mais uma das
politicas burocréaticas de ensino, uma forma de cerceamento da liberdade do professor para
considerar, em seu trabalho curricular, as necessidades do aluno.

Entendemos que o grande desafio do professor, todos os dias, ¢ tentar “refratar” o
curriculo, ou seja, compreender a realidade proposta ali e modifica-la em consonancia com as
necessidades detectadas em sua sala de aula; mesmo diante das pressfes pelas quais estdo
submetidos diante de tantas politicas burocraticas de ensino, pois, “[s]e o curriculo ¢ aquilo
que fazemos com os materiais recebidos, entdo, apesar de todos os vinculos desses materiais
com relacbes de poder, ao agir sobre eles, podemos desvia-los, refrata-los, subverté-los,
parodia-los, carnavaliza-los, contesta-los” (SILVA, 2001a, p. 194).

Nesse sentido, italo declara:

Excerto 3: [e]la [a Rosa] é uma professora que a aula dela sempre foi muito
recheada de contelido. Mas tipo assim ((pausa)) pro meu perfil de aluno, eu acho
gue trazer aquele tanto de coisa te apavora e vocé fica perdido. O Cravo’ foi um
professor, assim, que fugia mais da rotina. Ele via a necessidade que o aluno tinha.
(italo, entrevista, nov. 2014, grifo nosso).

A opinido desse participante demonstra a presenca excessiva de conteidos na sala de
aula, que muitas vezes nao correspondem as necessidades linguisticas do aluno, assim como
discutimos no excerto 2. Ndo é o curriculo que tem que estabelecer, pela fiscalizacdo, os
conteudos a serem trabalhados na escola, “[...] cabe a escola, junto com os professores,
precisar 0s conteudos a serem transformados em objetos de ensino e aprendizagem bem como
os procedimentos por meio dos quais se efetivara sua operacionalizacdo” (BRASIL, 2006, p.
35). Desse modo, pela transformagéo desses contetidos, que ndo podem ser indiferentes ao
contexto social do qual participam, segundo Sacristan (2000), h& a possibilidade de criar
situacOes de ensino que propiciem aos estudantes reflexdes em torno da realidade e que os

preparem para serem cidadaos ativos e criticos.

" Cravo foi o professor que lecionou Lingua Portuguesa na 22 série do Ensino Médio.
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O discurso presente no texto de apresentacdo do CREM-LP (SEDUCE/GO, 2003,
p.13) de que esse documento apresenta conteddos minimos para serem trabalhados em cada
bimestre e que o professor precisa verificar a possibilidade de introduzir novos conteudos é
parcialmente produtivo, pois nem todos os alunos ou professores aceitam as idéias presentes
nele, como é o caso de Rouxinol. Portanto, o curriculo € um local onde se produzem e se
criam significados sociais, conforme Silva (2001b). Dessa forma, ha uma luta pelo discurso,
“[o]s discursos estdo localizados entre, de um lado, relacBes de poder que definem o que eles
dizem e como dizem e, de outro, efeitos de poder que eles péem em movimento [...]”
(SILVA, 2010, p. 44).

As representagdes, neste capitulo, mostraram que Rouxinol faz adeso ao discurso de
que o CREM-LP (SEDUCE/GO, 2003) apresenta muitos contetdos previstos para serem
trabalhados na aula de LP. Isso pode representar um impasse para o professor que precisa
cumprir o curriculo, trabalhar com o nivelamento e o agrupamento e ainda pensar em atender

as necessidades dos alunos.
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3 AS EXPECTATIVAS E AS OPINIOES SOBRE O SEGUNDO DESTINO -
REPRESENTACOES SOBRE A LINGUAGEM

[...] a comunicagdo é um processo cultural. Mais explicitamente, a
linguagem humana é um produto da cultura, mas nao existiria cultura
se 0 homem n&o tivesse a possibilidade de desenvolver um sistema
articulado de comunicagéo oral.

(LARAIA, 2002, p. 52)

Neste capitulo, discutimos as representacdes dos alunos da 32 série do EM sobre a LP
gue nos permitem pensar na linguagem como expressao do pensamento e instrumento de
comunicacdo e na linguagem como interacdo. No primeiro caso, a LP € vista pelos
participantes como uma maneira de melhorar a fala e a escrita pela aprendizagem da lingua
padréo e obter éxito em exames vestibulares e no Enem. Essa visdo de lingua instrumental nos
remete as concepcbes de linguagem como expressdao do pensamento e instrumento de
comunicacdo. A segunda representacdo refere-se a uma visdo de lingua em uma perspectiva
social e identitaria, assim, a lingua representa a cultura de um povo, 0 que nos permite pensar

a linguagem como forma de interagéo.

3.1 Concepcoes de linguagem

A linguagem possibilita a criagdo de sentidos entre os sujeitos e a troca de saberes
entre os homens. Além disso, “[...] é pelas atividades de linguagem que o homem se constitui
sujeito, sO por intermédio delas € que tem condi¢Oes de refletir sobre si mesmo” (BRASIL,
2006, p. 23). Portanto, é importante pensarmos sobre as representacdes acerca da LP dos
alunos da 32 série EM que nos remetem as concepgdes de linguagem, tendo em vista que elas
norteiam o processo de ensino-aprendizagem em LP na escola.

Nesta dissertacdo, consideramos o0s estudos de Travaglia (2006) a respeito das
concepcdes de linguagem. Segundo esse autor, tradicionalmente ha trés concepc¢des de
linguagem mais conhecidas e difundidas no ensino de LP no Brasil: linguagem como
instrumento de comunicacdo, linguagem como expressdo do pensamento e linguagem como
forma de interacéo.

Na concepcdo de linguagem como instrumento de comunicagdo, a lingua é vista como
um coédigo transmissor de informagdes, “[...] um conjunto de signos que se combinam
segundo regras e que é capaz de transmitir uma mensagem, informacdes de um emissor a um

receptor” (TRAVAGLIA, 2006, p. 22). N&do h& preocupacdo em formar leitores ativos e
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reflexivos, apenas leitores capazes de decodificar e extrair informagdes do texto. Essa visao
de lingua é imanentista e monoldgica, assim, a lingua é analisada a partir de seus elementos
internos: aspectos sintaticos, morfologicos, fonético-fonologicos e lexicais. Essa concep¢ao
formal ndo contempla a interferéncia do outro no discurso manifestado por meio da lingua e
ndo se consideram 0s aspectos do uso enquanto tal.

Na concepcdo de linguagem como expressao de pensamento, existe a ideia de que a
expressao é construida na mente das pessoas e o0 que elas dizem é reflexo do que esta em suas
mentes. Desse modo, “[a] enunciagdo ¢ um ato monoldgico, individual, que ndo é afetado
pelo outro e nem pelas circunstancias que constituem a situacdo social em que a enunciagdo
acontece” (TRAVAGLIA, 2006, p. 21). No que se refere ao estudo do texto, por exemplo, ndo
sdo consideradas as suas condicdes de producao, o interlocutor e a situacdo comunicativa. O
ensino da lingua privilegia, nessa perspectiva, aspectos normativos, pois 0 objetivo é que se
aprenda a organizar e a exteriorizar o pensamento de acordo com as normas linguisticas.
Estuda-se a lingua para aprender a falar e escrever “bem”, conforme as normas gramaticais da
lingua padrdo. Nesse sentido, Travaglia (2006, p. 21) afirma que “[...] ha regras a serem
seguidas para a organizacdo légica do pensamento [...] [e essas] se constituem nas normas
gramaticais do falar e escrever “bem” [...] que resultam no que se tem chamado de gramatica
normativa ou tradicional” (grifo do autor).

A gramética normativa é compreendida, por esse autor, como aquela que estuda
apenas a lingua padrdo, a norma culta, que se tornou oficial e, além disso, é a variedade
ensinada na escola. O foco dessa gramatica € estudar os fatos da lingua escrita, atribuindo-se
pouca importancia a variedade oral. Assim, a gramatica normativa prescreve as normas
corretas para a utilizacdo da lingua e se configura como “[...] um manual com regras de bom
uso da lingua a serem seguidas por aqueles que querem se expressar adequadamente”
(TRAVAGLIA, 2006, p. 24).

Em contrapartida, as OCEM-LP (BRASIL, 2006, p. 33) propdem um trabalho em LP
baseado em préaticas da andlise linguistica, doravante AL, em que o professor tome a lingua
como objeto de ensino-aprendizagem numa abordagem que envolva “[..] ora agdes
metalinguisticas (de descricdo e reflexdo sistemética sobre aspectos linguisticos), ora acdes
epilinguisticas (de reflexdo sobre o uso de um dado recurso lingistico, no processo mesmo
de enunciagdo e no interior da pratica em que ele se d4)”, de acordo com o propdsito dos
saberes a serem construidos pelo aprendiz.

Geraldi (1997, p. 189-190) compreende a AL como um conjunto de atividades que

ocorre no interior de atividades de producéo e leitura, e “[...] tomam uma das caracteristicas
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da linguagem como seu objeto: o fato de ela poder remeter a si propria, ou seja, com a
linguagem ndo s6 falamos sobre 0 mundo ou sobre nossa relagdo com as coisas, mas também
falamos sobre como falamos”. O objetivo das praticas de AL é garantir ao estudante a
reflexdo sobre o uso da lingua, pois ¢ “[...] no texto que a lingua — objeto de estudos — se
revela em sua totalidade quer enquanto conjunto de formas e de seu reaparecimento, quer
enquanto discurso [...]” (GERALDI, 1997, p. 135). Desse modo, entendemos a AL como
préticas de reflex3o sobre a lingua que se materializam em diversos géneros do discurso.
Para Geraldi (1997), pioneiro nos estudos sobre AL, o trabalho com ela abarca:
atividades de linguagem (a¢6es com a linguagem), atividades epilinguisticas (reflexdo sobre o
uso da lingua) e metalinguisticas (reflexdo sobre a construgdo linguistica). As atividades
epilinguisticas antecedem as metalinguisticas, ja que o importante é o aluno aprender a refletir
sobre a lingua em uso e ndo apenas realizar exercicios gramaticais sobre noc¢des ja

construidas. Dessa maneira, existe uma

[...] necessidade de transformar a sala de aula em um tempo de reflexdo sobre o ja-
conhecido para aprender o desconhecido e produzir o novo. E por isso que
atividades de reflexdo sobre a linguagem (atividades epilinguisticas) sdo mais
fundamentais do que aplicacdo a fendbmenos sequer compreendidos de uma
metalinguagem de analise construida pela reflexdo de outros. Aquele que aprendeu a
refletir sobre a linguagem é capaz de compreender uma gramética — que nada mais é
do que o resultado de uma (longa) reflexdo sobre a lingua; aquele que nunca refletiu
sobre a linguagem pode decorar uma gramatica, mas jamais compreendera seu
sentido. (GERALDI, 1997, p. 63-64).

Ao propor o ensino de LP por meio da AL, esse autor ndo dispensa o ensino de
gramatica, porém, sugere uma ressignificacdo de sua concepcdo e finalidade. Ao se ensinar
uma lingua, considerar as diferentes instancias sociais e 0s processos interlocutivos pelos
quais passam essa lingua, ou seja, as formas como ela € usada, se torna imprescindivel para
que se possa produzir o “novo”. A visdo que compreende a lingua como uma pratica social,
conforme Bakhtin e VVolochinov (2006), ndo contempla um ensino gramatical “fechado em si
mesmo”, cujo pré-requisito para a aprendizagem é o ato de memorizar regras. Por esse
motivo, Geraldi (1997) defende também o uso de atividades epilinguisticas, ou seja, a
reflexdo no ensino da lingua, para que se possa compreender sua gramatica. Portanto, essas
praticas de AL se sustentam na terceira concepcdo de linguagem: a interagéo.

A linguagem como forma de interacdo considera que o individuo, ao usar a lingua,

realiza acOes e atua sobre seu interlocutor. Por isso, esse processo nédo se restringe apenas a

8  As representacdes sobre os géneros do discurso séo discutidas no capitulo 4.
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traduzir e exteriorizar um pensamento ou transmitir informac6es. Para Travaglia (2006, p.
23),

[a] linguagem é pois um lugar de interacdo humana, de interacdo comunicativa pela
producdo de efeitos de sentido entre interlocutores, em uma dada situacdo de
comunicacdo e em um contexto sécio-histérico e ideoldgico. Os usuarios da lingua
ou interlocutores interagem enquanto sujeitos que ocupam lugares sociais e “falam”
e “ouvem” [...]. (Grifo do autor).

Por esse angulo, o sujeito aprende a refletir sobre a linguagem e a usa-la
adequadamente em cada circunstancia, pois interage socialmente e produz efeitos de sentido
em determinado contexto sdcio-historico e ideoldgico. As discussdes desse autor (2006) e de
Geraldi (1997) tomam por base a concepcdo bakhtiniana de linguagem, cujo fundamento é o
dialogismo. Nessa concepg¢do, 0s usuarios da lingua interagem como sujeitos que ocupam
lugares sociais e se comunicam. Para Bakhtin e Volochinov (2006, p. 127), a interacdo

constitui a verdadeira substancia da lingua, como podemos observar no trecho a seguir:

[a] verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato de
formas linguisticas nem pela enunciagdo monolégica isolada, nem pelo ato
fisiolégico de sua producéo, mas pelo fendmeno social da interagdo verbal, realizada
através da enunciagdo ou das enunciacdes. A interacdo verbal constitui assim a
realidade fundamental da lingua.

A enunciagdo ¢ o produto dessa interagdo entre os sujeitos, pois “[...] toda palavra
comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo
fato de que se dirige para alguém. Ela constitui justamente o produto da interacdo do locutor
e do ouvinte” (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2006, p. 117, grifos do autor). Dessa forma, o
sujeito utiliza os dizeres de outros sujeitos para formular seu dizer, o discurso se encontra com
outros discursos e isso constroi 0s sentidos na comunicagao.

A concepcdo de linguagem como interacdo também € prevista para o ensino de LP
pelas OCEM-LP (BRASIL, 2006, p. 30), ja que “[...] o aprendizado da lingua implica a
apreensdo de préaticas de linguagem, modos de uso da lingua construidos e somente
compreendidos nas interag0es”.

Passemos a ver, a seguir, as representacbes dos alunos do EM referentes as

concepcdes de linguagem como expressdao do pensamento e instrumento de comunicacao.
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3.2 Linguagem como expressao do pensamento e instrumento de comunicacgdo: a lingua

em uma visdo prética e instrumental

Os dados presentes nesta secdo nos levam a refletir sobre a visdo de lingua
instrumental dos participantes desta pesquisa, que se manifesta nas concepgdes de linguagem
como expressdo do pensamento e instrumento de comunicacdo. Observemos 0s excertos a

seguir sobre o questionamento “O que ¢ a lingua portuguesa para vocé?”.

Excerto 4: Lingua portuguesa pra mim... vixi ((pausa)). Eu acho muito importante
((pausa)) pra gente ter mais conhecimento, saber falar corretamente, ndo falar
errado, escrever corretamente também. Isso € muito importante. (Aristdteles,
entrevista, nov. 2014, grifo nosso).

Excerto 5: Eu sempre ((pausa)) QUIS falar certo, escrever certo e eu vi que
((pausa)) eram poucas pessoas que conseguiam, por incrivel que pareca, né? Eu
acho uma matéria bonita, fundamental e pouca gente da atencéo suficiente, sabe? E
chato, mas € muito importante. A Unica coisa que eu preciso aprender é falar
palavras mais sofisticadas, porque eu tenho muita dificuldade em memorizar. (Maria
Julia, entrevista, nov. 2014, grifo nosso).

Os discursos presentes nos excertos 4 e 5 revelam a representacéo de que se aprende a
lingua para melhorar a escrita e a fala, visdo que se volta para a concep¢do de linguagem
como expressao de pensamento, segundo Travaglia (2006). Os comentarios de Aristoteles e
Maria Julia ressaltam a importancia de se estudar a LP na escola para aprender as normas
gramaticais da lingua padréo, e, consequentemente, falar e escrever bem. Assim, consideram
que a fala e a escrita que ndo estdo em conformidade com a variedade padrdo sdo “erradas”. A
ideia de que a expressao € o reflexo dos dizeres que estdo na mente das pessoas, contida nessa
noc¢do, nos remete a representacdo em uma perspectiva realista/estruturalista, ja que o objetivo
desse tipo de representacdo, conforme Silva (2010, p. 55), é refletir “mimeticamente, o
mundo, a “realidade” [...]”. Desse modo, a lingua é vista também como um codigo, em que se
combinam as palavras do modelo padrdo, com a finalidade de transmitir as mensagens da
maneira mais “correta” possivel, tarefa que poucas pessoas conseguem, como afirma Maria
Julia, e que, para os participantes desta pesquisa, € muito importante. Essa andlise suscita que
0 dominio da variedade padrdo é uma forma de exercer o poder por meio do saber, pois “[0]
exercicio do poder ndo ¢ simplesmente uma relacdo entre “parceiros” individuais ou
coletivos; ¢ um modo de acdo de alguns sobre outros” (FOUCAULT, 2005, p. 242).

Nesse sentido, Fiona apresenta também uma concepc¢do de lingua como instrumento

de comunicacdo, como podemaos identificar no excerto a seguir:
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Excerto 6: Aprendi a identificar os termos de uma oracdo [..]. Aprendi
transitividade verbal [...]. Aprendi a identificar os objetos diretos e indiretos e o0s
diferentes tipos de sujeito. Aprendi a fazer uma dissertacdo digna de boa nota. Acho
que texto é tudo aquilo que passa uma informacdo. Passei a ver a Lingua
Portuguesa ndo s6 como uma disciplina, mas como meu principal meio de
comunicacdo. Por causa dela posso me expressar de maneira clara, expor ideias e
opinides. Aprender portugués ndo é uma tarefa facil, mas é uma experiéncia incrivel.
Aprendi tantas coisas, algumas foram esquecidas, outras levarei por toda a minha
vida. (Fiona, narrativa, set. 2014, grifo nosso).

Ao afirmar que texto é tudo que passa uma informacéo, notamos, nessa opinido de
Fiona, uma visdo de lingua como um instrumento de comunicacdo, de acordo com Travaglia
(2006), que transmite mensagens de um emissor a um receptor para comunicar algo a alguém.
Dessa forma, a lingua ndo é vista como atividade que se realiza no uso, por meio da interacéo,
pois, para essa concep¢do, “[...] o modo como o texto, que se usa em cada situagdo de
interacdo comunicativa esta constituido ndo depende em nada de para quem se fala, em que
situacéo se fala (onde, como, quando), para que se fala” (TRAVAGLIA, 2006, p. 22).

Fiona utiliza o verbo “identificar” pelo menos duas vezes em seu discurso para se
referir ao estudo da LP. Esse fato nos remete a uma experiéncia discente direcionada em uma
perspectiva tradicional de ensino da gramatica normativa, segundo Travaglia (2006), que
estuda apenas a norma culta da LP e dita o certo e o errado para a utilizacdo da lingua. Por
esse motivo, se associa as concepc¢des de linguagem como expressdo do pensamento e
instrumento de comunicacao.

Assim, ao dizer que aprendeu “a identificar os termos de uma oragdo”, percebemos, N0
discurso de Fiona, que a lingua é analisada apenas a partir de seus elementos gramaticais
internos. A exigéncia do processo de ensino-aprendizagem, nesse fragmento, é que o aluno
memorize 0s conceitos gramaticais e classifique os termos da oracdo. Essa ideia esta presente

também no excerto a sequir:

Excerto 7: Portugués € a base de tudo, né? De todas as matérias. Portugués é muito
importante. Eu ndo gosto muito é da gramética, porque eu acho muito complicada. A
professora foi explicar... ela comecou a falar sobre PRONOME, ela chegou I3, ela
encheu o quadro todinho de um monte de exemplos, parece que néo ia acabar
mais. Acho que nem tinha acabado, ela que parou. E muita coisa, sabe? Muito
detalhezinho ((pausa)) da lingua portuguesa eu acho. (Ester, entrevista, nov. 2014,
grifo nosso).

Ester exple, nesse excerto, a representacdo de que o estudo da gramética € muito
dificil. Além disso, quando a aluna diz: “ela encheu o quadro todinho de um monte de
exemplos”, inferimos que se refere ao trabalho prescritivo com a gramatica de maneira

descontextualizada, ou seja, desvinculada dos usos reais. Desse modo, trabalha-se o conceito
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gramatical da palavra, no caso o pronome, contetdo enfatizado pela estudante, como podemos
observar no excerto, apresentam-se as classificacbes e os exemplos na lousa. Os aspectos
relacionados ao uso e a reflexdo dessa gramatica ndo sdo levantados, como visualizamos em
seu discurso. Assim sendo, a possibilidade de realizar uma AL prevista pelas OCEM-LP
(BRASIL, 2006), com os efeitos de sentido que aquele “pronome” poderia gerar no
enunciado, ndo aparecem no comentério dessa participante. Essa opinido da aluna revela,
também, uma contradicdo entre os valores que os alunos expdem sobre a importancia de se
“falar bem”, e o cansago que eles sentem em relagdo ao ensino-aprendizagem por meio da
gramatica prescritiva. Esse fato revela que ao circular na escola, o poder como relacdo de
forca estd intrinsecamente ligado a resisténcia, pois embora os alunos considerem importante
0 dominio da norma padrdo da lingua, eles também reagem a esse poder, conforme Foucault
(1995).

Nesse sentido, Rouxinol apresenta, no excerto a seguir, a forma negativa como a

gramatica estava sendo ensinada na escola:

Excerto 8: Esse é um dos pontos negativos pra mim, na forma como tentam nos
ensinar a gramatica. Tentam enfid-la garganta abaixo, da forma menos agradavel
possivel. Nossa lingua é cheia de personalidade, repleta de regras e com uma vida
de excecles. E € isso que torna a gramatica o alvo do escarnio de grande parte dos
estudantes. E isso que torna a compreensdo bésica da mesma téo dificil. Confesso
gue mesmo para mim, que gostava, era massacrante! N&o tem como eu querer
ensinar gramatica s6 jogando palavras soltas no ar. (Rouxinol, narrativa, set.
2014, grifo nosso).

Depreendemos, desse excerto, que grande parte dos alunos demonstra resisténcia ao
estudar a gramatica da LP pela forma como ela é trabalhada na escola: “palavras jogadas ao
ar” e que devem descer “garganta abaixo”. Esse ensino se baseia na concepg¢éo normativa,
conforme discutimos no excerto 7. Esse fato vai de encontro & proposta do CREM-LP
(SEDUCE/GO, 2013, p. 13) (ver Anexo A), pois o curriculo “[...] esta organizado em torno de
eixos que enfocam o uso da linguagem, por meio de praticas de oralidade (fala e escuta), de
leitura, de escrita e de reflexdo sobre a lingua e a linguagem [...]”. Embora se apresente, nesse
documento, a expressdo “reflexdo sobre a lingua”, ndo ha mais esclarecimentos, nessa
apresentacdo, que sugiram um trabalho em torno da AL, com atividades metalinguisticas e
epilinguisticas. No quadro de bimestralizagdo dos conteudos, existe um espago destinado ao
que o curriculo nomeia de pratica de analise da lingua.

O CREM-LP (SEDUCE/GO, 2013) considera importante que o estudante aprenda a

refletir sobre varios conteldos gramaticais a partir dos géneros e enfatiza 0s seguintes:
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“refletir sobre a variacdo linguistica nos géneros em estudo; refletir sobre o uso da pontuagao
nos géneros em estudo; refletir sobre a ortografia nos géneros em estudo; refletir sobre o
emprego dos acentos graficos e da crase nos géneros em estudo”. Para esse documento, é
necessario que os alunos aprendam a dominar a estrutura gramatical minima para se produzir
textos, como a pontuacdo, a ortografia e a acentuagdo, e consigam também utilizar a lingua,
em seus diversos usos, inclusive por meio da variacéo linguistica, posto que esses conteldos
aparecem para serem trabalhados, em todos os bimestres, no quadro de bimestralizacdo do
curriculo.

Portanto, a palavra “refletir”, presente no curriculo como sugestao de trabalho, poderia
ser pensada acerca dos aspectos metalinguisticos e epilinguisticos, sob o olhar de Geraldi
(1997). Porém, essa leitura estd condicionada ao conhecimento tedrico do professor. No
enunciado “refletir sobre a estrutura de frases e periodos”, por exemplo, inferimos que haja
uma proposta de “reflexdo” metalinguistica acerca dos recursos expressivos, sobre as
estruturas da lingua e seu funcionamento, puramente gramatical. Por outro lado, refletir sobre
0 “uso da pontuacdo” sugere que € necessario que o aluno compreenda que o emprego dos
sinais de pontuacdo estabelece diferentes efeitos de sentido.

Ao dizer que a “nossa lingua é cheia de personalidade, repleta de regras e com uma
vida de excegdes”, Rouxinol tem a representacdo de que estudar a LP ¢ muito mais do que
estudar conceitos gramaticais desassociados do uso, pois a lingua so se realiza na enunciagéo,
mediante a interacdo entre sujeitos, segundo Bakhtin (2003), e por isso € preciso ver os efeitos
de sentido gerados pelas palavras da LP. Nessa perspectiva, a lingua possui um caréater social
e acontece em situacOes concretas de enunciagdo, por isso “ndo tem como eu querer ensinar
gramatica s6 jogando palavras soltas no ar” (Rouxinol) e utilizar um cddigo gramatical num
espaco vazio. Dessa forma, é interessante pensar uma perspectiva de ensino gramatical por
meio de textos e de géneros, conforme propde Geraldi (1997) e as OCEM-LP (BRASIL,
2006), visto que, ao produzirmos linguagem, moldamos o nosso discurso a um determinado
género no interior de atividades de linguagem.® Consequentemente, a escola contribuira para
gue o aluno seja exposto aos multiplos letramentos, na perspectiva de Rojo (2009), e
desenvolva suas habilidades de leitura e escrita.

Solicitamos, via facebook que Rouxinol esclarecesse o0 que ela chamava de
“personalidade da lingua”. A aluna nos disse que essa expressdo se refere aos aspectos

regionais do portugués brasileiro, pois, de acordo com ela, cada “canto tem a sua cara”, ou

® Discutimos os dados na perspectiva dos géneros do discurso no capitulo 4.
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seja, cada regido do Brasil apresenta uma forma peculiar de utilizar a lingua. Discutimos a
variacdo linguistica na proxima secao.

Por meio de nossa observagdo participante e dos instrumentos de geracdo de dados,
percebemos que a gramatica ¢ sim “alvo do escarnio” de grande parte dos estudantes, como
relata Rouxinol, uma vez que muitos deles se recusaram a tecer comentarios sobre ela na
entrevista, por exemplo, e afirmaram ndo gostar de estuda-la. A lingua passa a ser vista, na
escola, como um meio para conhecer o sistema linguistico como objeto de estudo, em que se
busca identificar e descrever seus mecanismos estruturais. Segundo Geraldi (1997, p. 120),
essa etapa precisa ser a Ultima, e ndo a primeira, j& que é preciso “levar o aluno a consciéncia
da lingua sé depois de ter ele a posse da lingua”. Para esse autor, o importante € ensinar a
lingua, e ndo a gramatica, para que aluno e professor construam juntos os conhecimentos.
Assim, o ensino da gramatica constitui-se como um meio para se ensinar a lingua, pois
“[e]nsinar a lingua é ampliar a experiéncia do aluno com a nossa [do professor]. Por isso,
importa ensinar a lingua e ndo a gramatica, pois esta deve constituir um dos meios para
alcancar o objetivo que se tem em mira” (GERALDI, 1997, p. 121).

Apesar da resisténcia ao opinar sobre a gramatica, todos os alunos da 32 série do EM
consideram o seu estudo como “um mal necessario”, ou seja, compreendem a necessidade de

dominéa-la pra redigir seus textos:

Excerto 9: O texto bem escrito ndo pode ter erros, de portugués, né? ((pausa)).
Porgue eu acho muito feio erros de ortografia, ndo de gramatica, eu ndo gosto muito
de gramatica. Mas de ortografia mesmo, as palavras tem que estar escritas
corretamente, eu acho muito importante, eu acho bonito um texto certinho e também
conteido. Sem a gramatica, vocé ndo conseguiria redigir, escrever o seu texto.
Né&o ficaria legal se vocé ndo tivesse pelo menos uma no¢do de gramética. Nogdo de
onde colocar um verbo ou uma coisa assim. (Cupcake, entrevista, set. 2014, grifo
N0sso).

Excerto 10: Se vocé for um empresario, se vocé for um advogado, um juiz, a
gramatica é uma coisa que vocé precisa saber. Profissionalmente vocé precisa
escrever na norma gramatical. Porque esses profissionais tém as regras, tém as
palavras que tem que usar no dia a dia. Tipo assim se a gente for botar na lingua
[falada] a gente ndo vé muita a gramatica, porque a lingua é uma coisa que vai pro
espaco e ((pausa)) poucas pessoas eu acho que tem essa capacidade de ver a
gramatica na lingua falada. (Italo, entrevista, set. 2014, grifo nosso).

Nos excertos 9 e 10, Cupcake e italo reconhecem que é impossivel escrever um texto
compreensivel sem saber utilizar a gramatica, sem perceber a funcdo dos conteddos
gramaticais. A identidade linguistica escolar (ORLANDI, 1998) desses alunos é marcada por

meio da apreensdo da norma padrdo da lingua e estabelecida pelo poder do discurso
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tradicional que determina essa variedade como a correta, conforme discutimos nesta secao.
Posto isto, “[a] representagdo é sempre inscrigdo, ¢ sempre uma construcdo linglistica e
discursiva dependente das relagdes de poder” (SILVA, 2001b, p. 103). italo, por exemplo,
apresenta a importancia do estudo da lingua em seus aspectos gramaticais visando a
necessidade comunicativa profissionalmente. Quando esse aluno diz que poucas pessoas
conseguem ver a gramatica na lingua falada, podemaos inferir que, mesmo estudando a lingua
padrdo na escola, na pratica oral a lingua ndo se manifesta de maneira totalmente formal,
porque € atravessada por outras variacdes de uso popular: “[t]ipo assim se a gente for botar na
lingua [falada] a gente ndo vé muita a gramatica, porque a lingua é uma coisa que vai pro
espaco”. Porém, ha algumas situacBes comunicativas, que exigem que o falante utilize a
variedade padrdo. Chiraldelo (2003) afirma que a lingua oficial é imaginada, pois ela so existe
como manifestacdo concreta de um enunciador. Ao aprender as regras gramaticais, 0 sujeito
ndo tem garantia que elas serdo formalizadas em sua enunciagdo ou que consiga enunciar
todas as palavras do dicionario. No entanto, a lingua padrdo é vista como completa e,
portanto, como um modelo a ser seguido, principalmente, pela escola, que tem o papel de
propaga-la.

Discutimos, nesta secdo, as representacfes dos alunos da 3?2 série sobre a visdo de
lingua instrumental, que nos remete a uma compreensdo de linguagem como expressdo do
pensamento e instrumento de comunicacdo, e que, por isso se relacionam a uma perspectiva
de representacao realista/estruturalista. Apresentamos, na proxima secdo, uma discussao sobre
as representacdes de Rouxinol e italo, que nos possibilitam pensar a lingua em uma

perspectiva cultural e identitaria.

3.3 Linguagem como interacdo: a lingua em uma perspectiva social e identitaria

Na concepcéo de linguagem como forma de interacdo, o sujeito aprende a lingua por
meio da interacdo com outros sujeitos, pois sem interacdo ndo ha desenvolvimento de
competéncias discursivas, ja que a lingua, na perspectiva bakhtiniana, integra a vida por meio
dos enunciados concretos.

Na perspectiva dos EC, estudar a lingua como forma de interacdo significa
compreender que ela faz parte da cultura de um povo, ela representa a identidade de uma
nacao e, por isso, ndo existe fora da rede social que a envolve, realizando-se pela interacao.

Na visdo de Mendes (2007), em uma perspectiva intercultural, ensinar uma lingua é

também ensinar a cultura de um povo que a fala. O termo interculturalidade pode ser usado,
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também, para marcar a relacdo entre as diferentes culturas de um povo que fala a mesma
lingua, “[...] o processo de comunicagdo entre pessoas que falam a mesma lingua e
compartilham um mesmo territério, mas que participam de diferentes grupos culturais,
étnicos, sociais [...]” (MENDES, 2007, p. 120). No Brasil, essa perspectiva € muito rica para
ser considerada em relagdo ao ensino de LP, pois o pais reline varios grupos sociais, em torno
de varias regibes, cada uma delas com diferentes variedades linguisticas. Para Frias (1991,
citado por MENDES, 2007, p. 134), tomar a abordagem intercultural no ensino de LP

significa compreender que esse fendmeno

[...] ¢ um discurso que admite a existéncia da alteridade como algo necessario para a

comunicacdo/relacdo inter-individual e inter-grupos, que objetiva desenvolver a
capacidade de comunicacdo através da cooperacao e reconhece que a lingua é uma
pratica social que se da através do estabelecimento de relagcBes que envolvem
participantes ativos.

Dessa forma, a lingua é uma manifestacdo discursiva e social, que exige a existéncia
do outro na interagéo para que assim se possa desenvolver a comunicacao pela cooperagéo.

Nesse sentido, a cultura ndo € inata ao ser humano, sua aquisi¢cdo € um processo de
aprendizagem criado pelo proprio homem e apreendido a partir de sua relagdo com seu
semelhante (LARAIA, 2002). As diferencas culturais ndo séo determinadas pelas diferencas
genéticas ou geogréaficas, mas sim pela historia cultural de cada povo, e, principalmente, pela
capacidade humana de aprender e transformar, o que permite que o homem esteja em
constante evolugdo. Assim, “[e]studar a cultura é portanto estudar um codigo de simbolos
partilhados pelos membros dessa cultura” (LARAIA, 2002, p. 63). Desse modo, a linguagem
e a comunicacdo sdo processos culturais transformados constantemente pela cultura, que
também estd sempre em mudanga, “[...] a linguagem humana ¢ um produto da cultura, mas
ndo existiria cultura se o0 homem ndo tivesse a possibilidade de desenvolver um sistema
articulado de comunicagdo oral” (LARAIA, 2002, p. 52). Consequentemente, a identidade
linguistica-cultural de cada sujeito é evidenciada durante a interacao.

A representacdo se configura, dessa maneira, como um processo cultural que
estabelece as identidades por intermédio da linguagem. Silva (2014, p. 96-97) define a

identidade como

[...] uma construcdo, um efeito, um processo de producdo, uma relacdo, um ato
performativo. A identidade é instavel, contraditéria, fragmentada, inconsistente,
inacabada. A identidade estd ligada as estruturas discursivas e narrativas. A
identidade esta ligada a sistemas de representacdo. A identidade tem estreitas
conexdes com relacdes de poder.
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Como processo de construcao, a identidade ¢ um processo relacional, “[...] o que eu
sou so se define pelo que néo sou [...]” (SILVA, 2001b, p.106), sdo as posicdes que o homem
assume ao falar que constituem suas identidades. Para que se possa atribuir significados
sociais nesse ato performativo, tem que se considerar a identidade de outros sujeitos, por isso
a identidade se configura pela instabilidade e fragmentac&o, tendo em vista que o sujeito pds-
moderno é descentrado. De acordo com Hall (2006), esse sujeito ndo tem identidade fixa,
permanente, ele é constituido por varias identidades, muitas vezes contraditorias.

Na visdo de Bennett (2014), o homem é constituido por uma identidade nacional, por
identidades regionais, locais, culturais e, ainda, por sua identidade linguistica, que, a nosso
ver, é formada por todas as outras. Essas varias identidades que o sujeito apresenta ndo se
anulam ou se sobrepdem, mas contribuem para a constitui¢do de sua “identidade”, do
reconhecimento de seu eu. Por isso, a identidade, para Silva (2014), se configura em “tornar-
se”, ou seja, o sujeito € capaz de posicionar-se, reconstruir e transformar as identidades. Nesse
sentido, para esse autor (2014, p. 84), ela é fluida, pois o significado nunca é fixo, “[t]al como
a linguagem, a tendéncia da identidade é para a fixacdo. Entretanto, tal como ocorre com a
linguagem, a identidade esta sempre escapando. A fixacdo é uma tendéncia e, a0 mesmo
tempo, uma impossibilidade”.

A constituicdo da identidade pessoal, familiar, linguistica, escolar e profissional de um
sujeito esta estritamente relacionada a sua identidade cultural, uma vez que as identidades que
0 homem assume sdo concebidas na interacdo entre sujeitos, “[a] identidade cultural ¢é
formada pela interacdo com outras pessoas, e parte de nossa visdo de mundo esta ligada as
nossas crencas e aos valores que nos foram impostos a partir de nossa vivéncia em uma
sociedade” (BENNETT, 2014, p. 3). Portanto, as visdes de mundo dos sujeitos sdo
construidas pelas vivéncias coletivas que realizam junto aos outros sujeitos com 0s quais
convivem.

A identidade cultural do sujeito permite que ele se reconhega perante outros povos e
outras culturas. Assim, as identidades sdo moldadas por seus contextos culturais e fabricadas
por meio da marcacdo da diferenca. Dessa forma, consideramos importante abordar as
“diferengas” nesta dissertacao, ou seja, as varias representaces que constituem as identidades
dos alunos, uma vez que trabalhamos com as contradi¢des dos dizeres deles. A identidade e a
diferenca sdo interdependentes e produzidas no contexto das relagOes culturais e sociais,
sendo, entdo, “[...] o resultado de atos de criagdo linguistica” (SILVA, 2014, p. 76). Por isso, a

identidade e a diferenca ndo podem ser compreendidas fora dos sistemas de significacdo nos
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quais adquirem sentido. A identidade e a diferenca sdo diretamente dependentes da
representacdo, pois ambas adquirem sentido por ela. Nas palavras de Silva (2014, p. 91),
“[r]epresentar significa neste caso, dizer: ‘essa ¢ a identidade’, ‘a identidade ¢ isso’”.

Nos excertos 11 e 12 a seguir, encontramos a representacdo de que, além de cddigo da
comunicacdo, a lingua é arte, identidade e cultura e, por isso, se realiza na interagdo. O sujeito
a aprende mediante a interacdo com outros sujeitos, conforme Bakhtin e VVolochinov (2006),
porque percebe nela algo vivo num jogo de troca de valores. Sem interagdo ndo ha “[...]
desenvolvimento da capacidade de reflexdo sistematica sobre a lingua e a linguagem”
(OCEM-LP, 2006, p. 18), objetivo do ensino de LP no EM, de acordo com esse documento.

Observemos os dados a seguir sobre a pergunta: “O que ¢ a lingua portuguesa para vocé?”’.

Excerto 11: Eu acho importante estudar a lingua portuguesa, porque 0 nossoO
portugués especifico aqui do Brasil, ele tem uma GAMA de coisas, sabe uma
variedade ((pausa)) difere de um lugar pro outro. Sejamos sinceros, escrever bem,
escrever dentro da norma culta é tdo bonito, é tdo importante. E é uma forma de
padronizar a lingua, pois de certa forma nos temos variacdes, sabe? Nds goianos
falamos de um jeito. Eu tenho tios que moram no Rio, séo cariocas, eles falam com
chiado, e tem girias também que a gente ndo conhece. Entdo para padronizar, pra
ficar facil o entendimento em todo territorio, eu acho que é importante estudar
a norma padrdo. Eu acho Lingua Portuguesa importante sim. Sem contar que a
gente ta resgatando raizes e essa coisa toda. Pode até ser meio cliché e todo mundo
repete isso, sé que é a nossa identidade. O nosso Portugués, pelo que eu vejo, pelo
0 que eu conheg¢o um pouco do Portugués de Portugal, eu acho que é muito diferente
muitas coisas. Nao sei, eu acho que é isso que caracteriza agente. (Rouxinol,
entrevista, nov. 2014, grifo nosso).

Excerto 12: A lingua, lingua falada ou a lingua escrita? Olha, a lingua escrita é
uma obra de ARTE, porque tipo assim, eu posso ndo ter tanta afinidade com o
Portugués, mas eu amo escrever poema. Eu gosto muito, acho interessante. E e
tipo assim ((pausa)), a lingua falada também eu vejo com um um patriménio
CULTURAL que eu vou te falar, porque € a identidade mesmo. Isso do Portugués
culto pra mim é (pausa) é necessério. Mas o o Brasileiro, né? N&o pode nem
chamar de Portugués, o Brasileiro eu acho muito mais interessante. Porque por
mais que vocé conhega, vocé ndo conhece. E muito interessante. Vocé conhece o
Portugués, mas se vocé for sair pelo Brasil afora, vocé conhece o brasileiro assim
(inaudivel) palavras incriveis, muito loucas. Uma mesma palavra aqui pra vocé tem
um significado, & [em outra regido] é totalmente ao contrario. Pra vocé uma palavra
tem um significado mais saliente, vocé vai em outro lugar o significado é totalmente
inocente. [...] Acho que a lingua assim ((pausa)) portuguesa falada é 6tima. (italo,
entrevista, nov. 2014, grifo nosso).

Nos excertos 8 e 9, Rouxinol e italo tém a representacio de que a LP é uma obra de
arte, um patriménio cultural que caracteriza a identidade do povo brasileiro, marcada pela
identidade nacional, cultural e linguistica, conforme Bennett (2014). Esses participantes
compreendem que a lingua € uma pratica social e cultural, ¢ a forma como interagimos com o
mundo, na visdo de Travaglia (2006), pois, de acordo com Rouxinol: “¢ isso (a lingua) que

caracteriza a gente”.
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As representacdes de Rouxinol e Italo nos permitem afirmar que esses participantes
entenderam, nos dois sentidos, a importancia e a riqueza do estudo da lingua em uma
perspectiva intercultural, de acordo com Mendes (2007). No primeiro caso, temos a variedade
entre linguas de nac¢des e culturas diferentes: Portugal e Brasil. No segundo caso, esses alunos
comentam sobre a variagao linguistica dentro do préprio pais e que se realiza diferentemente
em cada regido. Por isso, a comunicagdo € vista, por eles, como um processo cultural, e a
linguagem como uma “[...] coisa inteiramente adquirida e ndo hereditaria, completamente
externa e ndo interna — um produto social e ndo um crescimento organico” (LARAIA, 2002,
p. 103).

Os discursos desses alunos demonstram que falamos a LP, mas ndo temos a mesma
identidade linguistica dos demais falantes ao redor do mundo, em especial de Portugal, nosso
colonizador, “[o] nosso Portugués, pelo que eu vejo, pelo 0o que eu conhe¢co um pouco do
Portugués de Portugal, eu acho que é muito diferente” (Rouxinol). Essa mudanca nas linguas
ocorreu devido a interacdo, porque “[a] lingua vive e evolui historicamente na comunicagdo
verbal concreta, ndo no sistema linguistico abstrato das formas da lingua nem no psiquismo
individual dos falantes” (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2006, p. 128). Como atividade social,
a LP evoluiu social, historica e culturalmente em terras brasileiras e assumiu outra identidade,
construida pelos falantes nativos, porque desenvolveram outros tipos de cultura.

As culturas nacionais, no caso, a brasileira e a portuguesa, séo discursos elaborados
por simbolos e representacGes e, como tal, sdo produtoras de sentido, segundo Hall (2007).
Ao produzir sentidos, a cultura cria suas identidades linguisticas, a brasileira e a lusitana.Os
significados das identidades, por sua vez, sdo atribuidos por intermédio da cultura e das
relacfes sociais, por isso as identidades sdo construgdes que ocorrem mediadas pela lingua,
conforme Silva (2014). Dessa forma, italo e Rouxinol se identificam como falantes da LP
brasileira, e por isso, pertencentes a essa cultura, “[n]do pode nem chamar de portugués o
brasileiro eu acho muito mais interessante”. Essa afirmacdo de italo nos remete as variedades
linguisticas utilizadas em todo o territério brasileiro.

Os excertos 11 e 12 apresentam a percepcdo desses alunos sobre a identidade
linguistica brasileira, que se realiza de diferentes maneiras em cada regido do pais, “[n]os
goianos falamos de um jeito. Eu tenho tios que moram no Rio, séo cariocas, eles falam com
chiado” (Rouxinol). Podemos entender, a partir dessa afirmacdo de Rouxinol, que a
compreensdo da variacdo linguistica e da cultura, no caso, a regional, abarca a percepgéo de
um codigo de simbolos partilhados pelos membros de cada grupo cultural, na perspectiva de

Laraia (2002), pois eles se comunicam a partir de suas vivéncias culturais com o grupo em
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determinada regido. Por isso, Italo reconhece, no excerto 12, que “[u]ma mesma palavra aqui
pra vocé tem um significado, 14 (em outra regido) é totalmente ao contrério”. Portanto, eles
compreendem que hd uma unidade na lingua, pois se estuda a LP: “pra ficar facil o
entendimento em todo territorio, eu acho que é importante estudar a norma padrao” e que, a
partir dessa unidade, as diferencas (variacdes linguisticas) se organizam. Dessa maneira, 0
movimento da identidade se da na articulacdo entre unidade e dispersdo, mediante os
deslocamentos na histéria, de acordo com Orlandi (1998).

Para Rouxinol, no excerto 11, o estudo da norma padrdo é importante para facilitar o
entendimento da LP em todo o territdrio nacional, ja que cada regido tem as suas
particularidades linguisticas. No Brasil, fala-se a mesma lingua, mas essa prética é diferente e
é isso que garante a singularidade da LP. Destarte, italo assegura que a lingua aqui falada no
pode ser chamada de Portugués, devido a grande diversidade linguistica que ela assumiu.
Temos, entdo, um povo que fala a mesma lingua, a nacional, compartilham o mesmo
territorio, mas participam de diferentes grupos em diferentes regides, cada uma delas com
uma peculiaridade. Nesse sentido, € interessante contemplar no ensino, na escola, um trabalho
linguistico em uma perspectiva intercultural, consoante Mendes (2007).

Os dados apresentados nos excertos 11 e 12 nos revelam que o estudo da lingua nao
pode ser dissociado da compreensdo da cultura do povo, visto que, como afirma Italo, a lingua
falada ¢ “um patrimonio cultural” que representa, no caso deste estudo, as varias identidades
culturais do povo brasileiro. Silva (2001b, p. 133) considera a cultura como um campo de luta
em torno da significacdo social, “um campo de produgdo de significados no qual os diferentes
grupos sociais, situados em posicOes diferenciais de poder, lutam pela imposicdo de seus
significados a sociedade mais ampla”. Por isso, ela se configura como um jogo de poder em
que se estabelecem identidades. Nao existe cultura sem a lingua, € nem lingua sem cultura,
por outro lado, a identidade do aluno € construida por meio da lingua, como expressdo da
cultura, como demonstraram Rouxinol e italo.

Embora Rouxinol afirme: “[p]ode até ser meio cliché e todo mundo repete isso, s6 que
¢ a nossa identidade”, esse dado da lingua em uma perspectiva identitaria ndo esta presente na
visdo dos outros alunos, mas apenas nos dizeres de Rouxinol e italo. As OCEM-LP (BRASIL,
2006, p. 20) afirmam que “[...] as linguas variam no espa¢o e mudam ao longo do tempo, [e
gue] um processo de ensino aprendizagem de uma lingua — nos diferentes estagios de
escolarizacdo — ndo pode furtar-se a considerar tal fenémeno”. O CREM-LP (SEDUCE/GO,
2013, p. 65) também preconiza um trabalho com a LP que considere a variacdo linguistica:

“refletir sobre a variag@o linguistica nos géneros em estudo”. No entanto, dentre 36 alunos,
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somente esses dois estudantes apresentaram uma visdo de lingua em uma perspectiva cultural
e identitaria. Esse olhar dos aprendizes talvez tenha ocorrido porque a variagdo linguistica ndo
foi abordada nas aulas em que estivemos presentes, nas quais o foco maior foi o trabalho com
0 artigo de opinido, género que contempla a variedade padrdo. Além disso, a preocupacao dos
alunos da 3?2 série do EM era com a realizacdo de exames vestibulares e com a prova do
Enem, que exige, na redagdo, o género escolar dissertativo-argumentativo, cuja variedade
cobrada é a da lingua padrd@o. Assim, esse exame exerce seu poder sobre os contetdos a serem
ensinados na escola e legitima um curriculo. Desse modo, o estudo da apreensao cultural que
a lingua propicia parece estar sendo relegado a um segundo plano.

A afirmacéo de Italo, “eu posso ndo ter tanta afinidade com o portugués, mas eu amo
escrever poema”, nos remete ao gosto pelo estudo da LP na escola e, ainda, as dificuldades
que esse estudante pode ter para aprendé-la. Apesar da falta de afinidade com o portugués,
italo gosta de utilizar a lingua para se expressar poeticamente de maneira escrita. Portanto, na
visdo desse aluno, o uso da lingua ndo se restringe apenas a compreensdo de seus aspectos
formais, com uma finalidade pratica e instrumental especifica; ela passa a ser vista como uma
obra de arte, em que é possivel se expressar de uma forma mais livre, mas ndo menos
elaborada, pois, de acordo com as OCEM-LIT (BRASIL, 2006, p. 49), “[...] o discurso
literario decorre, diferentemente dos outros, de um modo de construcdo que vai além das
elaboracgdes linguisticas usuais, porque de todos os modos discursivos € 0 menos pragmatico,
0 gque menos visa a aplicagdes praticas”. Esse discurso pode levar aos limites extremos de
exploracdo das possibilidades de realizacdo da lingua.

Essa percepgéo de Italo sobre o uso da linguagem como forma de expressdo artistica
tampouco € uma visdo da maioria dos alunos, como constatamos no questionario. Apesar dos
participantes terem produzido muitos poemas durante o ano de 2014, porque esse era um dos
géneros previstos para serem trabalhados pelo CREM-LP (SEDUCE/GO, 2013), eles néo
gostavam ou n&o consideravam importante saber escrever poemas.’® Um dos motivos pelos
quais Italo afirma n&o ter afinidade com a LP é porque ele sente dificuldade para aprender os
contetdos de literatura ensinados na escola, conforme menciona em outro momento da
entrevista: ‘“Portugués, assim ((pausa)) € uma matéria que eu ndo pego facil, a questdo
HISTORICA dela”. A énfase do discurso de [talo recai sobre a palavra historica, transcrita em

mailsculas'!, para se referir ao ensino de LP, em que o trabalho com as escolas literarias'?

10 A discussdo sobre a produgdo de poemas é realizada no capitulo 4, ao discorrermos sobre os géneros
estudados na aula de LP.
11 Transcricdo realizada conforme o Quadro 2, presente na pagina 32.
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realizado na escola-campo é pouco compreensivel para os alunos. Esse dado nos revela uma
contradicdo, uma vez que, apesar de italo ndo compreender o trabalho com a literatura na
escola e isso ser um obstaculo para seu aprendizado, ele se interessa pela producdo de
poemas, tarefa que exige dominio da lingua e sensibilidade.

Neste capitulo, encontramos representacfes dos alunos sobre a LP que nos permitiram
pensar a linguagem a partir de trés concepgdes. Na primeira delas, a lingua é vista pelos
aprendizes em uma concepcdo instrumental e normativa, como expressao do pensamento e
instrumento de comunicacdo. Desse modo, o importante, para todos os participantes da
pesquisa, é aprender a variedade padrdo da LP, pois as normas do bem falar e, mais
especificamente, do bem escrever, possibilitardo que eles sejam aprovados em exames
vestibulares e no Enem, por meio da escrita da redacdo. Por outro lado, Rouxinol e [talo
demonstraram uma visao de lingua em uma perspectiva interacional, cultural e identitaria, ja
que consideraram, em seu discurso, que a lingua é um patriménio cultural, que representa a
identidade do povo brasileiro.

No préximo capitulo, discutimos as representacdes dos participantes da pesquisa sobre

0s géneros na aula de LP.

12 Discutimos o0 ensino a partir das escolas literarias no capitulo 4.
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4 AS EXPECTATIVAS E AS OPINIOES SOBRE O TERCEIRO DESTINO —
REPRESENTACOS SOBRE OS GENEROS NA AULA DE LP

[...] a lingua passa a integrar a vida através de enunciados concretos
(que a realizam); é igualmente através de enunciados concretos que a
vida entra na lingua.

(BAKTHIN, 2003, p. 265)

O ensino da LP por meio dos géneros do discurso foi preconizado em 1998 com a
publicacdo dos PCN (EF) e do PCNEM (1999). Esse foi um grande ganho para a educacéo
linglistica, tendo em vista que, oficializou a proposta de pesquisadores da linguagem em
relagdo ao trabalho, no ensino da LP a partir do texto e dos usos sociais da linguagem. Assim,
o trabalho com o género discursivo é a base para que se possa pensar nas diversas
possibilidades de uso da linguagem, em que os alunos se insiram em praticas de letramento.

Neste capitulo, discorremos acerca das representacdes dos alunos da 3? série do EM
sobre as praticas de leitura e escrita, a partir dos géneros na aula de LP. Em relacdo a primeira
pratica, os participantes desta pesquisa tém a representacdo de que a leitura proporciona
conhecimento e contribui para a melhoria da pratica escrita, de tal modo que esses estudantes
possam obter resultados positivos na prova de redacdo de vestibulares e do Enem. Emerge
também dos dados a representacdo de que a leitura é fonte de fruicdo estética, embora essa
ultima ideia esteja presente nos comentarios de poucos estudantes. No que diz respeito as
praticas de escrita, as representacdes dos participantes podem ser apresentadas sob trés
aspectos: aprende-se género para entender as caracteristicas do texto, aprende-se género para
obter aprovacao em vestibulares e no Enem e aprende-se género para interagir socialmente.

Apresentamos, na proxima secdo, uma introducdo sobre os conceitos tedricos que

utilizamos para realizar as analises deste capitulo.

4.1 Os géneros do discurso

De acordo com Bakhtin (2003), o uso da lingua efetua-se em forma de enunciados
proferidos por integrantes de determinados campos da atividade humana. Esses enunciados
s&o denominados, por esse autor, de géneros do discurso e sdo responsaveis pela comunicacao
humana, ja que os sujeitos se comunicam por meio de géneros. Nesse sentido, “[...] cada
enunciado particular € individual, mas cada campo de utilizagdo da lingua elabora seus tipos

relativamente estaveis de enunciados, 0s quais denominamos géneros do discurso”



67

(BAKHTIN, 2003, p. 262). Essa relativa estabilidade estd ligada ao fato de os géneros
apresentarem uma forma padrdo, porém, eles sofrem alteracBes consoante 0s seus contextos
sociais e historicos de realizacéo.

Para Bakhtin (2003), as condi¢cGes de comunicacdo discursiva de cada campo
produzem determinados géneros, que sdo enunciados compostos por um conteudo tematico
(assunto), pela construgdo composicional (estrutura formal que envolve as caracteristicas que
permitem reconhecer os géneros) e pelo estilo (forma individual do autor selecionar recursos
lexicais, fraseolOgicos e gramaticais da lingua ao escrever). Essas trés caracteristicas dos
géneros sdo indissociaveis e refletem as condi¢des especificas de seu surgimento, conforme as

finalidades das esferas de comunicagdo. Desse modo,

[a] riqueza e a diversidade dos géneros do discurso sdo infinitas porque séo
inesgotaveis as possibilidades da multiforme atividade humana e porque em cada
campo dessa atividade é integral o repertdrio de géneros do discurso, que cresce e se
diferencia a medida que desenvolve e se complexifica um determinado campo.
(BAKHTIN, 2003, p. 262).

Os géneros do discurso sdo inameros. Eles sdo produzidos e circulam socialmente nas
esferas sociais, dentre elas a cotidiana, literaria, escolar, publicitaria, politica, juridica e
midiatica. Cada uma dessas esferas & responsavel por elaborar os seus géneros, que
estabelecem a comunicacdo humana. Na visdo de Brait (2000), é imprescindivel, quando
falamos de géneros, pensarmos nas esferas de atividades em que eles se constituem e atuam;
nelas estdo implicadas as condi¢bes de producdo, de circulacdo e de recepcdo desses
enunciados.

Para Marcuschi (2005a), os géneros sdo de dificil definicdo formal e precisam ser
contemplados a partir de seus usos, jA que somente a materialidade textual isolada
(composicional) ndo contempla a natureza dialdgica da linguagem, pois 0s géneros, assim
como a linguagem, sdo flexiveis e varidveis. Nas palavras de Marcuschi (2005b, p. 19),
“[m]ais do que uma forma o género ¢ uma ‘“‘acdo social tipificada”, que se da na recorréncia
de situacOes que torna o género reconhecivel”.

Segundo Bakhtin (2003), nds falamos por meio de diversos géneros sem suspeitar da
sua existéncia, inclusive na esfera escolar, na qual circulam e se produzem géneros variados.
Schneuwly e Dolz (2004, p. 11) consideram que 0s géneros escolares sdo aqueles ensinados
na escola, “[...] toda introdu¢do do género na escola faz dele, necessariamente, um género
escolar, uma variacdo do género de origem”. Esses autores distinguem trés maneiras (que

surgem mescladas em ambientes escolares) de abordar o ensino da escrita.
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Na primeira delas, os géneros escolares sdo denominados géneros guias ou tipo ideais
(descricdo, a narracdo e a dissertacdo), construidos pela escola a fim de desenvolver
habilidades de escrita no aluno, “[t]rata-se de auténticos produtos culturais da escola
elaborados como instrumentos para desenvolver e avaliar progressivamente e
sistematicamente as capacidades de escrita dos alunos” (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 8).
Nesse caso, 0s géneros transformam-se em forma de expresséo do pensamento, visto que se
tornam desprovidos de relacdo com a situacdo de comunicacdo discursiva. Assim, esses
autores explicam que a producdo de textos escritos, 0s géneros, passa a ser concebida como
representacdo de realidades, que independe das praticas sociais. Portanto, nas palavras de
Schneuwly e Dolz (2004, p. 8),

[m]uito esquematicamente, pode-se dizer que a escrita, a produgdo de textos
escritos, é concebida como representacao do real, tal qual ele o é, ou do pensamento,
da forma como é produzido. [...] [e]les (0s géneros guias) ndo sdo, entdo, formas,
historicamente variavéis, de resolugdo de problemas comunicativos complexos que
implicam uma referéncia a realidades em funcdo de situacBes comunicativas
mutéveis, mas modelos de representacdo do real particularmente valorizados.

No segundo tipo de abordagem, a escola € considerada como lugar de interacdo e as
situacOes escolares como geradoras de producéo e recepcao de textos. Em tal caso, os géneros
escolares existem, na escola, como resultado do funcionamento da comunicacao escolar e ndo
sdo vistos como modelos, pois a situagcdo comunicativa gera o género, que é aprendido pela

pratica de linguagem. De acordo com Schneuwly e Dolz (2004, p. 9),

[n]a pratica em classe, os géneros ndo sdo referidos a outros, exteriores a escola, que
poderiam ser considerados modelos [...] [a] situacdo de comunicacéo é vista como
geradora quase que automatica do género, que ndo é descrito, nem ensinado, mas
aprendido pela pratica de linguagem escolar, através dos parametros proprios a
situacdo e das interagcbes com os outros.

Nessa segunda perspectiva, aprende-se a escrever, escrevendo naturalmente, a partir
das exigéncias das praticas de linguagem para se comunicar na escola. Tomemos como
exemplo uma situagcdo em que os alunos precisassem redigir uma carta de solicitacdo ao
diretor da escola para criar uma radio-escola, pratica que parece mais rara no ambiente
escolar.

Na terceira abordagem, os géneros das préaticas sociais de comunicacdo, que nascem
em outros dominios discursivos, se tornam objetos de ensino na escola. Logo, ocorre um
desdobramento do género, uma inversdo, em que esse deixa de ser apenas instrumento de

comunicagdo discursiva para se tornar objeto de ensino-aprendizagem de conteidos escolares.
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Dessa forma, a comunicacgéo é afetada, pois, segundo Schneuwly e Dolz (2004, p. 11), “[...] a
comunicagdo desaparece quase totalmente em prol da objetivacdo e o género torna-se uma
pura forma linguistica cujo objetivo é seu dominio”. Os géneros fundam uma pratica de
linguagem, em parte ficticia, ja que ela é instaurada com fins de aprendizagem, mas nao
funcionam no mundo real como s&o apresentados na escola. Por isso, o desafio da instituicéo
é levar o educando ao dominio do género exatamente como ele funciona na realidade das
praticas de linguagem de referéncia, “[o] que ¢ visado ¢ o dominio, o mais perfeito possivel,
do género correspondente a préatica de linguagem para que, assim instrumentado, o aluno
possa responder as exigéncias comunicativas com as quais € confrontado” (SCHNEUWLY;
DOLZ, 2004, p. 9). O aluno precisa aprender a dominar o género para conhecé-lo e produzi-lo
na escola e fora dela, quando as situagdes comunicativas o exigirem.

Passamos a apresentar e a discutir, nas proximas secOes, as representaces que 0S
participantes desta pesquisa tém sobre os géneros na aula de LP. Em um primeiro momento,
discorremos sobre as praticas de leitura e, posteriormente, sobre as praticas de escrita.

4.2 RepresentacOes sobre as praticas de leitura na escola: a leitura como fonte de

conhecimento e fruicdo estética

A leitura como uma prética cultural nos leva a descoberta do mundo e de outros
sujeitos mediante a construcdo de significados. Isso posto, é imprescindivel que pensemos
sobre esse processo na escola, uma vez que essa instituicdo tomou para si 0 papel de formar
leitores. Os dados gerados nesta pesquisa nos levam a discutir a leitura em uma perspectiva
literaria, embora esse ndo seja o Unico foco do ensino, tendo em vista que os alunos séo
expostos, na escola, a varios tipos de géneros, conforme preconizam os documentos oficiais
aqui considerados: as OCEM-LP (BRASIL, 2006) e 0 CREM-LP (SEDUCE/GO, 2013).

De acordo com o primeiro documento, o ensino de literatura visa ao aprimoramento do
estudante como pessoa humana, o que significa desenvolver, também, seu pensamento critico
e sua autonomia intelectual. Por isso, a literatura se configura, para as OCEM-LIT (BRASIL,
2006, p. 54), como um fator de humanizacdo, sendo esta entendida como “[...] o processo que
confirma no homem aqueles tragos que reputamos essenciais, como o exercicio de reflexdo, a
aquisicdo do saber, [...] afinamento das emoc0es, [...] a percepcao da complexidade do mundo
e dos seres [...]".

Para cumprir os objetivos propostos para o ensino de Literatura, as OCEM-LIT

(BRASIL, 2006) afirmam que ndo se deve sobrecarregar o aluno com informagdes sobre
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épocas, estilos e caracteristicas de escolas literarias. Para o documento em questdo, 0 mais
importante é formar o leitor literdrio, de forma que ele se torne letrado literariamente e se
aproprie daquilo a que tem direito. Desse modo, o letramento literario ¢ definido como “[...]
estado ou condicdo de quem ndo apenas € capaz de ler poesia ou drama, mas dele se apropria
efetivamente por meio da experiéncia estética, fruindo-0” (BRASIL, 2006, p. 55). Esse tipo
de letramento permite que o educando compreenda os significados da escrita e da leitura
literaria e se torne humanizado e critico por meio da fruicéo estética.

Com o intuito de conhecermos o perfil dos participantes da pesquisa enquanto leitores,
perguntamos aos alunos, por meio de um questionério, se eles gostavam de ler. Dos 32
estudantes que o responderam, 86% afirmaram que gostavam de ler e apresentaram suas
justificativas. Os discursos presentes nas respostas dos aprendizes nos possibilitaram pensar a
seguinte representacdo: a leitura é uma fonte de conhecimento que contribui para aprimorar o
processo de escrita textual e, ainda, proporciona fruicéo estética. Observemos, nos excertos 13
e 14, as justificativas de o porqué esses alunos gostavam de ler.

Excerto 13: Porque ajuda na escrita, me faz aprender vérias formas de textos, me

faz conhecer mais sobre certo assunto. (Stefanya, questionario, set. 2014, grifo
Nosso).

Excerto 14: Ler excita a mente, aumenta a imaginacéo, nao ¢ igual um filme que
a imagem ja estd pronta, vocé pode imaginar a histéria do seu jeito. Ler melhora
sua escrita, enriguece seu vocabulario. (Wal, questionario, set. 2014, grifo nosso).

A partir da leitura dos excertos anteriores, percebemos que o0s alunos estdo
preocupados em realizar leituras porque elas contribuem para o seu crescimento enquanto
estudantes de LP. A leitura é vista, por esses participantes, como fonte de conhecimento que
Ihes possibilita inteirar-se dos varios tipos de texto, melhorar a escrita e enriquecer o
vocabulario. A representacdo de Wal, por exemplo, estd entremeada por varias outras
representacdes, considerando que essas sdo construcdes linguisticas e discursivas dependentes
das relacGes de poder, de acordo com Silva (2001b), nas quais esse participante se baseia para
repetir os dizeres de que ler melhora a imaginacéo e enriquece o vocabulario. Esses discursos
foram construidos socialmente ao longo do tempo e séo a base dos discursos do professor e da
escola ainda hoje em dia, por isso, revelam o poder do discurso conservador. O uso dos
pronomes possessivos “seu” e “sua” corroboram para levantarmos esses efeitos de sentido,
haja vista que Wal se dirige ao interlocutor para reafirmar por que ele considera importante
ler. Essas afirmacgGes nos permitem pensar, ainda, que ao mesmo tempo em que esse aluno

percebe a funcdo pratica e instrumental da leitura, ele reconhece seu lado prazeroso e estético,
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3

ao mencionar que ‘“vocé pode imaginar a historia do seu jeito”, e isso pode significar se
apropriar do texto literario.

A leitura aparece, na visao de Vallentina, como uma possibilidade para que ela possa
desenvolver suas habilidades linguisticas e escrever um bom texto, na prova de redacdo do

Enem:

Excerto 15: [v]ixi, mde, eu vou fazer a prova do Enem, porque é muito
importante. E vai que eu passe, vai que eles se interessam naquele texto qualquer
que eu vou escrever. MAS ela mesma sabe que eu tenho muita dificuldade para
escrever. Até comecar a ler que é uma coisa que eu detesto, eu comecei. Fui a
biblioteca, peguei alguns livros, comecei a ler. Gostei, ndo vou te falar que foi ruim
ndo. O livro me chamou atencdo, fez eu ri, fez eu imaginar. Acho que porque
também eu ja tinha assistido o filme: o Auto da Compadecida. Depois fui la peguei o
Vida Secas também, s6 que o Vida Secas eu nado gostei tanto, é igual aos Sertdes.
Pra eu pegar um livro e falar: “Ah, vou ler esse livro”, é DIFICIL, mas também,
quando eu comego, ai ndo quero parar mais ndo. (Vallentina, entrevista, nov. 2014,
grifo nosso).

Questionamos Vallentina, em entrevista, sobre seu processo de leitura, ja que ela
comentou no questionario que ndo apreciava ler, porque ndo gostava de “ficar imaginando
historias”. Essa estudante é a Unica participante, do grupo dos treze alunos selecionados para
compor o grupo focal, que afirmou ndo gostar de ler. Conforme podemos observar no excerto
15, Vallentina locou livros na biblioteca para ler, com o intuito de melhorar sua escrita ao
elaborar redacOes. Ela acredita que assim poderia obter uma boa nota na prova de redacgao do
Enem, ja que essa representa 40% da nota do exame. Apesar da possibilidade de aprovagédo
em uma prova ter sido a motivacao para que a leitura fosse realizada, a participante conseguiu
se apropriar do género literario em questdo, o livro Auto da Compadecida (SUASSUNA,
1999), embora essa leitura ndo tenha sido proposta diretamente pela escola na 3? série do EM.
Ao comentar sobre a obra, percebemos que a aluna a entendeu e até se divertiu, conseguindo
realizar a fruicdo estética proposta pelas OCEM-LIT (BRASIL, 2006). De acordo com esse
documento, a riqueza da experiéncia estética esta relacionada a apreensao que o leitor realiza
do texto literario, pois, “[qJuanto mais profundamente 0 receptor se apropriar do texto e a ele
se entregar, mais rica sera a experiéncia estética, isto é, quanto mais letrado literariamente o
leitor, mais critico, autbnomo e humanizado serd” (BRASIL, 2006, p. 60).

Ao conceituar a fruicdo estética, 0 documento mencionado torna perceptivel que a
fruicdo nunca é repetivel, porque cada leitor se apropria de forma diferente e em variados
momentos de uma mesma obra literaria. Essa apreensdo esta relacionada diretamente com a
constituicdo identitaria de sujeito do aluno, ja que ele estd em constante mudanca e,

consequentemente, isso se refletird nas leituras que realiza. Sempre ha pontos de resisténcia
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de alguns aprendizes para se apropriarem de determinados textos, principalmente o poético e
o literario, como demonstra a propria Vallentina ao comentar sobre os livros Vidas Secas
(RAMOS, 1973) e Séo Bernardo (RAMOS, 1976). Essas leituras foram propostas e cobradas
na escola pela professora Rosa, conforme percebemos por meio das entrevistas realizadas,
embora 0 CREM-LP (SEDUCE/GO, 2013) néo sugerisse o trabalhno com esses livros. As
obras em questdo foram recomendadas para serem lidas pelo LD Viva Portugués (CAMPQOS;
CARDOSO; ANDRADE, 2010), portanto, o LD também se configura como um curriculo que
estabelece os contelidos a serem ensinados na escola, e por isso, exerce poder. Porém, a
reacdo da aluna em relacdo a proposta da professora ndo revela uma apropriagdo das obras
trabalhadas: “s6 que o Vida Secas eu ndo gostei tanto, ¢ igual aos Sertdes”. Consideramos que
o trabalho com a leitura literaria em sala de aula pode ser um pontapé inicial para motivar nos
estudantes o gosto pela leitura, pois, apesar de Vallentina ter declarado que ndo gostava de ler
no questionario, a Ultima frase do excerto revela uma posicéo contraditoria quando ela afirma:
“quando eu comego, ai ndo quero parar mais nao”.

Na esfera escolar circulam varios tipos de géneros, Supomos que seja por esse motivo
que 86% dos participantes alegaram que gostavam de ler. Embora muitos estudantes nédo
estivessem interessados em ler textos literérios, eles realizavam leituras de outros géneros

apresentados na escola. E o caso de Helena, como demonstram os fragmentos a seguir:

Excerto 16: Depende do texto. Gosto de ler textos do meu interesse e que traga
algum conhecimento. Nao gosto de ser forcada a ler. (Helena, questiondrio, set.
2014, grifo nosso).

Excerto 17: Eu gosto muito de ler revistas, tipo a Veja, a Istoé, sabe? ((pausa)) E
0 que eu posso aprender com aquilo ali. E livros literarios, eu gosto de ler livro que
eu que eu tipo assim ((pausa)), nossa, esse texto vai ser bom pra mim. Eu acho
interessante, entendeu? N&o forcar, igual aqui no colégio eles forcam muito, vocé
tem que ler esse livro aqui e muitas vezes é um livro chato. Isso que é o forgar a
ler. (Helena, entrevista, nov. 2014, grifo nosso).

Helena tem a representacdo de que nem toda leitura traz conhecimento, sendo assim,
sO € importante para a aluna aquilo que a interessa de alguma maneira € que a instrui, em
especial textos argumentativos, ja que esses Sa0 0S que mais aparecem nas revistas que ela diz
ler. Supostamente, essa estudante acredita que ao ler os textos das revistas semanais, como a
Veja e a Istoé, melhoraré sua argumentacao para escrever um bom texto, ja que esse discurso
circula, muitas vezes, na escola.

Os livros considerados “chatos” pela participante Helena sdo 0s mesmos mencionados

no excerto 15, conforme ela esclareceu via facebook, além delas terem sido obras trabalhadas
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no primeiro semestre de 2014, como mencionamos anteriormente. Segundo essa aluna, 0s
livros propostos pela escola ndo eram atrativos, porque o assunto era desinteressante para ela.
Além disso, a estudante se recorda que as obras sugeridas pertenciam a outra época, cujo
contexto historico e social abarcava tempos passados e ndo correspondia a sua realidade de
adolescente. A aluna ressalta que a linguagem das obras era muito complexa, e exigia que se
lesse muitas vezes 0 mesmo texto para que se conseguisse entendé-lo, por isso o desinteresse.

A voz de Helena, no excerto 17, nos remete ao trabalho que presenciamos em nossa
observacao participante, com o livro literario Sdo Bernardo (RAMOS, 1976), e que justifica o
que a aluna chama de “forgar” a ler. Foi disponibilizado aos alunos um més para que
pudessem ler a obra, mas, no dia marcado para o debate, a professora Rosa constatou que
apenas quatro deles haviam cumprido a tarefa. Entdo, Rosa realizou alguns questionamentos
em torno da narrativa do livro, que ela mesma respondeu enquanto os alunos copiavam. A
partir dessa atitude, pensamos que a preocupacdo da professora era que os aprendizes
realizassem satisfatoriamente as avaliagGes escritas, que ela proporia a partir desse livro
literdrio, ou, ainda, que os estudantes conseguissem responder as questdes que porventura
estivessem presentes em algum exame vestibular sobre a obra. Acreditamos que essa atitude
da docente e esse tipo de atividade ndo desenvolvem no aluno o letramento literario e a
formacao para o gosto literario preconizado pelas OCEM-LIT (BRASIL, 2006).

O livro literario Sdo Bernardo (RAMOS, 1976) foi trabalhado, nas aulas a que
assistimos, a partir da realizacdo de atividades escolares: cartaz, producgdes textuais, prova e
simulado. A escola privilegia, assim, as atividades de metaleitura, definidas pelas OCEM-LIT
(BRASIL, 2006) como atividades de estudo do texto (da historia literaria e das caracteristicas
de estilo), e esquece-se de trabalhar 0 que seria mais importante para esse segmento, as
condicdes de producdo do discurso literario, bem como a composicdo do género ligada a
funcdo social e ao propdsito comunicativo. Assim, a funcdo maior da literatura no EM,
conforme sugere o documento citado, o “[...] aprimoramento do educando como pessoa
humana, incluindo a formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico” (BRASIL, 2006, p.53), parece ndo ser cumprida, ja que o tipo de
atividade mencionado ndo proporciona o exercicio da liberdade e ndo favorece o
desenvolvimento critico do estudante diante do mundo.

As atividades de metaleitura podem ser necessarias, na visdo desse documento, mas é
preciso que se tenha certo cuidado, pois muitas vezes se apresentam como pretexto para a
realizacdo de exercicios enfadonhos e ndo refletem as verdadeiras necessidades do alunado.

Consequentemente, os jovens que ndo sdo leitores ndo se interessam por esse tipo de
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atividade, como demonstra Helena. Por isso, 0 documento em andlise propGe a motivacao
para a leitura por intermédio de “[...] atividades que tenham para os jovens uma finalidade
imediata e ndo necessariamente escolar [...] e que tornem necessarias as praticas de leitura”
(BRASIL, 2006, p. 71). Esse documento acredita que, motivado, o aluno construird saberes
sobre 0 género e as hipoteses de leitura. Dessa maneira, 0 estudante perceberd a repeticéo e as
limitacGes do que 1€, bem como os valores e as diferentes estratégias narrativas.

Como educadora, somos conscientes das dificuldades gque temos para motivar 0s
alunos a realizarem as leituras de obras literarias. Mas a pratica, em que o professor apresenta
tudo “mastigado” ao aprendiz e ndo o0 induz a construir seu proprio conhecimento, ndo
contribui muito. Na verdade, dessa forma o estudante ndo trabalha no sentido produtivo de
criacdo, apenas reproduz por escrito o que a professora deseja que ele escreva para depois

“estudar” e responder as provas da escola:

Excerto 18: Porque com a leitura de livros eu estou treinando a leitura.
(Nayandra, questionario, set. 2014, grifo nosso).

Nesse excerto, temos a representacdo cristalizada socialmente de que a quantidade de
leitura realizada pelo aluno, nesse caso a leitura literaria, o tornara um sujeito mais capacitado
para ler textos mais dificeis e escrever “melhor”, ou seja, de acordo com a norma padrio.
Supostamente, a leitura literaria, nesse sentido, é esvaziada de seu principio humanizador
proposto pelas OCEM-LIT (BRASIL, 2006), haja vista que, a palavra “treinar”, presente no
comentario de Nayandra, pressupfe a preparacdo para a realizacdo de provas, em detrimento
da apropriacdo da obra literaria por meio da fruicdo estética. Como exercicio humanizador, a
leitura literaria requer o uso de habilidades do sujeito ligadas ndo somente a racionalidade,
mas também a sensibilidade, para torna-los mais humanos. A palavra “treinar” remete, ainda,
ao uso da racionalidade, o que nos lembra exercicios de “compreensdo da obra”, em uma
atividade repetitiva e sem prazer estético, este visto pelas OCEM-LIT (BRASIL, 2006) como
conhecimento, participacao e contato efetivo com o texto.

No questionario aplicado aos participantes em setembro de 2014, concluimos que a
maior dificuldade dos alunos nas aulas de literatura foi justamente compreender as escolas
literarias; dos 32 participantes que responderam ao questionario, 17 deles manifestaram

dificuldades para entendé-las. Vejamos o excerto a seguir:

Excerto 19: Pra vocé escrever um bom texto, vocé tem que saber um pouco da
gramatica, ndo exatamente tudo, mas vocé tem que saber. E a Literatura:: (pausa)
Eu ndo sei, eu acho que ela fica um pouco de fora. Mas ela é importante vocé
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saber, né? As escolas literarias. Talvez seja importante, né? (Helena, entrevista,
nov. 2014, grifo nosso).

O alongamento da vogal e a pausa® que Helena faz ao se referir a literatura
demonstram que essa participante se sente insegura para comentar sobre o assunto. Ela
percebe a literatura “um pouco de fora” do restante do ensino em LP e questiona o
interlocutor sobre a importancia de se estudar a literatura, apresentando as escolas literarias
como algo que talvez seja importante, pois, segundo nossa observagdo participante, esse foi
um conteudo estudado. O enunciado, “talvez seja importante, né?”, utilizado no discurso da
aluna, nos remete a obrigatoriedade de se cumprir um curriculo pré-estabelecido na escola.

O CREM-LP (SEDUCE/GO, 2013, p. 65) preconiza 0s seguintes conteudos para
serem trabalhados nos eixos de oralidade, leitura e escrita: “vocalizar, escutar, ler e produzir
cronicas e poemas modernos da literatura portuguesa e brasileira (12 geragéo); vocalizar e
escutar trechos de romance da 22 geracdo modernista, além de ler romances; vocalizar, escutar
e ler contos da literatura goiana e da 3% fase do modernismo brasileiro”. Por meio dessa
citacdo, podemos observar que esse documento nédo sugere diretamente o estudo do contexto
historico de cada escola literaria e de suas caracteristicas, porém o LD o faz, e, por isso, como
mencionamos anteriormente, o LD se torna também um curriculo pré-estabelecido. O
comentario de Helena, no excerto 19, nos leva a inferir que essa aluna pressupde, que se ela
estudou esses contetdos durante as aulas € porque sdo relevantes. Parece que nem tudo que a
escola tenta fazer cumprir por meio de seus curriculos, no contexto estudado, é realmente
importante para o aprendizado do aluno. Nesse sentido, as OCEM-LIT (BRASIL, 2006, p. 79)
ressaltam que o problema da leitura na escola esta relacionado ao curriculo, que sobrecarrega

0 estudante com conteidos desnecessarios,

[...] se quisermos que o aluno leia e considerarmos que esse € 0 meio mais eficiente
para ele conseguir o saber que a escola almeja, entdo, é preciso mudar o curriculo,
retirar dele o que é excessivo e ndo essencial. Torna-lo realmente significativo para
alunos e professores. (BRASIL, 2006, p. 79)

Esse documento defende que se trabalhe, na escola, aquilo que é essencial para que o
aprendiz desenvolva suas habilidades de leitura, sendo imprescindivel uma revisao curricular
urgente, em que se priorizem 0s conteldos necessarios nesse processo. A partir dai serad

possivel dar énfase a aspectos de leitura importantes para os alunos.

13 Transcricdo realizada conforme o Quadro 2, presente na pagina 32.
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A leitura literdria, como fruicdo estética (aqui entendida como uma apreensao
prazerosa) na escola, aparece relegada a um segundo plano. A preocupacdo dos estudantes,
em primeiro lugar, é com a realizacdo de provas dos processos seletivos de vestibulares e do
Enem. Esse ultimo exame exige uma habilidade de leitura muito grande dos alunos que parece
ndo estar sendo apreendida na escola, haja vista que muitos deles ainda ndo conseguem
interpretar de forma satisfatéria o que leem e, por isso, apresentam um desempenho
insuficiente ao realizar a prova, como discutimos no item 4.3.2. Observemos o que disse
Ester, em relacdo a literatura, nas provas desses processos avaliativos e seletivos para a

entrada nas universidades.

Excerto 20: A Literatura até que sim, mas as vezes eles [os elaboradores das
provas do vestibular ou do Enem] colocam o texto de um livro ou de alguma
escola literdria e vocé pensa que vai ser Literatura, mas é Gramética. Eu vejo
Literatura nem tanto como literatura, eu vejo ela mais como um momento
historico, cultural de onde ela passou. Eu vejo ela assim. Eu acho que tem a
questdo da lingua, mas eles abordam tanto outras coisas, como politica, crises
sociais. (Ester, entrevista, nov. 2014, grifo nosso).

Nesse excerto, notamos que a literatura ou a leitura literéria é utilizada como pretexto
para trabalhar gramaética e, no caso das provas, para se cobrar andlise gramatical. Nesse
sentido, os alunos a percebem ainda, essencialmente, em uma perspectiva histérica e outros
aspectos importantes de analise textual e discursiva sdo desconsiderados. A partir dessa
reflexdo, a forma como o texto literario foi abordado na escola pode contribuir para a visdo
pratica e instrumental das praticas de leitura apresentadas pelos participantes desta pesquisa.

Nas demais aulas de literatura que presenciamos, o trabalho ocorreu em torno das
escolas literarias, conforme consta no CREM-LP (SEDUCE/GO, 2013) (ver Anexo A) e no
LD Viva Portugués (CAMPOS; CARDOSO; ANDRADE, 2010). A professora Rosa passou,
na lousa, um resumo com as caracteristicas da escola literaria, no caso, o Modernismo, bem
como os principais autores. Ndo entendemos por que a professora utilizou essa metodologia,
ja que esse contedo estava presente no LD. Apo6s os alunos copiarem o resumo da lousa,
Rosa explicou o contetdo e dividiu trabalhos em grupo com apresentacdo de cartazes — a
serem afixados na parede da sala — sobre o assunto. As aulas da professora Margarida, no
segundo semestre, ndo foram muito diferentes, focando em atividades de leitura e
interpretacdo de texto e apresentacdo de seminario sobre as escolas literarias.

A maneira como se trabalha a literatura na escola ndo cumpre os objetivos das OCEM-
LIT (BRASIL, 2006), tampouco do Enem ou dos vestibulares; pois focaliza a histéria da

literatura e se esquece de olhar para as especificidades do texto literario. O aprendiz ndo vé
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sentido nesse tipo de trabalho e, entdo, ele ndo contribui para a formacao do leitor literario,
por meio do letramento literdrio proposto por esse documento. Para responder a prova
objetiva de linguagem, codigo e suas tecnologias, do Enem, é preciso que o0 aluno seja um
leitor critico e autdbnomo, como sugere as OCEM-LIT (BRASIL, 2006), pois, mais do que
saber as caracteristicas das escolas literarias e de seus contextos histdricos, é necessario que
os estudantes consigam interpretar os textos. O contetido que se “cobra” nessa prova'® ndo é
especifico de determinado livro literario, mas, sobretudo, se espera que os alunos estabelecam
relacBes entre os textos literarios, as concepcdes artisticas e os procedimentos de construcao
desse tipo de texto.

Em relag&o as representacdes dos alunos da 32 série do EM sobre as préticas de leitura,
elas apareceram associadas a escrita, uma vez que a visdo revelada pela maioria dos
participantes demonstrou que eles consideram a leitura importante, porque contribui para a
aquisicdo de conhecimentos e a melhoria do processo de escrita textual. Consequentemente,
acreditam que terdo a instrucdo necessaria para escrever as redagdes e obter a aprovacdo para
entrar na universidade. Por outro lado, percebemos, nos dados, indicios de fruicdo estética,
guando o aluno se propde realmente a ler uma obra literaria. O olhar préatico e instrumental
dos estudantes para a leitura literaria pode estar associado as aulas das quais eles participaram,
ja4 que o professor e a escola necessitam “incentiva-los” a permanecer nesse ambiente, ou
melhor, a fazer com que eles vejam sentido nesse lugar. Esse olhar é fruto da sociedade
contemporanea, em que se espera uma finalidade para os conhecimentos adquiridos, assim a
arte, nesse caso, a literaria, ndo encontra muito espacgo por ndo ter uma funcgéo pratica.

Tendo discutido sobre as representacdes do processo de leitura na escola, passemos a
discorrer sobre a préatica de escrita.

4.3 Representacdes sobre as praticas de escrita na escola

As OCEM-LP (BRASIL, 2006) sugerem que a escrita na escola seja trabalhada a
partir dos géneros, o que significa um trabalho ativo com a linguagem, que possibilita que o
estudante produza sentidos mediante as praticas de letramento. Nesse sentido, é necessario

que o aluno seja orientado

14 As habilidades e competéncias esperadas para a realizacdo da prova estdo disponiveis no site:
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/encceja/matriz_competencia/Mat_Ling_Cod_EM.pdf.
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[...] nas praticas de ensino e de aprendizagem, para uma atuacgdo ativa no trabalho
com o texto, a qual requer a continua transformagdo de saberes (textuais,
pragmaticos, conceituais, além dos especificamente linglisticos) relativos as
diferentes dimensdes envolvidas em um texto ao atualizar determinado género.
(BRASIL, 2006, p. 31).

Esse documento esclarece, ainda, que o trabalho com a producdo textual envolve
atividades de reflexdo sobre textos, orais e escritos, a partir da reelaboracdo textual (reescrita)
de textos produzidos pelo estudante

[e]m se tratando de textos produzidos pelo proprio aluno, essas atividades podem
envolver a reelaboracdo (revisdo/reescrita) de texto com o objetivo de torna-lo
(mais) adequado ao quadro previsto para o seu funcionamento. Nesse caso, a acao de
reflexdo, tomada individualmente ou em grupo, terd como meta a avaliagdo do texto
e, quando for o caso, sua alteracdo. (BRASIL, 2006, p. 38).

Dessa forma, a producdo e a reelaboracdo de géneros permitem que o0s alunos
construam uma consciéncia linguistica e metalinguistica essencial para sua formacdo. Os
dados gerados, por meio dos discursos dos alunos da 32 série, levam-nos a pensar sobre as
seguintes representacdes em relacdo a producdo do género: aprende-se género para entender
as caracteristicas do texto; aprende-se género para obter aprovacdo em vestibulares e no
Enem; aprende-se género para interagir socialmente.

Discutimos sobre a primeira dessas representacdes na proxima subsecao.

4.3.1 Aprende-se género para entender as caracteristicas do texto

Todo género apresenta uma estrutura composicional que permite seu reconhecimento
como forma textual. Na escola, o0s estudantes sentem a necessidade de conhecerem modelos,
para que consigam se apropriar da estrutura do género estudado e produzir seus textos. Os

excertos a seguir demonstram o porqué de aprender um género e o que ele é:

Excerto 21: Acho ((pausa)) pra ((pausa)) poder (pausa) pra saber o que escrever
mesmo. Porque cada género tem suas caracteristicas, né? Se é artigo, tem uma
forma de escrever mais ((pausa)) ndo pode usar o eu, tem que ter ((pausa)) ser claro,
ja o narrativo, por exemplo, é totalmente diferente. VVocé pode abordar ideias
((pensativa)) € historias, contos, entdo pra mim é pra vocé poder saber o que
escrever em cada um. As caracteristicas ((pausa)). Se for uma historia curta eu
posso usar um conto. Entendeu? (Ester, entrevista, nov. 2014, grifo nosso).

Excerto 22: ((siléncio)) Sei, eu acredito ((risos)). Género? Género textual. Eu
acredito que eu saiba explicar sim. Género ((pausa)) € tipo um molde da forma
como vocé tem que escrever o texto, qual categoria a gente tem que escrever
género texto, textual, lirico, poético. Eu acho que é isso. Poético, né? Tem toda
uma regrinha, tem métrica, tem uma linguagem prdpria que difere de um texto de
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cunho cientifico. N&o sei, eu acredito que seja isso, € 0 molde de como a gente vai
redigir um texto. (Rouxinol, entrevista, nov. 2014, grifo nosso).

Nos excertos 21 e 22, as palavras “forma, caracteristicas, molde da forma” remetem a
estrutura composicional do género, ou seja, suas classificacbes. Desse modo, para Rouxinol e
Ester é interessante saber diferenciar os géneros e considerar, para isso, suas caracteristicas
estruturais. Borges (2012, p. 37) destaca que o ensino dos géneros tem estado voltado para o
reconhecimento de suas caracteristicas, “[...] vivemos a ditadura dos gé€neros, ou seja, um
ensino acerca do texto voltado para a classificacdo, para as caracteristicas que permitem um
texto pertencer a este ou aquele género”, assim, o importante ¢ saber dizer esse € tal género e
a funcdo comunicativa parece ndo receber a devida atengéo.

Embora o CREM-LP (SEDUCE/GO, 2013) preconize como perspectiva de trabalho
em LP os géneros, ele ndo apresenta referéncias bibliograficas para o professor consultar e
compreender quais propostas tedricas e metodoldgicas seria necessario trilhar para alcancar
resultados positivos em relacdo ao ensino da lingua. No texto de apresentacdo, encontramos o

seguinte discurso:

[o]referido documento apresenta uma concepcao de ensino de lingua que considera a
diversidade de géneros discursivos, que circulam socialmente, como objetos de
ensino. Seu objetivo é oferecer subsidios a um ensino que permita aos estudantes o
uso eficaz da leitura e producdo de textos e dos beneficios decorrentes dessas
praticas, como a diminuicdo do fracasso escolar e a possibilidade efetiva do
exercicio da cidadania. Assim, o trabalho com géneros textuais € uma excelente
possibilidade de se lidar com a lingua em seus mais diversos usos no dia a dia.
(SEDUCE/GO, 2013, p. 12).

Nessa visdo, parece-nos que o discurso presente no documento gira em torno do senso
comum ou do modismo de que se tem que trabalhar a LP a partir dos géneros, agora, como
fazer isso é problema do professor. Ademais, ele aponta duas perspectivas de trabalho —
géneros discursivos e textuais —, mas ndo esclarece nenhuma delas. Por isso, 0 ensino dos
géneros parece estar sendo realizado para reconhecer as caracteristicas que permitem um texto
pertencer a este ou aquele género, conforme Borges (2012).

No excerto 21, Ester considera importante estudar o género para aprender a diferenciar
0s textos quanto a suas formas e saber escrever de acordo com cada uma. Porém, o olhar para
apenas um dos aspectos do género — a composic¢ao formal — néo é suficiente para dar conta da
natureza dialdgica da linguagem, pois, na visdo de Marcuschi (2005a), compreender 0 uso é
mais importante do que entender a forma. Nesse sentido, Rojo (2005) defende a ideia de que o

género é forma de discurso e de enunciagédo, de ideologia e significacdo, e ndo apenas forma
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de texto; por isso 0 género € um enunciado vivo e dialdgico na perspectiva bakhtiniana. Em
vista disso, concordamos com Rojo (2005) que esse enfoque é adequado para combater a falta
de letramento dos estudantes, despertando-os para a fungdo social dos géneros, em que 0
dizer, o enunciado, é mais importante do que a forma. Assim, esses alunos podem realizar
uma leitura critica dos textos e compreender a discursividade presente nos géneros e nas
situacBes reais de interacdo. Ainda sob o viés bakhtiniano, os géneros ndo podem ser
compreendidos, elaborados ou conhecidos sem referéncia aos elementos de sua situacéo de
producdo, como destaca Rojo (2005).

No excerto 22, Rouxinol demonstra inseguranca para explicar o que € um género,
davida que se evidencia em seu discurso através da hesitacéo, do riso e do siléncio.’® Além
disso, a aluna responde nosso questionamento com uma nova pergunta, o que explicita sua
incerteza: “género?”. Além da representacdo de que género é forma, presente nesse excerto,
ha ainda a visdo ligada a concepc¢do aristotélica de género literario, consoante se estuda na
aula de literatura. Na visdo classica, segundo os estudos de Aristoteles, na obra poética
classica, os géneros sdo limitados e se dividem em trés categorias: épico, lirico e dramaético.
Essa classificacdo abarca somente os discursos da esfera literaria, pois 0s géneros eram
estudados apenas num corte de sua especificidade artistico-literaria.

A opinido de Rouxinol representa claramente as velhas préaticas curriculares baseadas
no estudo dos géneros literarios. De acordo com Bakhtin (2003), a restricdo do estudo dos
géneros ao discurso literario ocorreu durante muito tempo, porque a questdo linguistica do
enunciado nunca havia sido verdadeiramente colocada. Em 1855, o ensino de LP centrava-se
somente nos géneros literarios e, nesse contexto, a leitura e a recitacdo eram os principais
auxiliares nesse processo. A redacdo e a composicdo em outros géneros sé apareceram vinte
anos depois, conforme Rojo (2008).

Apesar de ndo termos observado, durante o tempo em que realizamos a pesquisa, 0
trabalho com géneros literarios nessa perspectiva cléassica, essa representacdo esta presente no
discurso de Rouxinol. Provavelmente, essa aluna estudou esses géneros literarios classicos na
12 série do EM, posto que esse conteudo estava programado para ser abordado nessa série
pelo LD Viva Portugués (CAMPOS; CARDOSO; ANDRADE, 2010). O interessante é que
esse LD apresenta explicagdes, na pagina 30, sobre o que € um género, em trés perspectivas,

inclusive na perspectiva aristotélica e na perspectiva dos géneros de texto. Ainda assim,

15 Transcricdo realizada conforme o Quadro 2, presente na pagina 32.
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muitos alunos, como € o caso de Rouxinol, sentiram dificuldades para explicar o que era um
género quando foram questionados.

Atualmente, a escola tem um papel social diferente dos primérdios dos estudos da
concepcao aristotélica, em que o trabalho com a lingua em uso, tomando por base os géneros
discursivos, se faz inconteste, j& que a perspectiva bakhtiniana estimula o estudo da lingua
viva, na interacdo verbal, nas relagdes sociais, por meio das enunciag¢des. Porém, o poder do
discurso, de acordo com Foucault (1996), € tdo grande que essa representacdo baseada na
concepcao aristotélica ainda permeia o ambiente escolar, pois esta cristalizada nas praticas
escolares h4 mais de 150 anos, segundo Rojo (2008). Sendo assim, “[tJodo o sistema de
educacdo é uma maneira politica de manter ou de modificar a apropriacdo dos discursos, com
os saberes ¢ os poderes que estes trazem consigo” (FOUCAULT, 1996, p. 44). Acreditamos
que a riqueza do estudo da LP por meio dos géneros do discurso se baseia na atividade
humana, haja vista que cada uma das esferas da comunicacdo elabora os seus géneros, que
podem evoluir e ser ressignificados em conformidade com as necessidades comunicativas de
cada época. A circulacdo dos géneros nas esferas sociais em que sdo constituidos e atuam
contribuem, assim, para sua “evolugdo”.

Na proxima subsecdo, discorremos sobre as representaces dos alunos do EM acerca
da aprendizagem do género na aula de LP, cuja finalidade, segundo eles, é a aprovacdo em
processos seletivos de universidades e do Enem.

4.3.2 Aprende-se género para obter aprovacdo em vestibulares e no Enem

Nesse item, discutimos as representacfes dos participantes da pesquisa que nos
permitem pensar a dissertacdo como um género escolar e a aula de redacdo como a que ensina
a escrevé-lo. A finalidade desse processo de apreensdo do género, segundo os alunos, é a
aprovacao em processos seletivos (vestibulares e Enem) e, consequentemente, 0 ingresso nas
universidades. Nesse sentido, Rouxinol percebe a dissertagio como um género, como

demonstra o excerto a seguir:

Excerto 23: Dissertativo argumentativo um género ((pausa)). Quando vocé pede
exemplo, vocé quer? ((longa pausa)) Esses que a gente escreve na escola rotineiros
mesmo, tem aquelas norminhas, texto sempre disposto em paragrafos. Eu nao
consigo explicar. ((pausa)) Redacdo do Enem é desse género, né? (Rouxinol,
entrevista, nov. 2014, grifo nosso).



82

Nesse excerto, temos a representacao de que o texto “dissertativo argumentativo” €
um género “rotineiro”, que se escreve na escola. Por isso, consideramos, a partir dessa
representacdo, que a dissertagdo € um género escolar guia ou tipo ideia, conforme Schneuwly
e Dolz (2004), produzido na escola em uma situacdo de ensino-aprendizagem para avaliar as
capacidades de escrita dos estudantes, com a finalidade de contribuir para o seu
desenvolvimento linguistico. Apesar disso, Novaes (2009) afirma que o género “dissertagdo”
tem extrapolado a esfera escolar para fazer parte das praticas sociais, ja que esse género tem
estado presente em varias situacdes da vida social, pois tem sido cobrado em provas de
vestibulares, no Enem, em concursos publicos e processos seletivos de empresas. Porém, para
que os individuos aprendam a expor suas ideias de forma ordenada e coerente, com
argumentos consistentes, € necessario que se supere 0 ensino tradicional do género
dissertacdo, baseado em modelos e na obediéncia aos padrdes gramaticais. De acordo com
essa autora, € preciso que haja uma mudanca do foco conceitual, em que esse género seja
relacionado ao funcionamento da lingua em situacdes concretas de interlocugdo, “[a] mudanga
desse foco implica conceber a dissertacdo ndo como uma técnica a ser ensinada/aprendida,
mas como um género com propriedades sécio-comunicativas, caracteristicas tematicas,
composicionais e estilisticas proprias, que se realiza num texto empirico, detentor de um
proposito comunicativo” (NOVAES, 2009, p. 2).

O excerto a seguir retrata a preocupagdo de Maria Julia em aprender a escrever o

texto dissertativo-argumentativo:

Excerto 24: E importante estudar o género [dissertativo] porque cai muito e é algo
que vocé vai levar pra toda vida ((pausa)). Igual agora a gente treina pra
vestibular, daqui uns anos a gente vai treinar pra concurso puablico, né? Entéo é
algo BEM importante que a gente ta aprendendo agora que vai servir daqui pra
frente. (Maria Julia, entrevista, nov. 2014, grifo nosso).

Maria Julia compreende que precisara do género dissertativo a vida toda para obter
sucesso em provas e concursos. Em seu discurso ndo ha indicios que demonstrem a percepcao
sobre 0s géneros, como maneiras para pensar e elaborar dizeres na interacdo social. Essa
aluna concebe o processo de apreensdo do género como uma espécie de treinamento, o que
pressupde uma pratica constante e exaustiva. Esse fato nos leva a pensar que o ensino da
“dissertagao” tem sido realizado, artificialmente, de maneira tradicional, com base em
modelos de representacdo do real, ndo dependente das praticas sociais, segundo Schneuwly e
Dolz (2004). Dessa forma, existem regras a serem seguidas para a elaboragéo do texto, como

mostra o excerto a seguir:
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Excerto 25: T14- Ester: Assim, aula de redacdo eu tive poucas na verdade. O ano
passado eu tive muitas, sabe? Acho que ((pausa)) o professor te orienta a escrever
de uma forma melhor, ele te corrige, te da umas orientacoes, algumas, algumas dicas
de como vocé escrever melhor. Algumas formas de ((pausa)) do texto mesmo
((pausa)) dissertativo, né? Tem alguns padrdes, [os professores] fazem isso pra
vocé. [...] Quando cheguei ao ensino médio, eu ndo sabia nem a estrutura bésica de
uma redacdo: [...] a introducao, é ((pausa)) o desenvolvimento e a conclusdo. A
minha redacdo era um paragrafo s6. Ai eu tirei uma nota bem baixa.

T 43- Pesquisador: Mas essa estrutura vocé ndo acha que esta ligada ao género?
T44- Ester; Com certeza! Mas era um género dissertativo, né? A primeira redagéo
que eu fiz era dissertativa, a professora do 1° ano me ensinou as trés bases. [...] Na
maioria das vezes ndo cai conto no vestibular, [os elaboradores das provas]
guerem uma visdo mais critica e tal, entdo costumam colocar artigo de opinido,
((pausa)) textos dissertativos. (Ester, entrevista, nov. 2014, grifo nosso).

Ester afirma que para se produzir a dissertacdo existem padrdes e que 0s professores
ensinam a forma. O discurso dessa aluna esté relacionado ao “passo a passo” que se ensina na
escola no momento de producdo do género, ou seja, ao ensino da estrutura basica da redacéo.
Essa estrutura corresponde a introducao (1° paragrafo), desenvolvimento (2° paragrafo) e
conclusdo (3° paragrafo), as “trés bases”, mencionadas por Ester, ensinadas como receitas
pela escola e que, muitas vezes, parecem produzir “resultados” em forma de nota no exame
desejado. Assim, a escrita do texto dissertativo na aula de redacdo, conforme os dados
apresentados, passa a ser baseada em um modelo fixo, ndo sendo fruto de um trabalho
discursivo, em que o sujeito tenha o que dizer e saiba como fazer isso.

A dissertacdo € vista por Ester e por outros estudantes como uma técnica a ser
ensinada e aprendida, e ndo como um género com um proposito comunicativo, que apresenta
caracteristicas tematicas, composicionais e estilisticas, segundo Bakhtin (2003). A anélise
comunicativa se da no enunciado, por isso, ndo sdo aplicacbes mecanicas, ja que esse é
extremamente dialogico, de acordo com Brait (2000). A dissertacdo € composta por uma
estrutura composicional que permite que essa “técnica” de escrever seja ensinada, porém, esse
género guia apresenta uma subjetividade interna, devido aos argumentos a serem usados para
a construcdo do texto, que devem ser pessoais.

Ester assistiu a aulas de redacdo (producdo escrita) durante todo o periodo em que
estivemos na escola-campo, inclusive o objetivo das aulas de LP no primeiro semestre de
2014 era a leitura, a interpretacdo e a escrita, embora a aluna tenha afirmado: “[...] aula de
redacédo eu tive poucas na verdade [...]”. Supomos que ao dizer: “[o] ano passado eu tive
muitas [...]"”, Ester se refere a aula de redacdo como a aula de estudo do texto dissertativo, ja
que, ao ler as narrativas dos participantes da pesquisa, compreendemos que 0 texto

dissertativo havia sido trabalhado, insistentemente, na 22 série:
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Excerto 26: Dissertacdo era o ponto forte da Lingua Portuguesa no 2° ano, toda
semana praticamente, era cansativo [...]. (Italo, narrativa escrita, set. 2014).

O trabalho com a “dissertagao” nos dois anos anteriores a 3* série — ja que Ester
afirmou no excerto 25, que esse foi o primeiro género que ela produziu — pode ter ocorrido
devido a uma exigéncia que os professores precisaram cumprir, ja prevendo a prova do Enem.
No primeiro semestre de 2014, a professora Rosa trabalhou com a argumentacéo por meio do
género artigo de opinido, proposto pelo CREM-LP (SEDUCE/GO, 2013). Esse trabalho,
supostamente, contribuiria para desenvolver os elementos que Ester necessitava para
“dissertar” nesse exame. Mas essa aluna e os demais ndo compreenderam isso, pois eles
sentiam a necessidade de aprender um modelo para escrever seus textos: “[a]lgumas formas
do texto mesmo dissertativo” (Ester, excerto 25). Durante as aulas que presenciamos na
escola-campo, no 1° semestre de 2014, ndo se trabalhou o texto “dissertativo-argumentativo”
tal como o modelo da proposta da prova do Enem (ver Anexo C). O trabalho nessa
perspectiva foi realizado somente em algumas aulas do 2° semestre, como nos informaram
alguns alunos. Mesmo assim, 0 género escolar guia “dissertagdo” apareceu em varias
representacdes dos estudantes, como podemos observar nos excertos. Essa Vvisdo,
provavelmente, se tornou mais forte devido ao fato de a 32 série ser a Ultima etapa escolar
antes da realizacdo desse exame.

O comentario de Ester, no excerto 25, leva-nos a pensar sobre a prova de “redagdo”
como porta de entrada para as universidades, por meio dos vestibulares “tradicionais” ou pelo
Enem. Essas representacdes sdo socialmente construidas e estdo, de certa maneira, até o
momento, cristalizadas no discurso escolar, uma vez que O peso maior nesses Processos
seletivos é atribuido a capacidade que o estudante apresenta ao escrever e argumentar. O
aluno ndo deve obter uma nota “zero” na prova de redagéo, ou seja, ndo pode: fugir do tema
ou da estrutura textual proposta, dissertativo-argumentativo; apresentar a folha em branco;
escrever um texto insuficiente (com menos de sete linhas); copiar os textos motivadores; e
desrespeitar os direitos humanos. O ndo cumprimento de qualquer uma dessas regras implica
uma nota zero e isso representa um impedimento para que o aluno possa entrar na

universidade publica, por meio do Sisu'®, e ainda possa conseguir concorrer a bolsa do

16 A nota do Enem ¢é utilizada pelo Sisu (Sistema de Selegdo Unificada) para classificar candidatos a vagas em
universidades publicas. Para que o estudante possa concorrer a uma dessas vagas, & necessario que ele tenha
realizado a prova do Enem no ano anterior e tenha conseguido pelo menos 450 pontos na média das provas e
ndo tenha zerado na redagdo. Esses pré-requisitos também sdo os mesmos para 0s alunos que precisem
concorrer a bolsa do Prouni e ao financiamento do Fies.
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Programa Universidade para Todos (Prouni) ou ao financiamento do Fundo de Financiamento
ao Estudante do Ensino Superior (Fies).

Diante dessa situacdo, a prova de redacdo do Enem como “porta de entrada” para o
ensino superior, o professor e a escola parecerem estar perdidos no meio do caminho, sem
saber em que tipo de curriculo pautar suas aulas. Os géneros propostos para serem trabalhados
por esse documento na 3? série do EM sdo: poemas, manifestos, resenhas (1° bimestre);
artigos de opinido, romances (2° bimestre); contos literarios, cartas de leitor, carta
argumentativa (3° bimestre); romances e carta aberta (4° bimestre). Se, por um lado, ha uma
exigéncia da SEDUCE/GO para que a escola cumpra o CREM-LP (2013), com um trabalho
em LP, na perspectiva dos géneros, embora isso ndo esteja claro (ver Anexo A); por outro
lado, hé a prova do Enem, que se configura como um tipo de curriculo e fomenta o ensino por
meio do texto “dissertativo-argumentativo”, ndo contemplado pelo curriculo da SEDUCE (ver
Anexo A). Esse ultimo fato nos leva a inferir que esse documento nao considera a dissertacao
um género, uma vez que, ao propor um trabalho com base nos géneros, esse contetido ndo esta
previsto para ser estudado na escola. Por esse motivo, a prova de redacdo do Enem se torna
um curriculo que privilegia o estudo da norma padréo, pela redacdo, como podemos observar
no excerto extraido de uma das provas, “[...] redija um texto dissertativo-argumentativo em
norma padrdo da lingua portuguesa sobre o tema: Publicidade infantil em questdo no Brasil”
(ENEM, 2014, ver Anexo C). A exigéncia desse exame, pautada em um unico “género guia
ou tipo ideais”, conforme Schnewly e Dolz (2004), reproduz e reforga o ensino da LP em uma
perspectiva préatica e instrumental, por meio de um treinamento.

A representacdo de Ester, no excerto 25, de que ela precisa escrever textos
dissertativos, porque tem que desenvolver 0 seu senso critico, € uma visdo fomentada pela
prova de redacdo do Enem. Essa prova ndo aborda a escrita por meio dos géneros discursivos
na perspectiva bakhtiniana, ja que, ao escrever um texto nessa perspectiva, sera o que se tem a
dizer que determinara a forma que o enunciado assumira. E a vontade discursiva do falante,
segundo Bakhtin (2003, p. 281), “[...] que determina o todo do enunciado, 0 seu volume e
suas fronteiras”. Nesse caso, pode-se ter uma visao critica, como Ester mencionou no excerto,
também em géneros narrativos, mas isso ainda ndo faz parte da compreensdo da aluna em
questéo.

As representacdes de que o texto dissertativo- argumentativo é o mais importante para
ser escrito apareceram também nos dados gerados no questionario. Observemos o grafico a
seguir, que mostra 0s géneros aos quais os alunos atribuiram mais relevancia para aprender a

produzir.
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Gréafico 1 — Textos mais importantes para aprender a produzir

B Artigo de opinido
® Noticias

m Carta

W Resumo

M Reportagem

H Crbnica

M Poemas

= Contos

Fonte: Dados da pesquisa.

Disponibilizamos, no questionario, as opcbes de géneros, listadas no grafico anterior,
para que os estudantes pudessem opinar sobre suas preferéncias de escrita. O artigo de opiniao
representou 33% da preferéncia dos participantes para se aprender a produzir. Em seguida,
temos 0s seguintes géneros: noticia (13%), carta (12%), resumo (11%), reportagem, poema e
crbnica (8%) e conto (7%). Destes, o artigo de opinido, a carta, 0 poema e 0 conto estavam
previstos para serem trabalhados em sala de aula pelo CREM-LP (SEDUCE/GO, 2013) e
talvez por isso tenham sido considerados 0s mais importantes.

O gréfico a seguir mostra os textos que o0s alunos mais produziram no EM, segundo

eles:

Gréfico 2 — Textos que os alunos mais produziram no EM

B Dissertativo

B Artigo de opinido
B Poema

H Carta

m Conto

W Resumo

W Cartaz

Fonte: Dados da pesquisa.
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Dentre 0s géneros que os estudantes mais redigiram no EM estdo o dissertativo (25%)
e 0 artigo de opinido (25%). O género “artigo de opinido” é composto pela sequéncia
dissertativo-argumentativa, porém, ele tem as suas especificidades, pois trata de um assunto
especifico e nunca é genérico. Além disso, é publicado em jornais e o interlocutor pode ser
qualquer leitor desses veiculos. Ja a dissertacdo € um texto escolar, produzido por alunos para
leitores da escola ou da universidade, ndo séo para publicar. Esse texto expde os problemas
relacionados ao assunto e os explica de modo genérico. A ideia de que se deve dar uma
proposta de intervencéo ao final do texto € invencdo do Enem.

Em seguida, temos os poemas (20%), as cartas (11%), o conto (9%), o cartaz e 0
resumo (5%). A opcdo “dissertativo” foi acrescentada ao grafico sobre os textos produzidos
no EM tendo em vista que os alunos mencionaram, nas narrativas, que haviam elaborado
dissertagdes nas series anteriores, e, nas primeiras aulas da 32 série, observamos que foi
trabalhado o artigo de opinido. Entdo, supomos que esses estudantes entendiam a dissertagéo
como a modalidade pedida nas provas de redacdo do Enem e dos vestibulares, jA que
apontaram, nas narrativas, que estudaram a dissertacdo, e ndo o artigo de opiniao.

A partir dos dados apresentados nos dois graficos, temos a representacdo de que 0s
textos que eles mais produziram (artigo de opinido 25%) também sdo os que eles consideram
mais importantes para se aprender a escrever (50% na soma do artigo de opinido e
dissertativo), porque sd@o os mais cobrados em vestibulares, Enem e concursos, conforme
inferimos a partir dos dados gerados nesta pesquisa e como exemplifica a visdo de Ester no
excerto 25.

Mesmo diante do fato de os alunos terem produzido muitos poemas (20%), porque
constava como conteudo programatico no CREM-LP (SEDUCE/GO, 2013), esse ndo € um
género que eles consideram importante aprender a escrever, ja que somente 8% o
mencionaram. Podemos inferir, portanto, que a representacdo que esses sujeitos tém é de que
o texto literario ndo é tdo importante, ja que, supostamente, a elaboracao desse tipo de género
ndo seria cobrada em provas que eles fariam.

Notamos, aqui, uma contradicdo no dizer dos participantes, pois, apesar da aula de
redacgéo ser vista, por muitos deles, como a que prepara para realizar a prova do Enem, alguns
estudantes reconheceram que ndo se sentiam aptos a fazer esse exame, como demonstra a

opinido de Helena:

Excerto 27: A aula de redacéo € fundamental ((pausa)) ndo sé agora, mas também
vai ser importante no futuro. Apesar de que a gente ndo acha que seja importante,
mas € importante. Entdo, e saber escrever corretamente, né? Certinho o texto, bem-
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feito. [...] Ndo me sinto preparada para a prova do Enem esse ano, porque eu
acho que nao tive a preparagdo adequada. Tem 0 negocio do tema também, ndo sabe
0 que vai cair. (Ester, entrevista, nov. 2014, grifo nosso).

Helena compreende a pratica textual como algo a ser desenvolvido em longo prazo,
com a finalidade de leva-la a escrever no futuro. Mas que futuro seria esse, se ela estad no
terceiro ano do EM? Pressupde-se que essa estudante sairia da escola com as habilidades de
leitura e escritas “refinadas”, como propdem as OCEM-LP (BRASIL, 2006, p. 18),

[...] as acdes realizadas na disciplina de Lingua Portuguesa, no contexto do ensino
médio, devem propiciar ao aluno o refinamento de habilidades de leitura e de escrita,
de fala e de escuta. Isso implica tanto a ampliacdo continua de saberes relativos a
configuragdo, ao funcionamento e & circulagdo dos textos quanto ao
desenvolvimento da capacidade de reflexdo sistematica sobre a lingua e a
linguagem.

Na verdade, essa participante da pesquisa ndo se sente pronta em suas habilidades de
leitura e escrita e se mostra insegura com a expectativa de que no futuro estard mais bem
preparada. Segundo Geraldi (2011), a escola simula o uso da modalidade escrita da lingua,
com a justificativa de que desse modo o aluno conseguird escrever “bem” no futuro, ou seja,
na visdo de Helena: “saber escrever corretamente, né? Certinho o texto, bem-feito”. Dessa
forma, “[...] na escola ndo se produzem textos em que o sujeito diz sua palavra, mas simula-se
0 uso da modalidade escrita, para que o aluno se exercite no uso da escrita, preparando-se
para de fato usé-la no futuro” (GERALDI, 2011, p. 28).

O estudante da 32 série € muito jovem e imaturo, portanto, tem poucas leituras e
conhecimento de mundo. Por esse motivo, provavelmente, sente dificuldade para desenvolver
uma postura critica em relacdo a determinados assuntos sobre 0s quais ele precisa argumentar,

como demonstra Fiona no excerto a seguir:

Excerto 28: Tenho medo de ndo saber falar sobre o tema. De cair alguma coisa
gue eu nao sei ainda e ndo saber argumentar. Esse é 0 meu medo sobre a redagéo.
[...] Apesar da gente ficar aqui o dia inteiro, parece que ndo tem tempo pra
fazer nada. Acho que devia ter aula de redagdo ndo sd teorica, mas pratica também.
N&o sé ensinar a fazer o texto, mas da o tempo pra gente fazer. Igual eles
[professores] explicam, mas as vezes ndo tem tempo de fazer o texto. As vezes
ela [professora] dava uma aula sé pra fazer o texto, as vezes eu fazia e ndo ficava
muito bom. Porque ela ndo lia depois também, entdo a gente ndo sabia se tinha
ficado bom, se tinha que melhorar. As vezes era ruim nesse ponto. A reescrita eu
acho que era sé dos textos de prova. Quando a pessoa tava com a nota muito
baixa, reescrevia. Mas os textos passados em sala mesmo, ela ndo lia ndo. S6 se
alguém quisesse ler em voz alta. Eu acho importante a reescrita, pra eu nao errar
mais o que eu errei. (Fiona, entrevista, nov. 2014, grifo nosso).
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Fiona, assim como Helena e outros participantes da pesquisa, sentiam medo de néo
conseguirem escrever a redacdo na prova do Enem, embora se pressuponha que eles tivessem
sido “preparados” pela escola, durante as aulas de redacdo, que deveriam ser aulas de
producdo textual, conforme Geraldi (1997). Esse autor estabelece uma distingdo entre
producdo textual e redacdo. A diferenca consiste no fato de que, quando se trabalha a
primeira, pressupde- se que os textos sdo produzidos na escola, ndo é algo téo artificial e o
aluno tem o que dizer, porque reelabora os discursos que o constituem assumindo uma
posicao sujeito. Mas, ao escrever textos para a escola, o estudante produz redacdes, por isso
h& auséncia de pontos de vistas, ja que o aprendiz repete o discurso do professor e, nesse caso,
0 estudante deixa também de ser sujeito. Nas provas, a linguagem deixa de cumprir qualquer
funcdo real, porque constréi uma situacdo artificial, na qual se é obrigado a escrever sobre um
assunto que se desconhece, como demonstra Fiona ao dizer: “Tenho medo de ndo saber falar
sobre o tema”.

“Apesar da gente ficar aqui o dia inteiro parece que nao tem tempo pra fazer nada”.
Esse comentario de Fiona, bastante irénico por sinal, revela a necessidade que ela sente de ser
mais bem assistida na aula de producdo escrita. O excerto 28 nos leva a refletir sobre o
processo de producdo de textos na escola, que parece baseado na explicacdo em torno da
elaboragdo textual, “[i]gual eles (professores) explicam, mas as vezes ndo tem tempo de fazer
o texto”, e da producdo excessiva de textos que ndo possibilitavam sugestdes para a melhoria
na escrita, “[m]as os textos passados em sala mesmo ela (professora) ndo lia ndo”. Essa
pratica, em que o professor trabalha com a escrita de textos semanalmente, sem encontrar
tempo para 0 acompanhamento da reescrita textual, ndo contribui de fato para a escrita
significativa e o desenvolvimento de habilidades linguisticas, pois o estudante ndo consegue
entender o que ou em que precisa melhorar ao redigir seu texto, “[...] entdo a gente ndo sabia
se tinha ficado bom, se tinha que melhorar. As vezes era ruim nesse ponto”. O papel do
professor, na visdo de Fiona, é ser o mediador da reflexdo sobre a linguagem, ja que ele
consegue visualizar as dificuldades de escrita do aluno, como revela esse excerto.

Nesse sentido, as OCEM-LP (BRASIL, 2006, p. 38) sugerem que se considerem, no
trabalho com a producdo textual, as atividades de reescrita textual, de “[...] reelaboragdo
(revisdo/reescrita) de texto com o objetivo de tornéd-lo (mais) adequado ao quadro previsto
para seu funcionamento”. O CREM-LP (SEDUCE/GO, 2013) preconiza, também, na parte de
pratica de analise da lingua, que se reescrevam 0s textos de acordo com 0s géneros
trabalhados. O curioso é que essa reescrita esta prevista apenas para 0 primeiro e segundo

bimestres (Anexo A): “reescrever poemas, manifestos e resenhas produzidos (coletiva e
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individualmente); “reescrever artigos de opinido e reconto de capitulo de romance”. O
momento da reescrita € muito importante e precisa ser praticado em todos 0s bimestres, pois
essa é a oportunidade que o aluno tem para voltar ao seu texto e rever suas ideias e
posicionamentos com a ajuda do professor. Apenas propor que os alunos realizem a reescrita
ndo é suficiente, tendo em vista que, muitas vezes, isso ndo acontece de fato na prética,
porque os estudantes corrigem, quando corrigem, apenas 0S erros gramaticais, muitas vezes
motivados pela nota: “[qJuando a pessoa tava com a nota muito baixa, reescrevia”. Portanto,
notamos que é imprescindivel que o professor acompanhe o processo de reescrita textual, a
fim de que ela se configure como uma atividade verbal consciente e interacional, conforme
Koch (1997). Porém, é necessario que o trabalho pedagdgico ocorra.

Concordamos com Carrijo (2012) que a reescrita € uma pratica social da linguagem,
um processo dialdgico reflexivo que envolve varios discursos para compor novos sentidos. A
reescrita textual € entendida aqui como uma pratica significativa, social, reflexiva, interativa e
dial6gica, em que o aluno reescreve seu proprio texto, ressignificando seu discurso a partir de
sua proépria cultura, das consideracdes feitas pelo professor e de outros discursos, tendo em
vista que na producao textual existe a presenca de varios enunciados. Compreender a reescrita
como um processo dialdgico significa considerar, no ensino de LP, “[...] a produgdo de textos
como ponto de partida (e ponto de chegada) de todo o processo de ensino/aprendizagem da
lingua” (GERALDI, 1997, p. 135). Assim, é a partir da leitura de outros textos que o aluno
conseguira planejar seu proprio texto, redigir, relé-lo e modifica-lo, ampliando seus
conhecimentos sobre a lingua. Por isso, ter mais aulas de redacdo que contemplem as praticas
de reescrita textual € uma possibilidade para contribuir no desenvolvimento do processo de
escrita do estudante, como retrata o discurso de Maria Jalia no excerto a seguir:

Excerto 29: Pelo fato da gente estar o dia todo aqui na escola. Por ser algo tdo
importante, do jeito que foi pra gente esse ano, acho que tinha que ter dado uma
atencdo MAIOR, ter COBRADO mais, pelo menos a redacéo, acho que tinha que ter
cobrado mais.*” Ter sentado com a gente e falado, “Nao, isso aqui ta certo, isso
aqui ta errado”. Mostrar como fazer, mostrar mais técnicas. Porque o negdcio da
redacdo ((pausa)) igual eu tenho muita dificuldade de aprender com turma grande.
Entdo pra mim aprender a pessoa tem que sentar do meu lado e falar o que que eu td
errando, pra eu saber naquilo e tentar melhorar. E eu acho que a redagdo é muito
fundamental nisso. Porque se ndo vocé vai continuar errando e achar que ta fazendo
do jeito certo. [...] A prova de Redacdo do ENEM foi meio ridicula. Eu esperava
algo mais dessa prova. Eu achei a minha redacéo fraca, o tema foi muito vago,
mas eu escrevi, ndo do jeito que eu queria. (Fiona, entrevista, nov. 2014, grifo
Nosso).

17 A escola-campo em que realizamos a pesquisa era de tempo integral, mas ndo havia nenhuma oficina,
nenhum trabalho diferenciado, especifico, com foco na producdo escrita dos géneros. Por isso, esse
comentario de Maria Julia e o de Fiona no excerto 28.
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O excerto 29 nos leva a reflexdo de que a qualidade da producédo textual dos alunos
ndo se resume somente a quantidade de textos produzidos semanalmente, como ocorria no
contexto estudado. Desse modo, somente a ideia de que quanto mais o aprendiz escreve, mais
ele melhora em sua producéo, ndo é suficiente para garantir o éxito nessa tarefa, tendo em
vista que a escrita é realmente um processo, € hdo um produto. Portanto, como processo,
como préatica significativa de linguagem, a escrita precisa ser construida e desconstruida.
Segundo Maria Julia, era preciso que os professores tivessem “[...] sentado com a gente e
falado “N&o, isso aqui ta certo, isso aqui ta errado” [...]”. Dessa forma, mostrariam como fazer
0 texto, e ndo apenas explicariam sobre o processo. Durante o periodo em que estivemos na
escola-campo, ndo visualizamos essa pratica direcionada a reescrita como pratica
significativa. Notamos, em uma das aulas apenas, os alunos “passando o texto a limpo”, com
o0 intuito de melhorar a nota, provavelmente corrigindo os aspectos gramaticais do texto
apontados pela professora.

Maria Julia concedeu a entrevista apos a realizacdo da prova do Enem e afirmou que:
“[a] prova de Redagdo do Enem foi meio ridicula. Eu esperava algo mais dessa prova. Eu
achei a minha redacdo fraca, o tema foi muito vago, mas eu escrevi, ndo do jeito que eu queria
[...]". O tema da redagdo desse exame, no ano de 2014 (ver Anexo C), foi “publicidade
infantil em questo no Brasil”. De acordo com as informagdes divulgadas no site globo.com?8,
mais de 529 mil candidatos tiraram zero na redacdo do Enem realizada em novembro de 2014; 217
mil tiveram a prova anulada, porque fugiram ao tema proposto. O dado estatistico retrata a angustia
vivenciada por Maria Jalia quando ela diz que ndo gostou do tema, pois isso pode significar que ela
ndo conseguiu entender o tema, como esses 217 mil estudantes brasileiros, e, por isso, considerou
que o seu desempenho ndo foi muito bom e que a prova foi ridicula e o tema vago. Esses dados
nos levam, ainda, a pensar sobre a dificuldade que muitos estudantes tém para realizar a
interpretacdo daquilo que eles leem. Os textos motivadores presentes na prova apresentavam
enunciados que contribuiam para o esclarecimento sobre o tema proposto para desenvolver a
redacdo, “[...] a resolucdo estabelece como abusiva toda propaganda dirigida a crianga que
tem a intengéo de persuadi-la para o consumo de qualquer produto e servigo”. Porém, muitos
alunos ndo entenderam o tema, e isso significa que ou ndo leram os textos motivadores, ou
ndo conseguiram interpretd-los, e, assim, zeraram a prova Ou nao argumentaram

coerentemente. Essa deficiéncia dos estudantes em relacdo & interpretacdo de texto é grave,

18 Informagdes disponiveis no site: http:/gl.globo.com/educacao/enem/2014/noticia/2015/05/candidatos-do-
enem-2014-ja-podem-consultar-o-espelho-da-redacao.html.
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pois a leitura € pré-requisito para a realizacdo das questes objetivas de todas as matérias
desse exame e também da prova de redagdo. Assim, o desenvolvimento do letramento
multiplo, preconizado pelas OCEM-LP (BRASIL, 2006), se faz inconteste para que o aluno
consiga desenvolver as habilidades “refinadas™ de leitura e escrita.

As representacdes de Fiona e Maria Julia apontam como meio para se trabalhar as
préticas de escrita, pensar em um ensino com a producéo textual de maneira mais direcionada
as necessidades de cada aluno. Atender a esses anseios se configura como um grande desafio
para a escola e para o professor, ja que os cinquenta minutos de aula parecem ser insuficientes
para desenvolver o trabalho com a produg¢ao escrita na “pratica” (em sua reelaboragdo), como
disse Fiona, e ndo apenas na teorizagdo ou no ensino da estrutura composicional do género.
Além disso, o0s sujeitos sdo heterogéneos, cada um tem um estilo de escrita e uma
compreensdo sobre esse processo, 0 que exige uma atencdo maior da escola.

Escrever se configura como um desafio para a maioria dos brasileiros, como
demonstramos por meio dos dados estatisticos, inclusive para os participantes desta pesquisa,
ja que ao escrever um texto, o estudante da 32 série do EM precisa passar por varias etapas,
inclusive a reescrita, fato que ndo ocorre, conforme os excertos 28 e 29. No caso dos textos
dissertativos, era preciso que 0s alunos conhecessem o tema a ser discutido, tentassem
levantar argumentos que comprovassem ou refutassem a tese a ser desenvolvida e
considerassem, ainda, as escolhas linguisticas a serem utilizadas e, por fim, realizassem uma
atividade de reflexdo sobre o texto, que implica também reflexdo sobre a lingua, a partir da
reescrita. A producdo de textos exigia que esses estudantes fossem capazes de interpretar,
analisar, refletir e criticar fatos e que assumissem também uma postura argumentativa diante
de um tema a ser discutido. Segundo Koch (1997), o sujeito possui um papel ativo na
mobilizacdo de certos tipos de conhecimentos, de elementos linguisticos, de fatores
pragmaticos e interacionais ao escrever um texto, condi¢cdes que percebemos que os alunos
ndo tém a partir dos excertos apresentados.

Essa preocupacdo excessiva em aprender a lingua com o intuito de obter aprovac6es
em exames se inscreve no atual contexto cultural e social, em que dominar a LP ¢ algo
fundamental para se alcangar sucesso profissional. Assim, Maria Jalia, Fiona, Helena e outros
participantes apresentam essas representagdes. Como criacbes sociodiscursivas, as
representacdes ndo sdo fixas e pré-determinadas pela lingua, mas se constituem pelas
experiéncias vivenciadas em grupo. Por isso, a representacao “[...] é sempre uma tentativa —
sempre frustrada — de fixacao, de fechamento, do processo de significagdo” (SILVA, 2010, p.
65).
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Discutimos, na préxima subsecdo, as representacdes que nos permitem pensar o

género como um processo social de interacao.

4.3.3 Aprende-se género para interagir socialmente

A aula de redacéo foi vista, pela maioria dos participantes da pesquisa, como o estudo
do texto dissertativo que os levara a aprovacdo em processos seletivos, como vimos
anteriormente. Apesar disso, encontramos evidéncias nas representaces de alguns alunos,
entre eles Sabrina e Cupcake, que apontam para uma compreensdo do género em sua funcao
social comunicativa de interacdo. Sabrina, por exemplo, além de mencionar as caracteristicas
estruturais no que concerne a forma dos géneros estudados, apresentou, em seu discurso,
dizeres que remetem a importancia de pensarmos no interlocutor ao escrevermos um género e
no objetivo comunicativo dos textos. Para Sabrina, aprender género vai além de compreender

a forma textual, como evidencia o comentario a seguir:

Excerto 30: Género é artigo de opinido, ndo €? Tem muitos tipos de géneros, por
exemplo, ((pensativa)) crbnica, o que mais ((pausa)) é::, conto também. ((Longa
pausa)). Tipo assim, tém varios tipos de género, né? Ai vocé aprende todos eles,
pra vocé saber escrever melhor. Porque se vocé vai escrever prum amigo,
geralmente vocé vai escrever carta, se vocé vai escrever um texto, geralmente
vocé vai escrever um artigo de opinido, se vocé quer passar o que aconteceu
durante o dia, geralmente vocé vai escrever um conto. Vocé vai usar cada um
desses géneros de um jeito diferente. Pra vocé aprender a expressar sua ideia do
melhor jeito possivel. Ai vocé vé o género que melhor se adéqua e vai escrever.
(Sabrina, entrevista, nov. 2014, grifo nosso).

Sabrina compreende que existe uma variedade de género e cita alguns deles. Ao
afirmar que: “se vocé€ vai escrever prum amigo, geralmente VOCE vai escrever uma carta, se
VOCé vai escrever um texto, geralmente vocé vai escrever um artigo de opinido, se vocé quer
passar o que aconteceu durante o dia, geralmente voc€ vai escrever um conto”, entendemos
que ela faz referéncia ao uso dos géneros em consonancia com os propdsitos comunicativos
de interacdo. Evidencia-se também, nesse trecho, a importancia do interlocutor no processo de
comunicagdo, haja vista que, ao se escrever um texto, pressupde-se que sera para comunicar
algo a alguém. O género assume, nesse caso, suas especificidades linguisticas e discursivas de
acordo com seu objetivo comunicativo, conforme Bakhtin (2003). O trecho mencionado por
Sabrina: “[a]i vOC& V& 0 género que melhor se adéqua e vai escrever”, nos remete ao desejo do

sujeito de participar da construcdo dos sentidos, por isso é a vontade discursiva do falante que
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determina o todo do enunciado e a escolha do género a ser utilizado no processo
comunicativo, segundo Bakhtin (2003). Para esse autor,

[a] vontade discursiva do falante se realiza antes de tudo na escolha de um certo
género do discurso [...] A intencdo discursiva do falante, com toda a sua
individualidade e subjetividade, ¢ em seguida aplicada e adaptada ao género
escolhido, constitui-se e desenvolve-se em uma determinada forma de género.
(BAKHTIN, 2003, p. 282).

Na escola, os géneros sao retirados das préaticas sociais e se tornam objetos de ensino-
aprendizagem de conteudos escolares, processo visto por Schnewly e Dolz (2004) como
desdobramento do género. De acordo com os dados discutidos anteriormente, a escola toma o
enunciado como molde, como modelo para se escrever outro texto, e se esquece de ensinar ao
aluno que, na visdo bakhtiniana, sdo as condi¢Ges de comunicacdo discursiva de cada esfera
qgue geram determinados géneros. Por esse motivo, talvez, apenas Sabrina tenha apresentado
uma perspectiva social e comunicativa sobre 0s géneros.

Vejamos o que pensa Cupcake no excerto a seguir:

Excerto 31: Nao sei ((risos)). A gente ndo nasce sabendo disso, ai entdo é pra
poder saber diferenciar o0 GENERO, o jeito do texto, 0 que que é um o que que é
outro [...] Ah, porque séo coisas da cultura da gente, né? Que ja ta inserida e é
bom saber essas coisas, esses detalhes. (Cupcake, entrevista, nov. 2014, grifo nosso).

A opinido presente no excerto 31 nos permite pensar que a apreensdo do processo de
leitura e escrita estd relacionada a cultura da qual participamos: “a gente ndo nasce sabendo”,
afirma Cupcake. Aprendemos a participar do mundo social por meio dos géneros discursivos,
cuja compreensdo ocorre quase da mesma forma que a apreensdo da lingua materna, pois a
dominamos antes mesmo de comecarmos a estuda-la gramaticalmente, como afirma Bakhtin
(2003). Dessa maneira, 0s géneros se configuram como um tipo de gramatica social, ou
gramatica da enunciagdo, conforme sinaliza Marcuschi (2005b).

A LP se materializa nos géneros e € adquirida pelos sujeitos nas formas de
enunciagdes concretas ouvidas e reproduzidas na comunicagdo discursiva. Entdo, “[q]uando
ensinamos a operar com um género, ensinamos um modo de atuagdo sécio-discursiva numa
cultura e ndo um simples modo de producdo textual”’(MARCUSCHI, 2005b, p. 19). Os
géneros se tornam fendmenos estruturadores da cultura, pois se configuram como diferentes
maneiras de interagdo discursiva em determinado contexto, conforme Motta-Roth (2011).
Embora a ideia de cultura seja complexa e plural, ela é percebida, por essa autora, como um

conjunto de processos sociais dinamicos, permeado por conhecimentos aprendidos no
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processo histérico e social, sujeitos sempre a mudancas. Dessa forma, o género é visto,
segundo Fairclough (1999, citado por MOTTA-ROTH, 2011, p. 165), como “[...] um
fendmeno social e linguistico, como um sistema de eventos comunicativos culturalmente
situados, com linguagem sendo usada para viver uma determinada pratica social”. Assim, a
cultura na qual o aluno do EM esté inserido contribui para que haja ou ndo uma compreensao
critica sobre a utilizacdo da linguagem e dos géneros nos contextos dos quais participam.

Buscamos apontar, nesta subsecdo, alguns indicios que demonstram a compreensédo do
género como uma forma de se comunicar social e culturalmente mediante a interacdo. N&o
encontramos mais dados, em nossa pesquisa, que pudessem nos auxiliar nesta discusséo,
porém, consideramos importante aborda-la, pois a identidade dos alunos é constituida por
representacdes heterogéneas, e ndo por uma Unica representacdo. Esses dois dados
apresentados nos levam a refletir que o ensino da lingua por meio dos géneros é o ponto de
partida e o ponto de chegada, conforme Geraldi (2011), para que o aluno perceba que 0s
géneros ndo sdo apenas para serem estudados na escola com o objetivo de realizar provas,
mas que compreendam também que “[f]alamos apenas através de determinados géneros do
discurso [...]” (BAKHTIN, 2003, p. 282), como parece sinalizar a fala de Sabrina.

As representacBes dos alunos do EM, neste capitulo, nos permitiram pensar sobre as
praticas de leitura e escrita em torno dos géneros. A leitura foi vista como fonte de
conhecimento para melhorar a fala e a escrita e, consequentemente, contribuir para a
realizacdo da prova de redacdo do Enem e de outros processos seletivos de universidades. Por
outro lado, a leitura também foi percebida como fonte de fruicdo estética por alguns alunos.
Em relacdo as préaticas de escrita, a maioria dos estudantes considerou que estudar género €
compreender sua estrutura composicional. Além disso, a aula de redacdo foi vista como
aquela que ensina a escrever 0 género dissertativo para que os aprendizes possam realizar
provas de processos seletivos de universidades e do Enem. Por Gltimo, o género foi
compreendido como uma forma de se comunicar socialmente por meio da interagao.

Apresentamos, a seguir, as consideragdes finais sobre este estudo.
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O FIM DA VIAGEM: DECIFRA-ME OU TE DEVORO? A CHEGADA A UM
POSSIVEL DESTINO?

Toda coisa que vemos, devemos vé-la sempre pela primeira
vez, porque realmente é a primeira vez que a vemos. E
entdo cada flor amarela é uma nova flor amarela, ainda
gue seja o que se chama a mesma de ontem. A gente ndo é
ja 0 mesmo nem a flor a mesma. O préprio amarelo nédo
pode ser ja o mesmo. E pena a gente n&o ter exatamente 0s
olhos para saber isso, porque entdo éramos todos felizes.
(PESSOA, 2006, p. 248)

Os caminhos que buscamos percorrer nesta estrada chamada pesquisa nos permitem
parar, respirar e olhar a nossa volta para refletir sobre as flores amarelas que vemos ao longo
do percurso. E preciso que estejamos atentos ao processo educacional para percebermos que
cada realidade escolar é uma nova flor amarela. Muitas vezes, podemos fazer a diferenca se
prestarmos um pouco mais de atencdo nas flores amarelas que estdo ao nosso redor. Para
Silva (2010), é na representacdo que se encontram, se cruzam, os diferentes olhares: de quem
representa, de quem tem o poder de representar, de quem é representado, de quem olha a
representacdo e, ainda, os olhares cruzados das pessoas situadas na representacdo, em
posicOes diferentes de poder.

Segundo Silva (2010), o processo de significacdo € um jogo de construcdo de
significados sociais, sendo esses permeados por relacbes de poder. O poder circula na escola
em uma rede de relacGes e é exercido a todo 0 momento, pelo professor, pelos documentos
oficiais que estabelecem o curriculo e pela escola, que levam a producdo das representactes
dos alunos. Assim, “[a] representacdo é sempre uma representacdo autorizada: sua forga e
sentido dependem também dessa autoridade que estd necessariamente ligada ao poder”
(SILVA, 2010, p.67), pois a circulacdo desse poder s6 € possivel, na visdo foucaultiana,
porque os alunos podem reagir a ele. Nesse sentido, Machado (2007, p. 15) explica que “[...]
[o poder] € luta, afrontamento, relacdo de forca, situacdo estratégica. Nao € lugar que se
ocupa, nem um objeto, que se possui. Ele se exerce, se disputa”.

Em meio a esse campo estratégico de poder que circula, a identidade linguistica
escolar dos participantes desta pesquisa € marcada por representacdes sobre o curriculo, a
linguagem e o género. Dessa forma, todos os alunos buscam aprender a LP, porque
reconhecem que ela é um instrumento necessario para a aprovagao nos processos seletivos do
Enem e de outros vestibulares. Rouxinol e italo relacionam também a LP & arte, a cultura, &

identidade nacional e cultural. As representacOes apresentadas pelos participantes desta
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pesquisa sdo muitas vezes contraditorias, pois elas sdo fruto de sujeitos descentrados, cuja
identidade ndo é fixa, mas permeada por incertezas.

As perguntas de pesquisa que nortearam nosso estudo foram: 1. Quais representacoes
os alunos tém sobre as aulas de LP? 2. Quais representacfes os alunos tém sobre os géneros
na aula de LP?

No capitulo dois, Rouxinol tem a representacdo de que o0 CREM-LP (SEDUCE/GO,
2013) pode dificultar o trabalho do professor em sala de aula, ja que apresenta uma
quantidade excessiva de contetdos a serem trabalhados durante o bimestre. O curriculo
apregoa a autonomia do professor para ensinar a LP, mas, na prética, isso parece ndo ocorrer,
ja que hd uma inspecdo da SEDUCE que determina seu cumprimento, como mostramos nesta
pesquisa. Além disso, esse trabalho é interrompido para cumprir politicas de governo como o
PIA (agrupamento e nivelamento), e, ainda, preparar os alunos para a prova de redacdo do
Enem.

No capitulo trés, encontramos representacfes que nos levaram a pensar sobre as
concepcdes de linguagem dos participantes. Todos os alunos apresentaram a visao de que é
importante estudar a LP para aprender a escrever e a falar de acordo com a norma padréo, o
que nos remete a concepcao de linguagem como instrumento de comunicacao e expressao do
pensamento. Consequentemente, os alunos consideraram importante aprender a LP para que
pudessem conseguir éxito na prova de redacdo, nos processos seletivos do Enem e dos
vestibulares. Rouxinol e italo demonstraram, também, uma percepcdo da lingua em uma
perspectiva interacional, social e identitaria.

No capitulo quatro, as representacdes dos estudantes da 32 série do EM giraram em
torno das praticas de leitura e escrita na escola por meio dos géneros. A leitura foi
compreendida, por esses alunos, como uma pratica necessaria para enriquecer o vocabulario e
adquirir o conhecimento, para que conseguissem um bom resultado nas provas de redacdo dos
vestibulares e do Enem. A leitura foi percebida, também, como fonte de fruicdo estética
(apropriacéo e prazer) por alguns aprendizes, dentre eles Vallentina e Wall. Em relacéo as
praticas de escrita, encontramos trés representaces dos alunos do EM: na primeira delas, eles
entenderam que estudar os géneros era compreender sua estrutura composicional, saber
identifica-los; na segunda, os estudantes acreditam que é importante estudar os géneros e
aprender a escrevé-los para obter aprovacdo na prova de redacdo do Enem e de vestibulares.
Portanto, a aula de redacdo foi vista como aquela que ensina a escrever 0 género dissertativo,

cobrado pelo Enem. Por ultimo, ha alguns indicios, na fala de Sabrina e Cupcake, que nos
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permitiram pensar que essas alunas compreendiam o género como uma forma de se
comunicar social e culturalmente por intermédio da interag&o.

A escola vive um verdadeiro enigma, ja que precisa “decifrar”, isto €, trabalhar a LP
na perspectiva de varios géneros, como preconizam os documentos oficiais, as OCEM-LP
(BRASIL, 2006) e 0 CREM-LP (SEDUCE/GO, 2013) e, a0 mesmo tempo, “treinar” 0 aluno
para dissertar na prova do Enem, conforme demonstra a pesquisa. As politicas educacionais
focadas na realizacdo de provas, como a do Enem, por exemplo, contribuem para reforcar a
visdo instrumental da LP na escola. Essa instituicdo, para se manter viva, precisa nutrir a
iluséo de contribuir para o crescimento do sujeito, mas nem sempre ela consegue, por ficar
presa a formulas prontas, a um curriculo pré-estabelecido. Com esse dizer, ndo estamos
crucificando a escola, que é s6 uma cumpridora de politicas nacionais. A visdo prética e
instrumental, em nossa opinido, impulsiona o sujeito a crescer de alguma forma; mas se torna
perigosa quando a escola centra-se em uma Visdo reducionista, ja que isso leva os sujeitos a
lancarem um Unico olhar em relagdo as coisas: aprender a ler e a escrever com 0 proposito
exclusivo de entrar na universidade. E depois? Esse tipo de visdo “[tJornam-nos pequenos
porque nos tiram o que os nossos olhos podem dar, / E tornam-nos pobres porque a nossa
Unica riqueza é ver”, como afirma Fernando Pessoa (2006, p. 42).

Ao compartilhar as discussdes desta pesquisa, esperamos contribuir para que outros
pesquisadores e professores reflitam sobre o processo de ensino de LP e busquem lutar por
um ensino que auxilie no desenvolvimento das habilidades linguisticas do aluno. Ensinar LP
vai muito além de ensinar a escrever redacdes, dissertacdes ou a forma dos géneros; &, antes
de tudo, trabalhar a lingua em uso, na interacdo social, para possibilitar o desenvolvimento do
letramento multiplo, consoante Rojo (2009). Por isso se faz inconteste uma revisdo curricular
na Educacdo Béasica. Além disso, é preciso que se reflita sobre a identidade linguistica escolar
do aluno do EM, formada pelo imediatismo e pela ansia da realizacdo de processos seletivos.
As mudancas ocorrem lentamente, no meio do caminho, mas é preciso dar o primeiro passo
em direcdo a caminhada.

Salientamos, ainda, que embora os sujeitos dessa pesquisa pertencam a geracdo pés-
PCN e pds-OCEM, o discurso tradicional sobre o ensino da LP ainda impera dentro da escola,
como demonstramos a partir dos dados. Esse fato evidencia o poder do discurso, que permeia
nosso trabalho, pois “[...] em toda sociedade, a produgdo do discurso é a0 mesmo tempo,
controlada, selecionada, organizada e redistribuida por certo nimero de procedimentos que
tem por fungdo conjurar seus poderes” (FOUCAULT, 1996, p. 08-09). Isso significa dizer

que, mesmo diante do fato dos discursos serem construidos em determinados contextos
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historicos e sociais, eles se sedimentam, muitas vezes, em sociedade e sdo dificeis de serem
desconstruidos. Nesse sentido, as representacdes dos alunos mostram como o discurso
tradicional (de pais, escola, professores) sobre o ensino de gramatica e a leitura € forte, e
ainda se mantém, embora os documentos oficiais, como as OCEM-LP (BRASIL, 2006), por
exemplo, apresentem propostas de mudangas em uma perspectiva discursiva. Dessa forma, o
discurso desses documentos se apresenta de maneira parcialmente produtiva em sociedade, ja
que ha uma resisténcia dos sujeitos escolares a ele.

Nosso estudo limitou-se a identificar e a compreender as representacdes dos alunos da
3% série do EM. Novas pesquisas podem ser realizadas com o objetivo de entender o porqué
esses alunos apresentam tais representagdes apontadas neste trabalho. Seria interessante
realizar um estudo, por exemplo, para buscar entender o motivo de, em um grupo com 36
alunos, somente dois demonstrarem uma visdo de lingua em uma perspectiva identitaria e
cultural, ja que as OCEM-LP e o0 CREM-LP preveem o trabalho com a variacdo linguistica.
Outro ponto de nossa pesquisa que nos intrigou e que poderia ser pesquisado futuramente é a
questdo do curriculo, o olhar do aluno para o curriculo. Nao nos aprofundamos nessa questéo,

pois ndo apareceram mais dados que nos permitissem discutir o curriculo. Salientamos que,

[e]ntender a voz do estudante é lidar com a necessidade humana de dar vida ao reino
dos simbolos, linguagens e gestos. A voz do estudante € um desejo, nascido da
biografia pessoal e da histéria sedimentada; é a necessidade de construir-se e
afirmar-se em uma linguagem capaz de reconstruir a vida privada e conferir-lhe um
significado, assim como de legitimar e confirmar a prépria existéncia no mundo.
Logo, calar a voz de um aluno é destitui-lo de poder. (GIROUX e MCLAREN,
2013, p. 154)

Sugerimos, ainda, que outros estudos se ocupem em observar de perto a politica da
escola de tempo integral e suas possiveis contribuicdes para a melhoria do processo de
ensino-aprendizagem em LP, j& que esse ndo era o foco deste trabalho, embora o tema tenha

nos despertado curiosidade.
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APENDICE A — QUESTIONARIO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
' FACULDADE DE LETRAS )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM LETRAS E LINGUISTICA

Mestranda: Susana dos Santos Nogueira

Orientadora: Professora Dra. Lucielena Mendoncga de Lima

Projeto de pesquisa Representacdes sobre 0s géneros em aulas de Lingua Portuguesa de alunos do Ensino Médio.

QUESTIONARIO

Este questionario compde o material de minha pesquisa e tem o objetivo exclusivo de gerar dados sobre
as representacdes nas aulas de Lingua Portuguesa. Sua participacdo é muito importante neste estudo, por isso,
peco que responda a este questionario com atencdo. Informagbes pessoais como nome, turma e instituicdo de
ensino ndo serdo divulgadas, com o objetivo de preservar o0 anonimato dos participantes. Muito obrigada!

Pseudonimo: (“nome ficticio”, que serd usado para identifica-lo/la durante a pesquisa):

Idade:

Ao responder o questionario, marque um X no espaco ao lado da resposta correspondente:

1- H& quanto tempo vocé estuda nesta escola?
( )lano( )2anos ( )3anos
() Mais de 3 anos

3- Vocé gostade ler? ( )sim () néo

Por qué?

2- Quantos professores de Lingua Portuguesa
vocé teve durante o Ensino Médio, nesta
escola?

( )Um( )Dois( ) Trés

4- Se vocé respondeu ndo na questdo 3, va para a 52 questao.
O que voceé gosta de ler? Caso os textos de sua preferéncia ndo estejam listados abaixo, escreva-0s na opcao

“outros’:
() histéria em quadrinhos () Noticias
() Poemas () Reportagem

() Mensagens nas redes sociais () Posts
() Outros:

() Contos () horéscopo
) Romance () Piadas
( ) Fabulas () Blogs

5- Nas aulas de Lingua Portuguesa vocé
aprende Literatura, Gramatica e Redacdo. Ha
alguma delas que vocé considera mais
importante para se estudar? ( ) Sim ( ) Néo
Por qué?

6- Vocé considera as 5 aulas semanais de
Lingua Portuguesa suficientes para se
aprender Portugués?

( )Sim ( ) Néo

Por qué?
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7- Vocé gosta das aulas de Lingua Portuguesa? 8-Escreva como vocé gostaria que fossem as
( )Sim ( ) Nao aulas de Lingua Portuguesa.
Por qué?

9- Quais foram as maiores dificuldades

encontradas por vocé nas aulas de Lingua

Portuguesa no Ensino Médio?

10- Quais fatores podem ter facilitado seu
aprendizado nas aulas de Lingua Portuguesa
no Ensino Médio?

11- Quais sdo os textos que vocé mais produziu no Ensino Médio?

() Dissertativo ( )Carta ( )Poema( )Resumo ( ) Cartaz
() Narrativo () Artigo de opinido ( ) Conto

() Descritivo
Outros. Especifique:

12- Quiais os textos vocé considera mais importante para aprender a produzir?

() Carta ( ) Noticias () Contos () Artigo de opinido

() Poemas () Reportagem () Crbnica () Resumo

Por qué?

13- O que seria um bom texto? 14- Escreva nomes de géneros trabalhados pelo
() Aquele com poucos erros gramaticais (de seu professor este ano.

acentuacdo, pontuacéo, ortografia).

() Aquele com boas ideias e poucos erros
gramaticais.

() Aquele que comunica algo a alguém em
determinada situacdo de maneira clara.
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APENDICE B — NARRATIVA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
' FACULDADE DE LETRAS )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM LETRAS E LINGUISTICA

Mestranda: Susana dos Santos Nogueira
Orientadora: Professora Dra. Lucielena Mendonga de Lima
Projeto de pesquisa: Representacdes sobre 0s géneros em aulas de Lingua Portuguesa de alunos do Ensino Médio.

Esta narrativa comp6e o material de minha pesquisa e tem o objetivo exclusivo de gerar dados sobre as
representacdes nas aulas de Lingua Portuguesa. Sua participacdo € muito importante neste estudo! Muito
obrigada!

Pseudonimo: (“nome ficticio”, que sera usado para identifica-lo/la durante a pesquisa):

NARRATIVA

Escreva uma narrativa contando sobre as suas experiéncias enquanto estudante de Lingua Portuguesa no
Ensino Médio. Fale sobre as aulas e sobre sua aprendizagem. Procure relembrar alguns momentos vividos por vocé:
¢ Alguma atividade que tenha lhe marcado nas aulas de Lingua Portuguesa durante o Ensino Médio.
¢ Algum professor que vocé tenha gostado ou ndo e por gue.
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APENDICE C - TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

MINISTERIO DA EDUCACAO “ O
UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS (1)
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS- UFG

GRADUACAQO

Termo de Assentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado (a)como voluntario (a) a participar da pesquisa:
“Representagdes sobre os géneros do discurso em aulas de Lingua Portuguesa de alunos do
ensino médio”. Nesta pesquisa pretendemos conhecer as representagdes que vocés tém sobre
as aulas de Portugués com os géneros discursivos. O motivo que nos leva a estudar esse
assunto é para que possamos pensar sobre o ensino de Lingua Portuguesa na escola e
contribuir de alguma forma para a melhoria da educacéo brasileira.

Com o objetivo de gerar os dados desta pesquisa, adotaremos 0s seguintes
procedimentos: observarei as aulas, depois vocés produzirdo uma narrativa contando suas
experiéncias enquanto estudantes de Lingua Portuguesa. Em seguida responderdo a um
questionario e posteriormente a uma entrevista.

Para participar desta pesquisa, 0 responsavel por vocé devera autorizar e assinar um
termo de consentimento. Vocé ndo tera nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem
financeira. Vocé sera esclarecido (a) em qualquer aspecto que desejar e estara livre para
participar ou recusar-se. O responsavel por vocé podera retirar o0 consentimento ou
interromper a sua participacdo a qualquer momento. A sua participacdo é voluntéria e a recusa
em participar ndo acarretara qualquer penalidade ou modificacdo na forma em que ¢ atendido
por mim, pesquisadora, tratarei a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo. VVocé
ndo sera identificado em nenhuma publicacao

Os resultados estardo a sua disposi¢do quando finalizada a pesquisa. Seu nome ou 0
material que indique sua participacdo ndo sera liberado sem a permissdo do responsavel por
vocé. O aluno participante tem a garantia expressa de pode deixar de responder a perguntas
gue ocasionem constrangimento de qualquer natureza.

Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados comigo,
pesquisadora responsavel por um periodo de 5 anos, e apds esse tempo serdo destruidos. Este
termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias: uma copia sera arquivada por
mim, pesquisadora responsavel, e a outra sera fornecida a vocé. Sua identidade sera tratada
com padrdes profissionais de sigilo, atendendo a legislacdo brasileira, utilizando as
informacBes somente para os fins académicos e cientificos.

Eu, , portador (a) do documento de Identidade (se ja tiver
documento), fui informado (a) dos objetivos da presente pesquisa, de maneira clara e
detalhada e esclareci minhas davidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas
informacdes, e 0 meu responsavel podera modificar a decisdo de participar se assim o desejar.
Tendo o consentimento do meu responsavel ja assinado, declaro que concordo em participar
dessa pesquisa. Recebi uma copia deste termo de assentimento e me foi dada a oportunidade
de ler e esclarecer as minhas davidas.Goiania, de de20 .

Assinatura do (a) menor Assinatura da pesquisadora
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APENDICE D — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

MINISTERIO DA EDUCACAO “ O
UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS (1)
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS- UFG

GRADUACAQO

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Eu, Susana dos Santos Nogueira, aluna do curso de mestrado do Programa de Pos-
Graduacao em Letras e Linguistica da Universidade Federal de Goias, orientada pela Prof.
Dr*. Lucielena Mendonga de Lima sou responsavel pela pesquisa: “Representacdes sobre os
géneros do discurso em aulas de Lingua Portuguesa de alunos do ensino médio”, e estou
convidando vocé para participar como voluntério deste estudo. VVocé néo tera nenhum custo,
nem recebera qualquer vantagem financeira.

Essa pesquisa pretende conhecer os enunciados produzidos pelos alunos sobre os
géneros na aula de Portugués. Acredito que ela seja importante, porque trard algumas
reflexdes sobre a educacdo. Para sua realizagdo usarei 0s seguintes instrumentos de geracéo
de dados: observarei as aulas, aplicarei narrativas, questionarios e realizarei entrevistas para
posterior analise dos dados.

Os alunos participantes produzirdo uma narrativa, contando suas experiéncias como
estudantes de Lingua Portuguesa, a ser redigida em determinado momento da pesquisa. Em
outro momento responderdo a um questionario e possivelmente a uma entrevista, com o
objetivo de gerar dados para estudar as representacoes.

Essa pesquisa apresentara um risco bem minimo para os sujeitos participantes, pois
ndo farei avaliacdo com os alunos, todos os dados serdo escritos e somente eu lerei, farei
entrevista individual com eles, porém nenhum aluno sera exposto, ou seja, ndo sofrerdo
nenhum tipo de constrangimento. O Unico risco minimo seria a minha presenga na sala de
aula causar um pouco de inibicdo nos alunos nos primeiros dias que eu estiver na escola.
Porém acredito que a minha presenca ndo atrapalhard em nada o andamento das aulas, ndo
realizarei nenhum tipo de interferéncia nas mesmas.

O sujeito participante tem a garantia expressa de poder deixar de responder a
perguntas que ocasionem constrangimento de qualquer natureza, comprometo-me a manter a
integridade da identidade do aluno através dos pseud6nimos. A qualquer momento da
realizacdo desse estudo qualquer aluno/a participante e/ou os/as gestores/as do colégio podera
solicitar os esclarecimentos adicionais que julgar necessarios. Qualquer aluno/a participante
podera recusar-se a participar ou retirar-se da pesquisa em qualquer fase da mesma, sem nenhum
tipo de penalidade, constrangimento ou prejuizo aos/as mesmas. O sigilo das informagdes sera
preservado através de adequada codificacdo dos instrumentos de coleta de dados.
Especificamente, nenhum nome, foto, identificacdo de pessoas ou de locais interessa a esse
estudo. Todos os registros efetuados no decorrer desta investigacdo serdo usados para fins
unicamente académico-cientificos e apresentados na forma de dissertacdo ou artigo cientifico,
né&o sendo utilizados para qualquer fim comercial.

Em caso de concordancia com as consideracdes expostas, solicitamos que assine este
“Termo de Consentimento Livre e Esclarecido” no local indicado abaixo. Desde ja
agradecemos sua colaboragdo e nos comprometemos com a disponibilizagéo a instituicdo dos
resultados obtidos nesta pesquisa, tornando-0s acessiveis a todos 0s participantes.

Susana dos Santos Nogueira (mestranda) Dr?. Lucielena M. de Lima (orientadora)
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CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO DA
PESQUISA
Assinatura do responsavel para alunos menores de idade.

Eu, , RG/CPF :
abaixo assinado, responsavel por , autorizo sua
participacao no estudo: “Representagdes sobre os géneros do discurso em aulas de Lingua
Portuguesa de alunos do ensino médio”, como sujeito. Fui devidamente informado(a) e
esclarecido(a) pela pesquisador(a): Susana dos Santos Nogueira sobre a pesquisa, 0S
procedimentos nela envolvidos, assim como os possiveis riscos e beneficios decorrentes da
sua participacéo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento,
sem que isto leve a qualquer penalidade ao sujeito pesquisado.

Local e data:
Nome e Assinatura do responsavel:
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APENDICE E - ENTREVISTA
UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS

FACULDADE DE LETRAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS E LINGUISTICA

Mestranda: Susana dos Santos Nogueira

Orientadora: Professora Dra. Lucielena Mendonca de Lima

Projeto de pesquisa: Representacfes sobre os géneros do discurso em aulas de Lingua
Portuguesa de alunos do Ensino Médio.

Protocolo de entrevista semiestruturada

Esta entrevista compGe 0 material de minha pesquisa e tem o objetivo exclusivo de coletar
dados. As informac0es levantadas sdo sigilosas e serdo tratadas coletivamente, sem nenhuma
identificacdo ou prejuizo aos participantes. Ndo ha resposta certa ou errada. Obrigada por
participar da minha pesquisa!

8-
9-

10-

11-
12-
13-
14-
15-

Qual curso universitario vocé quer fazer? Por qué?

Além da prova do ENEM vocé fez ou vai fazer outras provas em outras universidades? Quais?
O que é lingua portuguesa para vocé?

Vocé acha que é importante estudar lingua portuguesa, ja que nds todos falamos Portugués?

O que é um texto para vocé?

Expligue o que vocé entende por aula de redacdo ou producgéo textual?

O que significa escrever um texto para vocé?

Vocé considera importante saber produzir um bom texto? Por qué?

O que seria um bom texto?

Em qual(is) aspecto(s) vocé presta mais atencdo quando a professora pede para vocé produzir
um texto?

Vocé observa diferencas entre um artigo de opinido e uma carta? Quais?

\océ sabe 0 que é um género?

Por que vocé aprende género na aula de Portugués?

Vocé se sente preparado para a prova de portugués e redagdo do ENEM? Por qué?

Quais dificuldades vocé acha que pode ter?
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ANEXO A — CURRICULO REFERENCIA DO ESTADO DE GOIAS

PACTO PELA _ - . GOVIRNGDE »
Bios'  wmmee @ GOIAS

Curriculo Referéncia da Rede Estadual de Educagdo de Goids

Lingua Portuguesa

Para a construgdo do Curriculo Referéncia de Educacdo do Estado de Goids, recorremos acs
documentos Curriculo em debate do Estado de Goias (Cadernos 1 ao 7), Referendiais
Curriculares para o Ensino Médio de Lingua Portuguesa, PCNs, as matrizes de referéncia do SAEB
e do ENEM, a propria edicdo preliminar do Curriculo Referéncia de 2012, e principalmente 3
analise do vasto e significativo material nos enviado pelas SREs (como relatdrios e devolutivas
com importantes contribuicdes) e as discussoes realizadas nos encontros presendais e a
distancia.

O referido documento apresents uma concepcdo de ensino de lingua que considera a
diversidade de géneros discursivos, que circulam socialmente, como objetos de ensino. Seu
objetivo & oferecer subsidios a um ensino que permita aos estudantes o uso eficaz da leitura e
producdo de textos e dos beneficios decorrentes dessas praticas, como a diminuigdo do fracasso
escolar e a possibilidade efetiva do exercido da cdadania. Assim, o trabalho com géneros
textuais & uma excelente possibilidade de se lidar com a lingua em seus mais diversos usos no
dia a dia.

O Curriculo Referéncia de Lingua Portuguesa esta organizado em tomo de eixos que enfocam o
uso da linguagem, por meio das praticas de oralidade (fala e escuta), de leitura, de escrita e de

12

Curriculo Referéncia de Lingua Portuguesa

(L8 (01T W——— GOIAS

Curriculo Referéncia da Rede Estadual de Educagdo de Goids EDUCACAO e i

reflexdo sobre a lingua e a linguagem, relacionadas as expectativas de aprendizagem e aos
conteldos de cada bimestre, tanto no Ensino Fundamental quanto no Ensino Médio.

Esse documento apresenta os conteidos minimos necessarios a serem trabalhados em cada
bimestre. Assim, € importante gue o(a) professor(a) verifique a possibilidade de introduzir novos
contelidos e expectativas de aprendizagem, selecionando outros géneros a fim de ampliar os
conhecimentos dos estudantes no decorrer dos bimestres, em cada anofsérie, durante o ano
letivo. Nessa perspectiva, o trabalho com 2 lingua requer um plangjamento conjunto
diferenciado, que oriente o ensino sistematizado dos géneros textuais e propicie o
desenvolvimento de habilidades que os estudantes precisam dominar em cada género.

Dessa forma, esperamos que esse documento possa contribuir para melhorar a qualidade no
ensino de Lingua Portuguesa no estado de Goids.

Agradecemos o apoio e a colaboragdo de todos nesse processo e nos colocamos 3 inteira
disposicao.

: 13
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Curriculo Referéncia da Rede Estadual de Educagédo de Goids EOOGLAS.  *SCrEmADtETA l."_) &‘SIMAS

EDUCACAO DA EDUCACAO

33 SERIE/ ENSINO MEDIO

EIX0S .
EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM . CONTEUDOS
TEMATICOS

» Vocalizar e escutar manifestos diversos.
« Vocalizar crénicas e poemas modernos da literatura portuguesa e brasileira (12 geracgo).
» Escutar crinicas e poemas modernos da literatura portuguesa e brasileira (12 geracao).
» Apresentar resenhas de obras literarias, artigos lidos, pecas, filmes etc. Pratica de
» Discutir sobre a existéndia de preconceitos com relagdo a sexualidade, & mulher, ao negro, ao indio, ao pobre, & Oralidade

crianca, ao velho, nos géneros em estudo.
» Ler manifestos, poemas (13 geragdo) e resenhas utilizando diferentes estratégias de leitura como mecanismos de

interpretacdo de textos: Pritica de

¥ Formular hipdteses (antecipacdo e inferéncia).
¥ Verificar hipdteses (selecdo e checagem). Leitura
» Ler comparativa e associativamente dos géneros em estudo, observando forma, contelido, estilo e fungdo social.

» Produzir poemas, manifestos e resenhas, observando os elementos constitutivos dos géneros em estudo (forma, Pratica de
estilo, contelido e fungdo social). Escrita » Poemas.

- - — — = « Manifestos.

Refletir sobre o uso de substantrvgs, adjetivos e outras dasses gramaticais nos géneros em estudo. + Resenhas.

Refletir sobre o emprego das flexbes verbais e sobre as colocagbes pronominais nos géneros em estudo.

Refletir sobre o emprego de concorddndas verbais e nominais nos géneros em estudo.

Refletir sobre a estruturacdo de frases e periodos nos géneros em estudo.

Refletir sobre os pronomes relativos as relagbes de sentido nos géneros em estudo.

Refletir sobre a variac3o linguistica nos géneros em estudo.

Refletir sobre o uso da pontuacae nos géneros em estudo. Pratica de

Refletir sobre a ortografia nos géneros em estudo. ) Anilise da

Refletir sobre o emprego dos acentos graficos e da crase nos géneros em estudo.

Refletir sobre os elementos articuladores (preposicao, conjuncdo, pronomes, advérbios...) nas resenhas. Lingua

Refletir sobre oragbes subordinadas substantivas e adjetivas presentes nos manifestos, poemas e resenhas.

Refletir sobre as figuras de linguagem presentes nos textos poéticos em estudo.

Refletir sobre o Modernismo brasileiro (12 geracdo).

Refletir sobre os manifestos e a poesia da 12 geracdo do modernismo brasileiro.

Reescrever poemas, manifestos e resenhas produzidos (coletiva e individual).

1° BIMESTRE
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Curriculo Referéncia da Rede Estadual de Educagéo de Goids MOOMIA  mmsemeo (20 GOJAS

EDUCACAD DA EDUCACAD t .

33 SERIE/ ENSINO MEDIO

EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM EIKOS CONTEUDOS
TEMATICOS
« Vocalizar trechos de romances da 23 geracdo modernista
« Escutar trechos de romances da 22 geragao modernista.
« Dialogar sobre o tom de convencimento do artigo de opinido.
« Comentar artigos de opinido posidonando-se ariticamente frente 3s questbes que geram discussdes, Pritica de
controvérsias, e que sdo defendidas pelos articulistas. Oralidade

« Desenvolver a capacidade de participar de debates sobre assuntos controversos (e de formar opinido sobre eles)
gue geram discussdes na comunidade escolar ou local.

« Realizar pesquisas de opinido ou entrevistas com pessoas da comunidade local gue sejam autoridades no assunto
polémico do artigo.

« Socializar os resultados das pesquisas e entrevistas.

« Discutir sobre a existénda de preconceitos com relagdo a sexualidade, a mulher, ao negro, ao indio, ao pobre, &

E crianca, ao velho, nos géneros em estudo.
a | Ler romances da 22 geracdo do modemnismo brasileiro e artigos de opinide, utilizando diferentes estratégias de
= leitura como mecanismes de interpretagdo de textos: Prética d Artigos de
2 ¥ Formular hipdteses (antecipacdo e inferénda). cade . O':ilﬁ%i
+ Verificar hipdteses (selecdo e checagem). Leitura -
A PO (seleca gem) + Romances.

« Ler comparativa e associativamente dos géneros em estudo, observando forma, conteldo, estilo e fun¢do social.

« Produzir artigos de opinido e reconto de capitulo de romance, observando os elementos constitutivos do género Pratica de
em estudo (forma, estilo, contedido e funcio sodial). Escrita

« Refletir sobre as conjungbes, locugbes conjuntivas e relagbes de sentido nos géneros em estudo.

« Refletir sobre a variaco linguistica nos géneros em estudo.

» Refletir sobre o uso da pontuacdo nos géneros em estudo.

« Refletir sobre a ortografia nos géneros em estudo.

« Refletir sobre o emprego dos acentos graficos e da crase nos géneros em estudo.

« Refletir sobre eracBes subordinadas substantivas e adjetivas presentes no artigo de opinido e no romance.
« Refletir sobre o emprego de palavras ou expressdes que articulam o artigo de opinifio (conjuncfies, pronomes Pritica de

relativos, advérbios e outras expressfes que indicam tomada de posico, indicacdo de certeza ou probabilidade,
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DA EDUCACA

Curriculo Referéncia da Rede Estadual de Educacdo de Goids

acrésdmo de argumentos ete.). Analise da
« Refletir sobre o tom de convencimento do artigo de opirliéo e a utilizacdo de diferentes vozes e argumentos Lingua

(fundamentados em dados de pesquisa, exemplos, opinides de autoridade, principio ou crenca pessoal) para

defender uma posigao.
« Refletir sobre os recursos de estilo gue levem a construcdo de argumentos efou intervencBes para solucdo de

uma situacio problema.
« Refletir sobre o Modernismo brasileiro (22 geracao).
« Refletir sobre a prosa da 23 geracdo do Modemisma brasileiro.
« Reescrever artigos de opinido e reconto de capitulo de romance, produzidos (coletiva e individual).

33 SERIE/ ENSINO MEDIO
EIXO0S .
EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM . CONTEUDOS
TEMATICOS

« Vocalizar e escutar contos da literatura goiana e da 32 fase do modernismo brasileiro. Pratica de

.

Vocalizar cartas argumentativas e cartas de leitor.
Discutir sobre a existéncia de preconceitos com relacdo a sexualidade, & mulher, ao negro, ao indie, ao pobre, a Oralidade
crianca, ao velho, nos géneros em estudo.

Leitura de cartas de leitor, cartas argumentativas e de contos literarios da literatura goiana e da 32 geracdo do

w modernismo brasileiro, utilizando estratégias de leitura como mecanismos de interpretacio de textos: Pratica de
E ¥ Formular hipéteses (antecipacdo e inferéncia). .
@ ¥ Verificar hipéteses (selegio e checagem). Leitura « Contos literdrios
£ |+ Ler comparativa e assodiativamente os géneros em estudo, observando forma, contedido, estilo e funcdo social. (induindo
= literatura goiana).
g | Produzir cartas de leitor, cartas argumentativas, contos e reconto de capitulo de romances, observando os Pratica de « Cartas de leitor.
elementos constitutivos dos géneros em estudo (forma, estilo e contelido) em funcio das condictes de produco. Escrita « Carta
» Refletir sobre as conjuncdes, locucBes conjuntivas e relacies de sentido nos géneros em estudo. Pritica de Argumentativa.
Refletir sobre a variacdo linguistica nos géneros em estudo. Anilise da
Refletir sobre o uso da pontuaggo nos géneros em estudo.
Refletir sobre a ortografia nos géneros em estudo. Lingua

Refletir sobre o emprego dos acentos gréficos e da crase nos géneros em estuda.
Refletir sobre as oragbes subordinadas adverbiais presentes nas cartas de leitor e nos contos literdrios.
Refletir sobre o modernismo brasileiro (32 geracdo).

. e e 0w
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Curriculo Referéncia da Rede Estadual de Educagdo de Goids

33 SERIE/ ENSINO MEDIO

EIXOS .
EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM X CONTEUDOS
TEMATICOS
« Vocalizar e escutar trechos de romances contemporaneos, regionais e do vestibular.
« Vocalizar e escutar cartas abertas. Pratica de
« Discutir sobre a existéncia de preconceites com relagio a sexualidade, & mulher, ao negro, ao indio, ao pobre, &
crianca, ao velho, nos géneros em estudo. Oralidade
« Ler romances e cartas abertas, utilizando estratégias de leitura como mecanismos de interpretacio de textos:
¥ Formular hipdteses (antedipacdo e inferéncia).
- v Verificar hipéteses (selecdo e checagem). Pritica de
E « Ler comparativa e associativa dos géneros em estudo, observando forma, conteddo, estilo e fungdo social. Leitura
@
E « Produzir romances e cartas abertas, observando os elementos constitutivos dos géneros em estudo (forma, estilo Pratica de « Romances
Y e contetido) em funcdo das condigBes de produgdo. Escrita « Cartas Abertas.

« Refletir sobre as conjungBes, locucbes conjuntivas e relaces de sentido nos géneros em estudo.

« Refletir sobre a variacdo linguistica nos géneros em estudo.

« Refletir sobre o uso da pontuagdo nos géneros em estudo.

» Refletir sohre n emprega dos acentos grafirns e da crase nos géneras em estidn. Prética de

* Refletir sabre as oracfes subordinadas adverbiais (continuacao) presentes nos géneros em estudo. Anslise da

« Refletir sobre os elementos articuladores (preposicies, conjungdes, pronomes advérbics...) nos géneros em
estudo. Lingua

« Refletir sobre a concordéncia nominal e verbal empregada nos géneros em estudo.

« Refletir sobre a regéncia verbal nos géneros em estudo.

+ Refletir sobre textos em prosa e em verso da literatura Contemgorénea ou Pds Moderna.
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ANEXO B—- PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP/UFG

UNIVERSIDADE FEDERAL DE
GOIAS - UFG

1
FARECER CONSUBSTANCIADD DO CEFP

QA0S DO PROUETD DE PESGUNS A

Thulo da Pesquisa: Representaciies sobne 08 ganames 40 ISCUMED &M 3UEs de Lingua Poruguesa.,
de auncs do Ensino Médlo

Pesquisador: Susana Mogusla
Araa Temabica:

Wersso 3

CAAE: 33087314.9.0000.5083

Ingtiulgao Proponants: Facuidage de Letas
Patrocinagor Principal: Financlamen Propno

DADDSE DO PARECER

HOmero oo Panecer: £51.581
Diata da Relatoda: 0201162014

Apresantagio do Projsto:

Trata-e de Wma pesquisa de mestrado que pretende anallsar 35 representagdes de aluncs do Ensino
Mo, de uma escola pibiica de Golania, 500ME 05 ganerns lexiucis & ISCUFEIVOS, &M virude o Que nas
Crientacdes Cumiculares Maconals para o Ensno Mado, conhecimenios de Lingua Portuguesa, e propds
Que 0 ensing de Portugues esteja baseado NS QEnerns discursivos. Para kssn, seguindo o paradigma de
pesquisa qualiiativo, INterpretasuista, sera fafio UM esiudo 0e Cas0, 3 partr dos seguintes InsTumenios de
geragao de dados: observacdo paricipanie, namativa auiobiografica, quesiionario e entravista
EEMiesiruturada com pEquents Qrugos.

Objativo da Pasquisa;

0 eshudo parte &3 hipdtese de gue 35 representagdes 006 AUNCS S00Me 3 Aula o8 INQUS DOorLguSEa Com o6
generns texiuals @ dlscurshvos poderdo evidenciar conceppdes de linguagem Tradicionals, que consldera a
lingua como expressdo do pensamento & coma codlgo, ou 5843, a0 compraendem a nocao de ginen
@sewslve em sua plena funcdo soclal. Assim, o objetivo geral deste projeto & compresnder 35
represantaghes 06 UM QrUpPO Oe alNos em fUNTas de 2 @ 3 senes do Ensino Medio de Uma escola piblica
tie Golania sobre 35 aulas de Lingua Poruguesa baseadss Nos ganens Exuais & disarshos.

Erdeieca. Frkdio du Heflora [ émes Cx. Postsl 121

Baires! LCerpus Seresbae CEP:D 4 o0n-eng
UF: GO Munbcigla.  GOLEKLE
Teberforem:  [E0EE0- 14 Fax:  [ERpES-1ied E-mall: cosopl uig@gmal oam

FEQS LT O L

116



UNIVERSIDADE FEDERAL DE
‘ GOIAS - UFG
S |

Comirecha oo Pearscar B8 501

avalleio dos flscos & Benefcios:

Corsiders-6e que 3 peeguisa apresenta rsco minimo, coma 3 niblcdo dos particlpantss, em razdo da
presenga da pesquisatiora a0 obServar 35 auas, mas ksso serla minimizaco pela ndo Interferéncla da
MEEITE N0 andamenio das abvdades. E5t3 previsio o uso de questionano, cujo rb=ino fol anexado an
proiocaln, Do 1550 ND projeto & no TCLE hd garantla expressa oe que o participanie pode delkar de
TEED0Ndel 3 PErgUntas QUS DCSSIONET CONEEngIment de QUSgUeEr NaUrsza. ANMma-se que o6 daoss nao
5ET30 Qerados durants 35 auias. Mas 3 observagdo das aulas & uma forma e geragdn de dados. Mo
projeto somente afinTa-s2 que a coleta sara depols da aprovago do profocolo pelo CEP. Mas ressaiis-se

que 52 0 participants iiver dSEpeEas Para Ir 3 escola, em outm hordri, para parficipar da pesquisa, & preciso
garantir o ressarcimento das despesas Garanisse 3 manuiengdo do slglo das infomagies afravés da

codificacio dos dados = que todos os reglstros efetuados serdo usados exclusivaments para fins
uricaments acaddmico-cientifcos & apresentados na foma de disseracdo ou artigo centficn, Infoemou-s2
que 05 dados serdo guardados por 5 ancs, sob 3 responsallidade da pesquisadora, & que, Apds
trarscomido esse fampo, o5 MesmMos s2ra3a destnuldos. Coma beneflcly consta 3 promogao de refiexles
Fobre educagio, dando vOzZ 30 gRUpo MEncE ousito (25 alunas) & obsenandd oE d5CUrsts PIEsEnNias Nos
documenios educacionals s0bre o ensing de Lingua Poriguesa.

Comentarios & Consldaragies sobre a Pasquisa;

Trata-se e Uma pesqulsa relevants, por dar voz ace Aunos quanto 35 suas representagdes sobre o ensing
e porigues & o6 generns discursives e fextuals. Alsm disso, o embasamento tetnco & metodoltglcn &
adequads 3 proposta.

Conslderagdes sobre oa Termos de apressntagio obrigabéra:

O protocolo estd Instrults com projeto; folha de rosta; termo de compromisss @ TCLE assinados, pela
ofentadora e pala pesquisadora; canas de anwdncla da escola e da SEDUS; modelo de TCLE a ser
as=inado por participaniss malorss g 13 anos & peios pals DU responsavels @ modsln de terma de
azzantimenta (TALE) para 05 alunas menares de 18 ances.

Mo projetn consta que 3 obtenpSo do TCLE e do TALE ocomena 3pis a primara vielta 3 escoia parm comadar
0 3luncE 3 panicipar e esclareclos dos proposiios & procedmentos do esiudo. Cuamo 30 orgamento
aNMa-52 Que qQUem 5& responsabllizara pelos cusios decommentss o estudo. Acrecentaram mals os
seQUInies arquivos: Temmo de Consentimento Livie e Epdiarecido- Ludock; Dedaragsd de que ndo Infciou 3
pesquisa; Proietn de pesquisaZ doc PE XML INTERFACE REBEC ki PE INFORMACEES BASICAS DO
PROJETD 355751 pdt,

Erdeiegn: Frdio de Aefora Témes G Postsl 131

Bairdn. Lempus Semembas CEr: F4.00080

UF: 35 Munbsipla:  SOUENLE

Tebrform: (EQ3STI-LIS Fax. [E2=an-neE E-mall: oozorp wigiBgmml con

g L e (23
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Camtramclis sr Parsoar BEA S

ReCOmendagdes:
Conclusas ou Pandénclss & Lista de Inadequaglies:;

Perdéncias anteriores: (1) Colocar no TCLE o5 nimeros de felefone de confato do pesguisador
jexpliciando a possiblidade de ligagio a cobrar) & g0 CEPUFG.

2} Explicitar no projeto , conforme otsarvao no tem AVALIACAD DOS RISCOS E BENEFICIOS, como
BErd0 obtidos of dados dos questionanos e enrevistas: nos Intenalos? a0 final das awas? o Juncs
poderdo responder em casa? 3) Comgr o croncgrama, pols a5 avidades de geragao de dados ndo podem
pcomem antes da aprovago do protocolo pelo CEP, ou seja, amtes de outubro de 2014, 4) Enviar uma
declaragdo de que a coleta de dados alnda ndo 0l Iniciada)

Comentario: Apés andlise dos documentos postados verifica-se que foram atendidas 3s pendancias
elencadas no parscer anteron, porianto somos favoravels 3 aprovagio do presente profocoio. Mota-se que
BcTESCENEram 3 declaragio de que ndo Inidaram a coleta de dados, porém ndo houve 3 devida Comegan
g0 Inicio da colsta de dados nas "Informacdes baskcas do projeto de pesquisa™, mMas 0 Mesmo 2653 com
Croncgrama de inick de coleta de dadds par NoVembro No arquivd 9o projeto detaihato”

Siuagio do Parecer:
Aprovaco

Macasslta Apraclagio da COMEP:
ER]

Conslderaghes Finals a critéro do CEP:
Emilar relairios pamcia & final.

GOAMLA, 30 e Cutubn de 2014

Lasinado por;
Jodo Batizts de Soura
(Coordenadorn)

Erderego: Pridic de Aefcria Témes Cx Postal 131

Baires! Campus Hemeebae CEP: Fq00nEn

UF: GO Munkziglo.  COLSNLE

Taleform: (e Ear-rind Fadd: [ELJEE-1Ed E-mall: rezoomp wig@gmmil com

Fagms (1 0 (3
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ANEXO C - PROVA DE REDACAO DO ENEM 2014

|| S
-
WA (P

PROPOSTA DE REDAGAO

A pariir da leitura dos textos motivadores seguinies e com base nos conhecimentos construides ao longo
de sua formagdo, red§a texto dissertativo-argumentativo em norma padrao da lingua porluguesa sobre o tema
Publicidade infantil em questio no Brasil, apresentando propostia de intervencdo, que respelte os direitos
humanos. Selecione, organize e relacione, de forma coerente e coesa, argumentos e fatos para defesa de seu
ponto de vista.

TEXTOI

A aprovacdo, em abril de 2014, de uma resoluglio que considera abusiva a publicidade infantil, emitida pelo
Conselho Nacional de Direitos da OnanpedoMoleweme(Cumda) deu inicio a8 um verdadeiro cabo de guerra
envolvendo ONGs de defesa dos direilos das criangas e selores interessados na continuidade das propagandas
dirigidas a esse pablico.

Elogiada por pais, ativistas e entidades, a resolucio estabelece como abusiva toda propaganda dirigida & crianga
que tem “a Intenc3o de persuadi-ia para o consumo de qualquer produto ou servigo® e que utiize aspectos como
desenhos animados, bonecos, linguagem infantd, trilhas sonoras com temas infantis, oferta de prémios, brindes ou
artigos coleciondveis qua tenham apedo &s criangas.

Alnda ha diwdas, porém, sobre como sera a aplicacdo pratica da resolug30. £ associagdes de anunciantes,
emissoras, mmme&emmdemmwehmmoepwmlmmarmddaedlzemnﬁo
reconhecer a legitimidade constitucional do Conanda para legislar sobre publicidade e para impor a resolu¢ao tanto as
familias quanto 80 mercado publicitario. Akém disso, defendem que a autorreguiamentacao pelo Conselho Nacional de
Autorregulamentac3o Publicitaria (Conar) ja seria uma forma de controlar e evitar abusos.

IDOCTA, 2. A DARDA MDA e e 1b. Acmmao 23 maio 2014 pactaptadal

TEXTON

A PUBLICIDADE PARA CRIANCAS NO MUNDO

D St

'E?um&!” Qthpm

am aninccs o ohancas
Forsea: ONS « Corastitnd
Dtpont sl arc vt o ucl oo by, ACeeas erm: 34 jun. 2014 jadaptedal.
TEXTO M
Precisamos preparar a crianca, desde pequena, para receber as Informagdes do mundo exteror, para
compreender 0 que esid por iras da divuigagio de produtos. SO assim ela se fornard o consumidor do futuro,
aquele capaz de saber 0 que, COMO € por gue comprar, ciente de suas reals necessidades e consciente de suas

responsabikdades consigo mesma e com 0 mundo.
S AN D; VASCONCELOS L R A cilasca e o
-m--—.u—-._s-us-‘mzm

INSTRUGOES:
+ O rascunho da redagio deve ser filo no espago apropriado.
* O texto definitivo deve ser escrito a tinta, na folha propria, em até 30 linhas.
. Atedacqum&eépnmsmmm&RMmdom&OMMoWdeMs
copiadas desconsiderado para efeito de coreglo.
Recebera nota zero, em qualquer das situagdes expressas a seguir, a redacio que:
« fiver até 7 (sete) Inhas escritas, sendo considerada “insuficiente”.
« fugir a0 tema ou que ndo atender 30 tipo disserta$vo-argumentativo.
« apresentar proposta de inlervencio que desrespeite o8 direitos humanos.
« apresentar parie do fexio deliberadamente desconectada com o ema proposto.
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